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Theresa Guth, Anna Kiilker, Sabine Geist,
Birgit Liitje-Klose, Christof Siepmann und Julia Riither

Bildungsbiografische Fallgeschichten aus dem
Praxisforschungsprojekt ,,Wohlbefinden und
Inklusion an der Laborschule Bielefeld* (WILS)

Eine Einfiithrung

Die Laborschule Bielefeld blickt als staatliche Versuchsschule des Landes Nord-
rthein-Westfalen auf fast 50 Jahre gemeinsamen Unterricht zuriick. Sie wurde
1974 von Hartmut von Hentig gegriindet und versteht sich als ,,Schule fiir alle®
oder auch als ,Schule der Zukunft®. Gemeinsam lernen die Schiiler*innen in
heterogenen Gruppen. Das Wohlbefinden, die soziale Eingebundenheit und die
Lern- und Leistungsentwicklung der Schiiler*innen stehen dabei im Fokus (vgl.
Kullmann, Geist & Liigje-Klose 2015; Kiilker et al. 2017). Dies gilt auch fiir
Kinder und Jugendliche in schwierigen Lebenslagen und mit einem zugeschriebe-
nen Bedarf an sonderpidagogischer Unterstiitzung, die in diesem Buch zu Wort
kommen werden.

Die Laborschule verfolgt das Ziel, durch die Anerkennung von Vielfalt und ge-
genseitiger Wertschitzung Kulturen, Strukturen und Praktiken zu entwickeln, in
denen alle Schiiler*innen bestméglich lernen kénnen. Dabei wird im Sinne einer
inklusiven Grundhaltung prinzipiell kein Kind vom Schulbesuch ausgeschlossen
(vgl. Thurn & Tillmann 201 1; Biermann, Geist, Kullmann & Textor 2019). Die Po-
pulation der Schiiler*innen entspricht dabei der Bevolkerungsstruktur von NRW
bzw. Bielefeld (vgl. Devantié, Liicker & Textor 2019, S. 31). Fiir die Zusammen-
stellung dieser heterogenen Schiiler*innenschaft gibt es einen Aufnahmeschliissel,
der neben der Geschlechterverteilung eine entsprechende Verteilung der héchsten
Schulabschliisse der Eltern, den Migrationsanteil als auch die aktuellen Forder-
quoten beriicksichtigt. Somit ist die Laborschule in ihrer Heterogenitit eine ,,Ge-
sellschaft im Kleinen®, in der Notwendigkeiten, Chancen und Herausforderungen
des Lebens in einer Gemeinschaft erfahren und erlernt werden kénnen (vgl. ebd.,
S. 32). Gemeinsam mit den verschiedenen an der Schule titigen Professionen,
den Regelschullehrkriften, den Sonderpidagog*innen, Schulsozialarbeiter*innen,
Schulpsycholog*innen, Erzieher*innen, Schulbegleiter*innen, dem Verwaltungs-
personal und auflerschulischen Kooperationspartner*innen wird an der Labor-
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schule das gemeinsame Ziel verfolgt, die Bediirfnisse jedes einzelnen Kindes zu
beriicksichtigen, um alle Lernenden zu jeder Zeit entsprechend ihrer Vorausset-
zungen und Moglichkeiten zu férdern und herauszufordern. Dabei nimmt die Er-
zichung zu Miindigkeit und Demokratie einen hohen Stellenwert ein: Die Kinder
und Jugendlichen werden als Expert*innen fiir ihr Lernen verstanden, sie werden
in Entscheidungsprozesse einbezogen und iibernehmen im Laufe der Zeit immer
mehr Verantwortung fiir die Gestaltung ihres individuellen Lernprozesses (vgl.
Biermann et al. 2019).

Lernen in der Laborschule ist so organisiert, dass die Auswahl der Inhalte grund-
sitzlich so erfolgt, dass sie allen Lernenden zuginglich sind. Dabei kénnen sich
die Aufgaben in ihrem Schwierigkeitsgrad dennoch erheblich unterscheiden.
Bedeutsam aber ist, dass alle einen ,gemeinsamen Denk- und Aneignungsweg
zuriicklegen® (von der Groeben 2013, S. 29). Das Prinzip der individualisier-
ten Aneignung von Inhalten erfordert zugleich das bewusste Herstellen von Ge-
meinsamkeit, damit auf diese Weise die soziale Einbindung und Partizipation der
Schiiler*innen gelingen kann. Neben einem gemeinsamen Lerngegenstand' , der
hiufig Ausgangspunkt und Reflexionsbezug von Lernprozessen ist, bedeutet das
auch, individuelle Lernergebnisse fiir und in der Gemeinschaft iiber Prisenta-
tionen, Ausstellungen, Eltern-Kind-Nachmittage u. v. m. bedeutsam werden zu
lassen. Auf diese Weise wird Lernenden die Gelegenheit gegeben, ihre Lernent-
wicklung einer Schuléffentlichkeit zu prisentieren und persénliche, umfassende
und stirkenorientierte Riickmeldungen zu ihren Lernfortschritten zu erhalten.
Auf duflere Leistungsdifferenzierung wird an der Laborschule konsequent und
auf Ziffernnoten so lange wie moglich verzichtet?. Als Riickmeldung zu ihrer in-
dividuellen Entwicklung erhalten die Schiiler*innen ausfiihrliche Lernentwick-
lungsberichte? (LEB). Dariiber hinaus finden regelmiflig Eltern-Schiiler*innen-
Beratungsgespriche zu ihrem Lernprozess statt.

Um Kinder und Jugendliche, die mit herausfordernden Lebens- und Lernbedin-
gungen konfrontiert sind, mithilfe zusitzlicher Forderressourcen bestméglich
unterstiitzen zu kénnen, werden an der Laborschule anstelle des offiziellen Fest-
stellungsverfahrens fiir sonderpidagogische Unterstiitzungsbedarfe anonymisierte

1 Der Ansatz des gemeinsamen Lernens am gemeinsamen Gegenstand geht urspriinglich auf Georg
Feuser (1982) zuriick. Die Formulierung und Gestaltung gemeinsamer Bildungsziele und Inhalte
sowie die Ableitung unterschiedlicher Spezialisierungsméglichkeiten nimmt fiir das Zusammenwir-
ken von Gemeinsamkeit und Individualisierung in heterogenen Lerngruppen in der Laborschule
einen hohen Stellenwert ein (vgl. von der Groeben 2013, S. 30).

2 Ziffernnoten erhalten die Schiiler*innen erstmalig am Ende des 9. Jahrgangs, um den Anschluss an
das 6ffentliche Schulsystem sowie weitere Aus- und Weiterbildungskontexte zu erméglichen. Damit
wird die Vergabe von Ziffernnoten, denen als Leistungsbewertungsform mit der Allokations- und
Selektionsfunktion anhaltend bedeutsame schulische und gesellschaftliche Funktionen zugeschrie-
ben werden, méglichst lange herausgezdgert.

3 Dieser und weitere laborschultypische Begriffe kénnen im Glossar nachgeschlagen werden.

doi.org/10.35468/6108-01
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Portraits angefertigt (vgl. Siepmann 2019). Etwa 10 % der Lernenden an der La-
borschule sind Kinder mit sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf. Auf die-
se Weise wird eine differenzierte und individuelle Forderdiagnostik durchlaufen,
ohne dass die Namen der betroffenen Schiiler*innen kenntlich werden (vgl. ebd.;
Thurn & Tillmann 1997, 2011; Demmer-Dieckmann & Struck 2001; Begalke
etal. 2011).

Die Erforschung und Weiterentwicklung des Lehrens und Lernens innerhalb
dieses inklusiven Schulkonzepts stellt einen wichtigen Aspekt der Laborschul-
arbeit dar. In Form von Forschungs- und Entwicklungsprojekten (FEP), die in
Zusammenarbeit mit der Wissenschaftlichen Einrichtung Laborschule der Uni-
versitit Bielefeld durchgefiihrt und wissenschaftlich begleitet werden, werden aus
der alldiglichen Schulpraxis generierte Forschungs- und Entwicklungsinteressen
bearbeitet. Als langjihrig durchgefiihrtes Projekt untersuchte die Projekegruppe
, Wohlbefinden und Inklusion an der Laborschule — eine Selbstreflexion (WILS)
von 2010 bis 2020 fordernde und hemmende Bedingungen fiir die Inklusion
aller Laborschiiler*innen. Insbesondere die Perspektiven der Schiiler*innen selbst
kommen dabei zum Tragen.

Ausgehend von der Annahme, dass schulisches Wohlbefinden ein wesentlicher
Indikator fiir gelingende Inklusion ist und soziale Integration und soziale Un-
terstiiizung mafSgeblich zu schulischem Wohlbefinden beitragen (vgl. Hascher
& Hagenauer 2011; Kullmann et al. 2015, Kiilker et al. 2017, Hascher, Mo-
rinaj & Waber 2018, Liigie-Klose, Neumann, Gorges & Wild 2018), hat sich
das WILS-Projekt der Frage angenommen, inwieweit Kinder und Jugendliche
entlang ausgewihlter Disparititslinien, v. a. jene mit einem Portrait und in an-
deren benachteiligenden Lebenslagen, sich an der Laborschule als sozial integ-
riert wahrnehmen, die Schule gerne besuchen und sich in ihr wohlfiihlen. Zur
Erforschung der Schiiler*innenperspektive auf Wohlbefinden und Inklusion an
der Laborschule wurde iiber insgesamt vier FEP-Perioden ein multimethodisches
Design entwickelt, welches seit 2013 eine jihrlich durchgefiihrte quantitative Fra-
gebogenerhebung in den Klassenstufen 6 bis 10 (vgl. Kullmann et al. 2015; Geist,
Kullmann, Liitje-Klose & Siepmann 2019), leitfadenstrukturierte Interviews
(n = 19) mit Schiiler*innen sowie die dokumentenanalytische Auswertung von
Portraits, Entwicklungsplinen und weiteren Dokumenten in lingsschnitdicher
Perspektive umfasst und um Interviews mit ehemaligen Lehrkriften und engen
Bezugspersonen der jeweiligen Schiiler*innen erginzt wurde (vgl. Kiilker et al.
2017; Geist et al. 2019; Kiilker et al. 2023).

Das Ziel der qualitativen Teilstudie war es, vertiefte Einblicke in die individuellen
Perspektiven auf fordernde und hemmende Bedingungen fiir die Entwicklung
von Wohlbefinden, sozialer Teilhabe und Lern- und Leistungsentwicklung von
denjenigen Schiiler*innen zu erhalten, die aufgrund erschwerter Entwicklungsbe-
dingungen besonders vulnerabel sind. Der Fokus lag deshalb auf der Rekonstruk-

doi.org/10.35468/6108-01
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tion der Erfahrungen von Schiiler*innen der Jahrginge 8 bis 10, iiber die im Laufe
ihrer Schulbiografie ein Portrait verfasst wurde oder die im Laufe ihrer Schul-
zeit erhebliche Schwierigkeiten zu bewiltigen hatten. Mit diesen Schiiler*innen
wurden leitfadengestiitzte, aber offen strukturierte Interviews gefiihrt, um ihren
eigenen Perspektiven, Erfahrungen und Relevanzen méglichst viel Raum zu ge-
ben. Um die Erfahrungen der Jugendlichen kontextualisieren zu kénnen, wur-
den erginzend dazu je nach Fall weitere Gespriche gefiihrt, beispielweise mit El-
tern, sonderpidagogischen Lehrkriften, ehemaligen Betreuungslehrkriften und
Schulbegleiter*innen. Einzelne Schiiler*innen wurden zu einem spiteren Zeit-
punkt noch einmal interviewt* — zum einen, um ihre Einschitzungen und Refle-
xionen der Laborschulzeit in der Retrospektive einzuholen, zum anderen, um zu
erfahren, wie es fiir sie nach der Laborschulzeit weiterging.

In inspirierenden Interviews haben die Schiiler*innen uns an ihren Erfahrungen
im Leben und Lernen an der Laborschule teilhaben lassen: Wie ist es ihnen er-
gangen? Welche positiven Erfahrungen haben sie gemacht? Welche schwierigen
Situationen mussten sie bewiltigen? Welche schulischen Angebote, Personen,
Strukturen haben sie als unterstiitzend oder hinderlich erlebt? Was hat ihnen bei
Schwierigkeiten geholfen?

Im Lauf dieser Zeit haben uns einige der Fille nachhaltig beeindruckt: Jugendli-
che, die wihrend ihrer Laborschulzeit ganz besondere Herausforderungen bewil-
tigen mussten und deren Entwicklungsverliufe mal mehr, mal weniger holprig
waren. Alle dieser Jugendlichen hatten wihrend der Zeit an der Laborschule einen
formell festgestellten Unterstiitzungsbedarf im Sinne eines Portraits. Sie lieflen
uns in den Interviews eindriicklich an ihren Gedanken, ihren Sorgen, ihren wahr-
genommenen Erfolgen, Gefiihlen des Scheiterns, ihren Zielen und Wiinschen fiir
die Zukunft und den wichtigen Begleiter*innen auf ihren Wegen teilhaben.

Von ihnen handelt dieses Buch: Benedikt, Derya, Philipp, Emil, Marie, Johanna,
Stefan, Finn, Alex und Oskar’ und dem, was ihre Lebens(um)welten ausmacht.
Welche Aspekte sind fiir sie, die Akteur*innen, elementar, wenn es um gelingende
Inklusion geht?

Uber diese zehn inspirierenden Jugendlichen sind ausgehend von den qualitativen
Analysen (vgl. Begalke et al. 2015, Kiilker et al. 2017, Geist et al. 2019, Dorniak,
Geist, Kiilker, Kullmann, Liigje-Klose & Riither 2021) narrative Fallgeschichten
entstanden, die die schulischen Biografien der Schiiler*innen abbilden. Dabei do-
kumentieren diese Geschichten besondere, aber gleichzeitig auch reprisentative

4 In den vorliegenden Fallgeschichten wird in den Quellenverweisen der Schiiler*innenzitate deut-
lich, ob das Zitat aus dem ersten Interview wihrend der laufenden Laborschulzeit (z.B. Derya I)
oder aus dem zweiten, retrospektiven Interview nach dem Abschluss der Laborschulzeit (z.B. Derya
1I) stammt.

5 Alle Namen wurden im Sinne der Pseudo- bzw. Anonymisierung geindert.

doi.org/10.35468/6108-01
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Entwicklungsverliufe, anhand derer das ,Allgemeine im Besonderen® konturiert
werden kann (Schulze 2006, S. 53, zit. nach Demmer & Heinrich 2018, S. 186).
Ausgehend von den Schwerpunkten, die die Jugendlichen im Gesprich setzen
und die fiir sie bedeutsamen Aspekte bezogen auf ihr schulisches Leben und Ler-
nen, arbeiten wir im Fazit Kernelemente gelingender schulischer Inklusion her-
aus. Wir méchten mit den Fallgeschichten dieser Jugendlichen zeigen, wie schuli-
sche Inklusion funktionieren kann und welche Bedingungen aus unserer bzw. aus
der Sicht der Schiiler*innen dabei bedeutsam sind.

Es sind dichte Fallgeschichten entstanden, die im Sinne der Laborschultradition
(z.B. Bambach 1989, Bosse 2020) ,pidagogische Geschichten® erzihlen, die ei-
nen tiefen Einblick und eine umfassende Darstellung dieser besonderen jungen
Menschen auf ihrem individuellen Weg durch die Institution Laborschule — beim
Leben, Lernen und Erwachsenwerden — zeigen. Geschichten, die nachdenklich
machen, humorvoll stimmen und mitunter auch provozieren kénnen. Dabei las-
sen die Geschichten fiir die Leser*innen geniigend Raum, um eigene Erfahrungen
zu verkniipfen, eigene Interpretationen anzustoflen und/oder die Fallgeschichten
fir die padagogische Arbeit — sei es im Konkreten mit Kindern und Jugendlichen
oder im Rahmen der Ausbildung von u.a. Lehramtsstudierenden — nutzen zu
kénnen.

Wie gestalten diese Jugendlichen, die von unterschiedlichsten Formen der Be-
nachteiligung betroffen sind, ihren Alltag — und was briuchten sie, um (noch)
besser partizipieren zu kénnen?

Die Autor*innen der einzelnen Fallgeschichten haben die Schiiler*innen zum Teil
tiber Jahre als Lehrkrifte begleitet oder als Forscher*innen kennengelernt, mit ih-
nen selbst und ggf. mit ihren Eltern oder Lehrkriften mehrfach intensive Gespri-
che gefithrt und Dokumente ihrer Schullaufbahn ausgewertet. Dadurch konnten
neben den Jugendlichen selbst auch andere Personen zu Wort kommen, die mit
den jeweiligen Schiiler*innen in unmittelbarem Kontakt standen. Durch ihre
Aussagen wurde es moglich, einen tiber die persdnliche Sichtweise der Jugendli-
chen hinausgehenden Kontext zu schaffen, mehrere Perspektiven zu beriicksich-
tigen und diese in Bezichung zueinander zu setzen. Durch die personliche Pers-
pektive der befragten oder auch schreibenden Laborschulpidagog*innen werden
erginzend zur Schiiler*innenperspektive Einfliisse des pidagogischen Konzepts,
Kernereignisse der pidagogischen Einflussnahme oder auch die Einfliisse des fa-
milidren Umfelds akzentuiert (vgl. Dorniak et al. 2021).

Nicht alle Details, die wir aus den Biografien der zehn Jugendlichen schildern
werden, sind exakt so passiert. Durch gezielt vorgenommene Verfremdungen ge-
wihrleisten wir die Anonymitit unserer Interviewpartner*innen und wiirdigen
ihre Personlichkeitsrechte.

doi.org/10.35468/6108-01
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Die besondere Situation eines Interviews erfordert von den Schiiler*innen spon-
tane Reflexionen von sehr individuellen, komplexen, z.T. emotional aufgeladenen
Erfahrungen. Das stellt die Jugendlichen je nach Thema, Kontext und individuel-
len Voraussetzungen vor unterschiedlich groffe Herausforderungen. Gerade in der
Arbeit mit einzelnen Interviews, die weniger komplex und gehaltvoll sind, waren
die Interviews mit ausgewihlten Wegbegleiter*innen fiir uns hilfreich — nicht um
die Aussagen der Schiiler*innen zu verifizieren oder falsifizieren, sondern um ein
moglichst differenziertes, multiperspektivisches Bild auf komplexe Lernsituatio-
nen und -herausforderungen zu schaffen.

Unser Anliegen, die Jugendlichen selbst zu Wort kommen zu lassen, driickt sich
in der konsequenten Verwendung besonders prignanter Zitate aus. Unsere Fallge-
schichten leben von dem, was die Jugendlichen selbst, manchmal aber auch ihre
Begleiter*innen von ihrer Schulzeit in der Laborschule erzihlen. Dabei bilden die
Auﬁerungen der Schiiler*innen Momentaufnahmen ab, die zu einem bestimm-
ten Zeitpunke in ihrer Biografie entstanden sind und nicht reprisentativ auf ihre
gesamte Schullaufbahn tibertragen werden kénnen. Zu einem anderen Zeitpunkt
hitten die Schiiler*innen méglicherweise bestimmte Situationen anders bewertet.
Aufgrund der Retrospektive, aus der heraus ein Teil der Interviews gefiihrt wurde,
heben die Jugendlichen manche Aspekte weniger stark hervor, die sie zu einem
anderen Zeitpunkt ihrer Biografie méglicherweise stirker gewichtet hitten.

So wie die Schiiler*innen, sind auch die Fallgeschichten sehr unterschiedlich —
durch die Individualitit der Schiiler*innen, aber auch durch die Individualitit der
Autor*innen des multidiszipliniren Projektteams. Die Multiperspektivitit erleben
wir in der Zusammenarbeit stets als Mehrwert und erkennen diese bewusst auch
in Form der unterschiedlichen Schreibstile der Fallgeschichten an.
Strukeurgebend fiir die Geschichten ist eine zusammenfassende Fallskizze, die den
Leser*innen jeweils zu Beginn einen knappen Uberblick zum Fall und Werdegang
der Schiiler*innen erméglicht. Im Anschluss wird jeweils sehr fallspezifisch von
schulischen Anforderungen, den individuellen, familidren Voraussetzungen, der
sozialen Eingebundenheit, unterstiitzenden Bedingungen, aber natiirlich auch
herausfordernden Erfahrungen der Schiiler*innen berichtet. Die Ausblicke in die
schulische oder berufliche Zukunft der Schiiler*innen nach der Laborschulzeit
runden die Fallgeschichten jeweils ab, sie beeindrucken, sie iiberraschen und zei-
gen aber auch, dass das Erleben von Héhen und Tiefen fiir die Schiiler*innen in
vielen Fillen virulent, aber eben auch bearbeitbar bleibt.

Wir bedanken uns herzlich bei allen Beteiligten fiir ihre Offenheit und die Bereit-
schaft, ihre Erfahrungen zu teilen und ihre Perspektiven einzubringen. Auf diese
Weise sind Fallgeschichten von zehn beeindruckenden jungen Menschen entstan-
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den, die verschiedene Herausforderungen bewiltigen und uns als Akteur*innen
inklusiver Schule aufzeigen, was sie brauchen, damit die Schule fiir sie ein Lern-
und Lebensort sein kann, an dem sie sich wohlfithlen, an dem sie individuell
bestmégliche Leistungen erbringen kénnen und in dessen Begleitung sie fiir sich
erstrebenswerte, persdnliche Lebenswege gestalten und gehen konnen.
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Benedikt — ,, Nett und seltsam

Fallskizze
LIch bin ein kleines Wunder. “ (Benedikt)

Benedikt kommt als Frithchen zur Welt und verbringt seine ersten Lebensmonate
im Krankenhaus. Von Beginn an ist der kleine, zarte Junge in physiotherapeuti-
scher Behandlung, sitzen kann er erst ab dem zweiten Lebensjahr, auch das Lau-
fen lernt er sehr viel spiter als seine Altersgenossen. Als Vorschulkind, wie in der
Laborschule iiblich, wird Benedikt mit fiinf Jahren eingeschult. Er ist zu Beginn
sehr verunsichert und wenig selbststindig. In vielen Situationen benétigt er Ge-
dichtnisstiitzen, er wirkt vertriumt, miide und hat Furcht vor neuen Situationen.
Uniibersichtliche, laute Situationen machen Benedikt Angst und l6sen zum Teil
panische Reaktionen aus. Mit seinem Humor, seiner Kooperationsfihigkeit und
seiner Geduld ist Benedikt jedoch von Anfang an ein beliebter Spielpartner. Er
liebt es, Lieder und Gedichte vorzutragen. Immer wieder beeindruckt er mit sei-
nem sprachlichen Ausdruck, seiner lebendigen, fantasievollen Erzihlweise und
seiner Biithnenprisenz. Seine Verschriftlichungen entsprechen dabei nicht dem
inhaltlichen Leistungsniveau seiner miindlichen Beitrige. Auch in der Stufe II
erschweren weiterhin motorische Schwierigkeiten den Werkstatt- und Sportun-
terricht fiir ihn. Neue graphomotorische Aufgaben kosten ihn viel Kraft; Bene-
dike benétigt viel Unterstiitzung von Erwachsenen und fiihlt sich hiufig tiber-
fordert. Mit der Zeit geht er jedoch immer mutiger mit den Anforderungen
des schulischen Alltags um und verlisst sich mehr und mehr selbststindig auf
seine vertraute Umgebung. Mit seinen starken sozialen Kompetenzen ist Bene-
dike stets ein wertgeschitzter Teil der Gruppe. Er hat nie Streit, obwohl er seine
Mitschiiler*innen vor allem in den ersten Jahren immer wieder mit distanzlosem
Verhalten iiberfordert.

JIrgendetwas stimmt doch da nicht, da ist noch etwas, was ich nicht in Worte fassen kann*
(Mutter zit. nach Betreuungslehrkraft).

Benedikts Betreuungslehrerin erinnert sich, dass seine Mutter es schon lange im
Gefiihl hatte, bevor im 4. Jahrgang eine Mitarbeiterin vom Autismus-Zentrum in
Benedikts Lerngruppe hospitiert und bei ihm eine Autismus-Spektrum-Stérung
diagnostiziert. Um den sonderpidagogischen Unterstiitzungsbedarf zu verdeutli-
chen, wird fiir Benedikt im 5. Jahrgang ein Portrait verfasst. Als vordringliche For-
derschwerpunkte werden die soziale-emotionale sowie die kdrperlich-motorische

doi.org/10.35468/6108-02
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Entwicklung benannt. Ab der Stufe III erhilt Benedikt Unterstiitzung durch eine
Schulbegleitung, um den Schulalltag besser bewiltigen und um seinen durch den
Autismus bedingten Besonderheiten besser gerecht werden zu konnen.

Elf Jahre nach seiner Einschulung steht Benedikt bei der Abschlussfeier auf der Biih-
ne und verabschiedet sich vor grolenden Zuschauer*innen und Mitschiiler*innen
voller Lebensfreude mit einem Lied der Band , Die Fantastischen Vier” von der
Laborschule:

WIch wollt noch Danke sagen, doch ich lieg’ im Krankenwagen, noch woll'n sie mich zwangs-
beatmen, doch bald ist alles aus und vorbei. Falls sie mich nicht begraben, dann sollt’ ich mich
wirklich fragen, wann will ich mal ‘Danke’ sagen, denn irgendwann ists aus und vorbei.
(Die Fantastischen Vier — ,Danke*)

Benedikt verlisst die Laborschule mit der Fachoberschulreife mit der Qualifika-
tion fiir die Oberstufe, besucht im Anschluss das Oberstufenkolleg und macht
sein Abitur. Er schneidet als Bester beim Einstufungstest fiir die Ausbildung zum
Rechtsanwaltsgehilfen ab, absolviert diese Ausbildung, erhilt anschlieflend eine
feste Stelle und lebt selbststindig in einer eigenen Wohnung sein Leben. Der
Kontakt zu seinen Bezugspersonen in der Laborschule besteht bis heute. Bene-
dikt durchlebt eine Laborschulzeit mit vielen Hohen und Tiefen. Wir diirfen den
Schiiler einmal als Achtklissler und vier Jahre danach als Schiiler des Oberstu-
fenkollegs interviewen. Er erlaubt uns einen beeindruckenden Einblick in seine
Erfahrungen und Empfindungen wihrend seiner Zeit an der Laborschule:

Interviewerin: ,, Wie hast du deine Schulzeit erlebt?*
Benedikt: ,, Relativ positiv. “

Der schlanke, hofliche und wortgewandte Achtkldssler sitzt im Besprechungs-
raum in der Laborschule vor mir und erzihlt begeistert von einer Schulzeit, die
durch gute Freundschaften, eine tolle Gruppengemeinschaft, gegenseitige Unter-
stiitzung, aber auch von viel aufzubringender Kraft, Uberwindung und Arbeit
geprigt ist. Kurz vor seinem Abschluss im zweiten Interview bitte ich Benedike
darum, seine damalige ,,relativ positiv/e]“ (Benedikt I) Antwort zu rekapitulieren.

WAch glaube, es ist tatsichlich einfach, dass ich damals noch viel mebr an mir arbeiten musste
und dass das die Schule beeinflusst, also meinen Umgang mit der Schule beeinflusst hat [.. ],
weil ich noch viel mehr, viel zu sehr bei mir war und bei meinen Problemen und in meiner
Entwicklung und deswegen ,relativ positiv. Das hat mit der Schule fast nichts zu tun. Das
ist einfach bei mir ganz normal — Ich glaub’ bei mir auch noch mal stirker als bei anderen
Menschen. Stichwort Selbstvertrauen, Stichwort Sicherbeit, Stichwort nicht verzweifeln. Des-
wegen nur ,relativ positiv Und diese Sicherheit hat man sich durch ganz, ganz viele Leute,
durch ganz, ganz viele Situationen, insbesondere durch Emma, erarbeitet. (Benedikt I1)
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Es ldsst sich mehr als erahnen, wie viel Anstrengung und Durchhaltevermégen
die schulischen Anforderungen sowie die Auseinandersetzung mit den eigenen
Voraussetzungen Benedikt abverlangt haben.

Vor allem seine beste Freundin Emma und seine gesamte Stammgruppe waren
ihm dabei eine grofle Stiitze.

Soziale Eingebundenheit — ,,Alle mégen sich so, wie sie sind “

Wenn Benedikt von seiner Stammgruppe erzihlt, fangen seine Augen an zu glin-
zen:

WAlso ich bin sehr frob, dass ich mit den Menschen, die in [meiner Stammgruppe] sind,
zusammen bin, weil es ist bei uns eigentlich wirklich so, dass jeder mit jedem gut auskommt
und dass es glaub’ ich bei keinem irgendeinen gibt, mit dem er iiberhaupt nicht klarkommt.
Im Gegensatz zu vielleicht anderen Schulen oder anderen Klassen. (Benedikt I)

Fiir Benedikt bestand die eigene Stammgruppe aus

wden 23 wichtigsten Menschen meines Lebens [...] und [die] schon in der 6., 7. Klasse be-
standen hat und sich das bis heute nicht geindert hat. Also es sind da einfach unglaublich
viele tolle Menschen drin. Eigentlich nur tolle Menschen, die mir in meinem Leben einfach
sehr viel gebracht haben und mir noch mal intensiver als meinetwegen die Lehrer oder auch
die anderen Gruppen mir dieses Gefiibl gegeben haben von ,du bist genau so richtig wie du
bist und wir mogen dich dafiir, was du bist und deswegen musst du nicht versuchen, deine
Probleme zu verstecken oder versuchen, anders zu sein’. Also das war nicht nur mir gegeniiber
so, sondern auch allen anderen gegeniiber so. Jeder und jedes Mitglied aus der [Stammgruppe]
— und das hat diese [Gruppe] auch noch mal hervorgehoben von allen anderen Klassen. Es
gab dieses Gemeinschaftsgefiihl und dieses ,alle mogen sich so wie sie sind'. Das gab’s glaube ich
nirgendwo so stark wie in [dieser Klasse] und deswegen ist [meine Stammgruppe] was ganz
Besonderes gewesen. Ein ganz besonderes Konstrukt von ganz tollen Menschen. “ (Benedikt 1I)

Es zeigt sich immer wieder, wie auch in Benedikes Fall, dass das ,,Konstrukt von
Menschen (Benedike II), also die Zusammensetzung der Lerngruppe(n), fiir das
Klassenklima und die soziale Integration aller Schiiler*innen von hoher Bedeu-
tung ist. So verwendet die Laborschule schon jahrelang viel Zeit darauf, in den
Ubergingen die Gruppenzusammensetzung zu steuern, sodass aus pidagogischer
Sicht bestméglich zusammengesetzte Gruppen entstehen (siche dazu auch S. 165).
Benedikt lebt und lernt in und mit einer sehr harmonischen, unterstiitzenden
Stammgruppe, in der er Offenheit, Zusammenbhalt, Vertrauen und sehr dhnliche
,» Wertvorstellungen (Benedike II) erlebt. Besonders deutlich wird sein Wohlbe-
finden in dieser Gruppe, wenn wir {iber gemeinsame Aktivititen sprechen. So
geniefit er es auf der Klassenfahrt nach Mittelberg, ,,mir der Klasse so lange zusam-
men zu sein“ (Benedikt I) und hebt die erlebte gegenseitige Unterstiitzung hervor:

doi.org/10.35468/6108-02



Benedikt — ,,Nett und seltsam*

»Und dass jeder auch jedem hilfi, das hab’ ich am Dienstag erlebt, da waren wir auf der
Eisbahn und ich kann nicht so gut Eislaufen und da war wirklich immer irgendjemand da,
der gefragt hat ,wie gehts dir denn® und ,ist alles in Ordnung‘ und ,soll ich dir helfen‘ und
sowas. Und da ist mir auch nochmal aufgefallen, dass das sehr, sehr schon und auch nicht so
derartig selbstverstindlich ist.“ (Benedikr I)

Benedikt geniefit es, nicht nur zur Interviewzeit, sondern auch zuvor in der jahr-
gangsgemischten Lerngruppe in Haus 2 eine Gruppenzusammengehérigkeit er-
leben zu kénnen, die, so beschreibt es auch seine damalige Betreuungslehrerin,
von gegenseitigem Verstindnis und Fiirsorge geprigt ist. Neben der besonders
forderlichen Gruppenzusammensetzung sind dafiir sechr wahrscheinlich aber auch
unterrichtlich verankerte Aktionen gegen Ausgrenzung sowie das Thematisieren
und (Vor-)Leben eines liebevollen, freundlichen, respektvollen Miteinanders und
das Einiiben einer dementsprechenden Gesprichskultur von Bedeutung. Die
Forderung sozialer Kompetenzen nimmt in Benedikts Augen im Schulalltag eine
zentrale Rolle ein:

~Eigentlich wurde mir hier einfach die ganze Zeir durchgehend jede Sekunde beigebrachr
— jede Sekunde ist iibertrieben, aber ungefihr — mit Menschen umzugehen. Und mir Men-
schen, wie so ‘n gutes Miteinander aussieht. [...] Nach dem Motto Toleranz und jeder ist so
gut, wie er ist und Akzeptanz und Freundschaft, dass das wichtig ist, das hat man hier halt
auch gelernt. (Benedikr I1)

Insbesondere ,, Benedikt triigt dazu bei, dass das Verbalten in vielen Momenten unter
den Jungen sehr nett ist, Benedikt hilft oft beim Streitschlichten (Betreuungslehr-
kraft) — erinnert sich seine damalige Betreuungslehrerin. Er findet seine Rolle in
der Lerngruppe, ist in der 5. Klasse im Klassensprecher*innenteam und bringt
sich mit viel Fiirsorge und Humor in die Gruppe ein.

Toleranz und Solidaritit — ,, Erst mal lag das daran, dass wir
keine Idioten waren

Als Benedikt einschitzen soll, mit welchen Adjektiven seine Mitschiiler*innen
ihn beschreiben wiirden, sitze ich als Interviewerin das erste Mal fast sprachlos vor
thm. ,, Nett, seltsam und nervig“ (Benedike I) — Zuschreibungen, die neben dem
auflerordentlich guten Miteinander durchaus auch sehr herausfordernde Situati-
onen erahnen lassen.

WAlso generell migen die [Mitschiilerinnen] mich. Wiirde ich jetzt mal behaupten, hoffe ich
zumindest. Naja, und denen fillt halt auch auf, dass ich mich anders benehme als sie. Und
das nervt die dann auch manchmal. Ja.“ (Benedikt I)
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Benedike fillt es lange schwer, mit seinen Mitschiiler*innen in Kontake zu treten.
Als Zeichen seiner Zuneigung fasst er seinen Mitschiiler*innen immer wieder an
die Ohren. Es ist seine Geste, um ,,lch mag dich* (Benedikt II) zu sagen. Durch
sein ,,spezielles Verhalten“ (Benedikt II) — wie er es selbst nennt — nimmt er in sei-
ner Lerngruppe durchaus eine besondere, jedoch keine AufSenseiterrolle ein. Auf
die Frage, wie sich das ,Genervt-sein® seiner Mitschiiler*innen denn ausdriicke,
entgegnet Benedikt mit einer iiberraschend klaren und sachlichen Antwort, die
gleichzeitig auf die Eingespieltheit, das respektvolle Miteinander und die sozia-
len Kompetenzen seiner Mitschiiler*innen hinweist: ,,Sie sagen es dann. Sie sagen

dann, fass mir nicht mehr ans Ohr (Benedike I).

»Die anderen Schiiler haben daraus auch kein Ding gemacht. Die haben nicht gesagt: Bene-
dikt ist komisch, weil er mir ans Ohr fasst, sondern die haben gesagt: Benedikt fasst mir ans
Obr und das akzeptiere ich an manchen Tagen und an manchen Tagen nicht. Aber es ging
nie dariiber hinaus. Die Leute haben dann immer wieder entweder gesagt ja oder nein.

(Benedifkt 11)

Auch in der Wahrnehmung der damaligen Betreuungslehrerin war fiir Benedikts
Mitschiiler*innen intuitiv klar, dass es seine Art ist, mit ihnen zu sprechen und so
in die Gruppe zu finden.

Neben dieser Intuition und Empathie auf individueller Ebene nimmt aber auch
die offene Kommunikation iiber Vielfalt und Individualitit auf institutioneller
Ebene eine wichtige Rolle fiir die Gruppenprozesse ein. Dabei zeigt sich vor allem
im kontrastiven Vergleich der Fille, dass die Kommunikation iiber die eigenen
Stirken und Schwichen und vor allem die 6ffentliche Thematisierung der eigenen
Herausforderungen, Bediirfnisse und Besonderheiten in und vor der Lerngruppe
stets individuell auszuhandeln sind.

Insbesondere das Verfassen der eigenen Biografie, das als Projektarbeit im 5. Jahr-
gang gestaltet wird, trigt dazu bei, dass Benedikt selbst, aber auch die Lerngrup-
pe erfihrt, was fir ein ,starker Kerl“ (Betreuungslehrkraft) er ist. Als Benedikt
wihrend dieser Arbeit Fotos betrachtete, ,,war er selbst erschrocken, wie klein und
durchscheinend er war* (Betreuungslehrkraft). Gemeinsam mit Benedikt schaut sie
bewusst auf das Wunder seines Lebens:

»Und dann haben wir bewusst geguckt, ,schau mal, dass du lebst, du bist ein Wunder und
was du alles kannst. Und wenn sich noch einer fragt, ob es Wunder gibt, dann bist du der
beste Beweis dafiir. Und dann hat er angefangen zu grinsen und immer zu sagen: ,Ich bin
ein kleines Wunder'.“ (Betreuungslehrkraft)

Benedikt reflektiert fiir mich beeindruckend, wie bedeutsam Toleranz und Soli-
daritit im gemeinsamen Miteinander in seiner Stammgruppe waren. Er hat das
Gliick, auf viele Menschen zu treffen, die dazu in der Lage sind, ihn zu unterstiit-
zen, neben den eigenen auch seine Bediirfnisse wahr- sowie ernst zu nehmen und
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damit respektvoll umzugehen. Konflikte gibt es trotz seines zum Teil herausfor-
dernden Verhaltens kaum, und das hat fiir ihn einen Grund:

wErst mal lag das daran, dass wir keine Idioten waren. Also ne, wenn man ‘nen Menschen
hat, der nicht so offen ist gegeniiber anderen Sachen, sondern sagt, meine Interessen sind die
wichtigsten und ich dann was mache, was ibn stort, dann sagt er: Ey, lass das, sonst mache

ich das und das.“ (Benedikt II)

So musste die Betreuungslehrerin die Gruppe hiufig sogar vielmehr darauf auf-
merksam machen, Benedikt nicht alles abzunehmen, sondern ihm zu helfen, es
selbst zu schaffen.

Wie schwierig es hingegen sein kann, wenn Schiiler*innen zusammenkommen,
fir die die Auseinandersetzung mit den schulischen Strukturen und Anforderun-
gen jeweils ganz eigene Herausforderungen mit sich bringen und die mit ihren
Ressourcen fiir das Wahrnehmen, Verstehen und Akzeptieren des jeweils anderen
an ihre Grenzen stoflen, wird u.a. in Emils Fall in diesem Band deutlich.

Es sind aber nicht nur die anderen, es ist genauso Benedikt selbst mit seiner ein-
nehmenden, sympathischen, lustigen, kreativen Personlichkeit, der einen groflen
Beitrag dazu leistet, dass er einen festen Platz in der Gruppe findet. Seine Betreu-
ungslehrerin erinnert sich an die ,, Bihnensau“(Betreuungslehrkraft) in Benedike,
der gerne auch mal ,zwischen 100 Kindern einen FufSballsong vorgesungen [hat]“
(Betreuunggslehrkraft). Benedikt kann schon frith auffallend gut Texte auswen-
dig lernen, faszinierende Geschichten erzihlen sowie schreiben und er schafft es,
dass seine Mitschiiler*innen ihm eine Stunde an den Lippen hingen. Durch seine
Stirke im kreativen Umgang mit Texten und Vortrigen, die er mit einem groflen
Wortschatz gestalten kann, gewinnt Benedike grofle Anerkennung in seiner Lern-
gruppe.

Auflerhalb der Schule verbringt Benedikt nicht viel Zeit mit seinen
Mitschiiler*innen. Zum einen macht sich hier vermutlich der ganzdiglich orga-
nisierte Schulalltag bemerkbar, zum anderen zeigt sich aber auch in unserem Ge-
sprich, dass seine und die Interessen der Anderen nicht immer auf einer Ebene
liegen. So verbringt Benedikt zum Beispiel seine Pausen in der Regel nicht mit
seiner Stammgruppe: JAb ne. Die sitzen dann auf der Fliiche und zocken irgendwel-
che Spiele. [....] Woraufich keine Lust hab™ (Benedikt I).

Benedikts grofie Leidenschaft ist das FuSballspielen, und der geht er auch als Ju-
gendlicher in den Pausen am liebsten nach. Wihrend seine Mitschiiler*innen die
Pause lieber gemeinsam auf der Fliche den Themen und Fragen ihrer Jugendzeit
widmen, spielt Benedikt lieber auf dem Schulhof um den 23. Kawuffelpokal. Ein
imagindrer Pokal, den Benedikt sich in seiner Begeisterung fiir Sport, Kreativitit
und Lebensfreude mit seinen Freunden ausgedacht hat. Dabei geht es nicht dar-
um, was genau ein Kawuffelpokal ist oder wie er aussicht, sondern wie viele Po-
kale man sammelt. Von fairem Verhalten im Gruppengeschehen bis hin zu einem
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erzielten Tor in der Pause — der Kawuffelpokal ist vielfiltig einsetzbar. Benedikt
selbst begeistert dabei eigentlich am meisten die neue Wortschépfung. Benedike
verbringt seine Pausen in der Eingangsstufe zumeist alleine, ist jedoch auch immer
wieder ein beliebter Spielpartner fiir seine Mitschiiler*innen. Bis in die Stufe II
tiberfordern Benedikt derartig laute, hektische Situationen wie in der Sporthalle
beim Pausensport oder Sportunterricht sehr.

So wohl, aufgehoben und akzeptiert Benedike sich auch fiihlt, die schulischen An-
forderungen bringen ihn insbesondere im sozialen Vergleich immer wieder zum
Verzweifeln.

Soziale Vergleiche — ,, Was ist eigentlich falsch mit mir?“

Benedikt beeindruckt mich in beiden Gesprichen nicht nur, sondern bringt mich
mit seiner wortgewandten, humorvollen Art immer wieder herzlich zum Lachen.
Der Austausch mit ihm ist eine grofle Bereicherung fiir mich, und sein reflektier-
ter Blick auf seine Schulzeit lisst nur erahnen, wie hiufig und intensiv er alleine
fir sich und im Gesprich mit anderen tiber sich und seine Stirken und Schwi-
chen hat nachdenken, sprechen und zum Teil eben auch verzweifeln miissen. Als
ich ihm die Riickfrage stelle, in welchen Situationen er verzweifelt ist, riickt Bene-
dikt nach vorne, richtet sein Gesicht ganz nah an das Aufnahmegerit und bestellt
erstmal ,, Griife an den Asperger-Kerl” (Benedikt II). Dann antwortet er:

wAlles, wo ich tatsiichlich gemerkt habe, dass meine Beeintriichtigung mir eben auch Steine in
den Weg legt. Dinge nicht zu konnen war das eine, aber Dinge nicht zu kénnen und dann —
Beispiel: Seilspringen. Sportstunde 8. Klasse. Ida hat mich gerettet im Endeffekt. Seilspringen.
Und ich hab’s versucht. Und habss nicht geschafft. Wenn ich jetzt sehe, ok, ich kann’s nicht so
gut, na gut. Aber, wenn dann alle neben mir sind und ich weif5, ich bin nicht diimmer als die
und auch nicht schlauer oder nicht diimmer, sondern auf deren Level und ich dann sehe, die
kinnen das alle. Die schaffen das alle. Das gebt ja anscheinend. Warum kann ich das dann
nicht. Ich glaube, da kann man fast gar nicht anders als das locker zu nehmen. Ich weif¢
nicht, ob ich das heute schaffe. Und dann kam, um das kurz rund zu machen, dann kam Ida
eben dazu, die das konnte und hat dann die ganze Stunde Privatunterricht mit mir gemacht.
Ja. Und dann hab’ ich tarsichlich einen Seilsprung geschafft und war total gliicklich. Aber,
ich weif§ es nicht, wie man das sagen soll, aber man fragt sich dann natiirlich, irgendwo muss
das ja dran liegen. Und es kann nur an zwei Dingen liegen. Entweder ich bin schlecht oder
die sind gut.“ (Benedikt II)

Benedikt verdeutlicht, wie sehr der soziale Vergleich eine Auseinandersetzung mit
dem eigenen Kénnen herausfordert und Irritation hervorrufen kann:

» Und wenn man das erstmal merkt, dann macht einen das natiirlich komplett fertig und ich
konnte dann nicht sagen, ,Ich kann kein Seilspringen’, sondern ich musste dann sagen: ,Ich
kann irgendwie iiberhaupt nichts'. Dass das natiirlich von der Logik her totaler Quatsch ist,
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ist in dem Fall egal. Sondern es ist ein Gefiibl, das man hat, und ich konnte auch nicht sagen,
,dann kann ich halt kein Seilspringen’. Ich wusste ja, dass ich kein Seilspringen kann. Wenn
man mich angesprochen hiitte: ,Kannst du Seilspringen’, dann hitte ich gesagt ,nein, aber
muss ich ja auch nicht konnen'. Aber in der Situation, wo man dann wirklich merks, wo
man sich selber vorfiibhrt, man schafft es einfach nicht, in Verbindung damit, dass alle anderen
das schaffen, ist schwierig. Dann fragt man sich natiirlich zwangsliufig: Was ist eigentlich
Jalsch mit mir?“ (Benedikt II)

Fir diese durchaus auch schmerzliche Auseinandersetzung mit sich und dem
Umfeld ist — so verbalisiert es Benedikt — vor allem eine bewusste, aber anerken-
nende, stirkende Auseinandersetzung mit menschlichen Stirken und Schwichen
wichtig. Und das zum einen auf der je individuellen Ebene, d. h. zum Beispiel in
den dialogisch angelegten Forderplangesprichen mit dem Sonderpidagogen, zum
anderen aber auch auf institutioneller Ebene, zum Beispiel in Form einer veran-
kerten Fehler- und Gesprichskultur.

~Es kommt ja darauf an, wie man sich den Schwichen widmet. Und ob man die Schwiichen
als Schwiichen benennt und sagt: ,Das ist was ganz Schlimmes an dir, da miissen wir was
dran indern’. Ich glaube das tut niemandem gut, wenn man das so gesagt bekommst. Sondern
es auf eine lockere Art zu machen, so ein bisschen als Réitsel, als Aufgabe, als meinetwegen
Level in einem Spiel, das man eben auch erstmal schaffen muss, so, es ist so ein bisschen
wie Training. Im FufSball beispielsweise, um FreistofSe zu trainieren, muss ich irgendwie er-
kennen, dass ich FreistofSe noch trainieren muss. Weil wenn ich denke, ich kann Freistifse
schon perfekt, dann muss ich sie ja nicht mehr trainieren. Und an Schwichen zu arbeiten
ist schwieriger als an Stiirken zu arbeiten. [...] Es geht hauptsichlich darum, dass man ein
Bewusstsein dafiir schafft, dass das was total Kompliziertes ist, aber man muss verstehen, dass
Schwiichen existieren, aber dass sie nicht schlimm sind. Und dass man auch, wenn man dar-
an versucht etwas zu dndern, dass sie deswegen nicht schlimm sind, sondern dass sie irgendwo
auch zum Menschen dazu gehiren und irgendwo den Menschen auch natiirlich ausmachen.
Und da sind wir bei der Lockerbeit: Wenn man die Schwichen als Feinde betrachtet, die
man bekimpfen muss und die man so schnell wie moglich loswerden muss, dann kann man
das nicht locker machen, sondern dann ist das mir Kampf und mir Angespanntheit und mit
Versuchen und Tun und Machen und Arbeit verbunden. Aber wenn man das einfach so ein
bisschen zwischendurch immer mal wieder macht: Wir iiben mal das und wir iiben mal das.
»Und ey, ist doch schon viel besser geworden ', dann wird es nicht als so intensive Bekimpfung
wahrgenommen. “ (Benedikt 1I)

Und weiter:

~Man muss erstmal lernen, dass die Schwichen nicht — also wofiir ich ganz, ganz lange
gebraucht hab — nicht darauf hinweisen, dass man ein schlechter oder ein nicht so viel wert
seiender Mensch ist. Sondern, dass Schwichen zu Menschen dazu gehoren und dass es auch
zu dem menschlichen Wesen, wenn man die Gesamtheit der Menschen betrachtet, auch dazu

gehirt, dass es Menschen gibt, die mehr Schwichen haben als andere.“ (Benedikr I1)
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Benedikt formuliert damit eine zentrale Chance und gleichzeitig eine grofie He-
rausforderung einer inklusiven Schule und Gesellschaft. Der Weg zu dieser Er-
kenntnis und die Entwicklung zu diesem selbstbewussten, reflektierten, selbst-
stindigen Jugendlichen war fiir Benedike kein leichter.

Leistungsdruck — ,, Guter Druck

Geholfen hat ihm auf diesem Weg, dass er ,,in den ersten siebzig Prozent, achtzig
Prozent” (Benedikt I) der Schulzeit keinen Druck empfindet. Zumindest keinen
Druck, ,.der einen irgendwie nervt” (Benedikt I). Benedikt beschreibt vielmehr
weinen gute[n] Druck® (Benedikt I) seitens der Lehrkrifte, der mehr unterstiitzt,
als dass er ihn ,, behindert” (Benedikt I):

»Dass die relativ entspannt sind und, wenn sie Druck auf einen ausiiben in Form von ,du
musst das bis dahin fertig haben’, dann ist das ein eigentlich guter Druck, also keiner, der
einen irgendwie nervt. [...] Naja dieser Druck muss da sein, wenn dieser Druck nicht da
wiire bei irgendwelchen Aufgaben, dann wiirden die Schiiler die Aufgaben ja nicht machen,
das heifst ich kann diesen Druck verstehen, aber er gefillt mir halt nicht immer. “ (Benedikt I)

Dabei findet er es ,,relativ entspannt (Benedike I), dass schulische Anforderungen
individuell ausgestaltet werden kénnen und dass die gegenseitige Wahrnehmung
und Anerkennung nicht ausschliefSlich an schulische Leistung und vor allem nicht
an einzelne Teilleistungen gekoppelt ist. So heifdt zum Beispiel eine nicht mehr
fristgerecht Abgabe einer Arbeit nicht gleichzeitig ,,/du bist] nicht so gut oder so*
(Benedikt I). Dieses Ausbalancieren von individuellen Anforderungen und Leis-
tungsdruck hat fiir Benedikt eine sehr bedeutende Funktion fiir die Entfaltung
der eigenen Personlichkeit:

»Und durch diesen Druck, den es hier nicht gab, dass man hier einfach ganz in Rube so wer-
den konnte, wie man ist und ganz in Rube seine eigenen Interessen und Stirken und Schwi-

chen und ,das will ich, das will ich nicht', ,das denke ich, das denke ich nicht* herausbilden
konnte und dann dabei niemand [einen] behindert hat.“ (Benedikt II)

Erfolge — ,, Kannst du mir auch sagen, wie ich sie selber fiiblen
kann?“

Wie schwierig dieses ,, Herausbilden “ (Benedike IT) und Fiihlen der eigenen Stirken
sein kann, daran erinnert sich Benedikes Betreuungslehrerin noch Jahre spiter:

»Benedikt ist das Kind, das irgendwann mal zu mir sagte: ,Es ist toll, wie sehr du dich immer
iiber meine Erfolge freust, kannst du mir auch sagen, wie ich sie selber fiiblen kann?* Und das
ist ziemlich das Beeindruckendste, das mir je ein Kind gesagt hat und Benedikt ist mit dafiir
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verantwortlich, dass ich gedacht habe: Das ist genau das, was ich rauskriegen mochte, wie ich
das Kindern beibringen kann. (Betreuungslehrkraft)

Sie erinnert sich noch sehr genau an die erste Zeit mit Benedikt. Nicht nur einmal
safd er ,einsam und verlassen wihrend der Arbeitszeit in der Versammlung und ich
habe ihn gefragt: Warum gebst du nicht an die Arbeit?” (Betreuungslehrkraft). Es
dauerte lange, bis sie verstand, dass die an alle gerichteten Arbeitsaufforderungen
nicht ausreichten, sondern sie ,,ihm erst einmal sagen [musste], wenn ich ,du sage,
meine ich auch dich Benedikt und wenn ich ,du‘ sage, gebst auch immer du an die
Arbeit* (Betreuungslehrkraft). Benedikt konnte frith ganz toll rechtschreiben, pro-
duzierte er jedoch Geschichten, glich die Rechtschreibung anfangs einem totalen
Chaos. Es war auch das Gespiir seiner Mutter, auch hier gewisse ,,Spielregeln” (Be-
treuungslehrkraft) festzulegen und Benedikt zum Beispiel folgende Orientierung
zu geben: , Benedikt, schreibe ab jetzt auch in allen anderen Texten so ordentlich und
so gut wie in der Hamburger Schreibprobe, wende auch da die Rechtschreibregeln an'
(Betreuunggslehrkraft). Ab dem Zeitpunke glinzte Benedikt auch in seinen freien
Texten mit seiner Rechtschreibung. So ist es auch noch Jahre spiter in den Bewer-
bungsvorbereitungen fiir das Oberstufenkolleg wichtig fiir Benedikt, den Hinweis
zu erhalten, dass er die vorbereitenden Biicher nicht nur bestellen, sondern auch
sorgfiltig lesen muss. Die Betreuungslehrerin beschreibt es als , Spielregeln” (Be-
treuungslehrkraft), die sie mit viel Empathie, Neugierde, Zuneigung und Wert-
schitzung wahrnehmen und gemeinsam ausloten mussten. Als die klar waren,
wwar es ganzg leicht* (Betreuunggslehrkraft).

Benedikt konnte zwar immer gut sagen, was die anderen alles konnen und ,un-
glaublich gut spiiren was andere brauchen” (Betreuungslehrkraft), erinnert sich
seine Betreuungslehrerin. Er ,konnte nur nicht so gut fiir sich selber sorgen” (Be-
treuungslehrkraft). Nicht nur durch seine engagierte, empathische Betreuungsleh-
rerin, sondern durch zahlreiche Kulturen, Strukturen und Praktiken der Schule
erlebt Benedike aus der Sicht seiner Betreuungslehrerin in seiner Schulzeit immer
wieder, ,,wenn ich losgehe, kann ich ganz viel und mindestens so viel wie die anderen
schaffen” (Betreuungslehrkraft). Ein Prozess mit vielen Erfolgserlebnissen, aber
auch mit vielen Niederschligen. Klassenfahrten, gemeinsame Projekte oder Aus-
fliige wie der Klettertag im Seilgarten oder der Fahrradfiihrerschein sind fiir Bene-
dike riesengrofie Herausforderungen. Als der Fahrradfiihrerschein im 4. Schuljahr
ansteht, kann Benedikt noch nicht richtig Fahrrad fahren. Er stiirzt wihrend der
Fahrt und kann das Gleichgewicht mit nur einer Hand nicht halten. Am Tag der
Priifung absolviert er als Erster und Klassenbester diese Herausforderung — nach
sechs arbeitsintensiven Wochen in der Schule und zu Hause. Benedike iibt jeden
Tag, die Hilfestellungen seiner Betreuungslehrerin kann er irgendwann wortwdrt-
lich mitsprechen: ,,Da kommt ein Hindernis, da miissen wir die Hand rausstrecken’
(Benedike, zit. nach Betreuungslehrkraft). In der Fahrradpriifung macht er keinen
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einzigen Fehler. Seine Betreuungslehrerin erinnert sich dazu: ,, Wenn er das Gefiibl
hatte, ‘Ich kann das, dann hat er rotal emsig an sich gearbeiter* (Betreuungslehr-
kraft). Seine Lehrkrifte sind Benedike dabei stets Unterstiitzung und Anlaufstelle
fiir fachliche wie auch private Anliegen.

Pidagogische Beziehungen — ,, Und dann, muss der Lebrer das
zulassen

Besonders gerne erinnert er sich dabei an Lehrkrifte, mit denen er eine besondere
Bezichung aufbauen konnte, so zum Beispiel auch an Fritz:

»Der Fritz war mein Mathelehrer und mit Fritz war es so [...], wenn man’s schafft als
Schiiler — manche Schiiler lassen sich nicht so richtig drauf ein — aber man kann hier auf
der Laborschule als Schiiler, wenn man die richtigen Lehrer hat, ein Verhiltnis mit dem
Lehrer aufbauen, was so ganz komisch ist, was irgendwo auf irgendeiner Ebene iiber die
Schiiler-Lehrer-Beziehung hinausgeht. [...] Was aber immer noch dieses Respektperson und
ganz klar irgendwo ‘ne Abgrenzung hat, die man aber nicht mehr bewusst wahrnimmt, die
unterbewusst ist. “ (Benedikt II)

Benedike berichtet uns von einer fiir ihn beispielhaften Szene:

WAlso ich weifS gar nicht, wie oft ich mit Fritz iiber den Hof gelaufen bin in der Pause und mit
ihm iiber irgendwas Mathematisches gesprochen hab), was mich interessiert hat, was nichts
mit dem Unterricht zu tun hatte, aber wo ich gesagt hatte: Ey Fritz, ich hab’ von dieser For-
mel gelesen, wie geht die denn eigentlich? Und dann setzt der sich mit mir in seiner Pause hin
und erkliirt mir das und redet mit mir so. Und beispielweise, wenn ich das mit einem Lebrer,
mit meinem Mathelehrer in der Oberstufe vergleiche, da ist nichts dergleichen. Es gibt auch
dort Lehrer, die machen das, bei weitem nicht so extrem wie hier, aber da sind diese Ansiitze,
dieses Vertrauten noch da. “ (Benedikt I1)

Benedikt erlebt eine anerkennende, vertrauensvolle Beziehungsgestaltung mit ei-
nigen Lehrkriften und schitzt das Vertrauen sowie das echte, gegenseitige Interes-
se sehr. Er nimmt die Lehrkrifte in einer Rolle wahr, die iiber das Vermitteln von
curricularem Stoff hinausgeht.

SAlles was, wie es bei Fritz ganz klar dariiber hinaus ging, dass er mir Sachen beibringt,
alles, was dariiber hinaus geht, aus Sicht des Lebrers dariiber hinaus geht, iiber die Funktion
des Lebrers, den Schiilern genau den Stoff zu vermitteln, der eben auf dem Lehrplan stebt.
(Benedikt II)

Dabei reflektiert Benedikt, dass diese Art der Beziehungsgestaltung erstens eine
Frage der Personlichkeit sowie gegenseitiger Sympathie ist. ,, Und dann, [zweitens]
muss der Lehrer das zulassen (Benedikt IT).
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Herausforderungen — ,, Komplizierte Inhalte

Benedikt: ,,Mit Beurteilungen bin ich zufrieden, ja.
Interviewerin: ,, Bist du denn auch selber mit dir zufrieden?”
Benedikt: ,,Manchmal ja und manchmal nein.

Fiir Benedikt sind die schulischen Leistungsanforderungen je nach Fach und In-
halt leichter oder schwieriger zu bewiltigen. Bemerkenswert reflektiert kann Be-
nedikt beschreiben, was ihm leicht-, aber auch schwerfillt. Er schreibt gerne freie,
kreative Texte und hat Spaff an der Mathematik. Sehr komplexe Aufgaben im
Mathe-Leistungskurs fordern ihn jedoch sehr heraus:

WAlso im Mathe LK beispielsweise merk’ ich das halt sehr, dass es da manchmal halt kompli-
zierte Inhalte sind und dass ich dann irgendwie da auch dann mit einem traurigen Gefiihl
rausgehe, weil ich irgendwie alles verstanden habe, aber es nicht anwenden kann oder so

dhnlich.“ (Benedilkt I)

Gerade in solchen Momenten ist es fiir Benedikt wichtig, dass er noch einmal auf
die Lehrkrifte zugehen kann und es die Bereitschaft, Moglichkeiten und Zeit fiir
Unterstiitzung und Wiederholung gibt. Ressourcen wie der Sonderpidagoge, das
UFO (Universeller Forder- und Forderort), aber auch die familidre Unterstiiczung
und seine Schulbegleitung sind ihm dabei stets eine grofle Hilfe. Die Schulbe-
gleitung wird fir Benedikt in der 5. Klasse beantragt, um bereits hier den fiir alle
Schiiler*innen bedeutsamen Sprung in die jahrgangshomogene 6. Klasse in Ruhe
und ausreichend vorbereiten sowie unterstiitzen zu kénnen. Denn es sind vor allem
neue Situationen, in denen die Betreuungslehrerin zum Teil die pure Verzweiflung
in Benedikts Augen liest. Schon die regelmifSigen Schiiler*innenwechsel im jahr-
gangsiibergreifenden Lernen in Stufe I und II verunsichern Benedikt immer sehr
und kosten ihn viel Kraft. So lernt Benedikt bereits im Jahr vor dem Ubergang in
die 6. Stufe zum Beispiel die Mappenfarben des 6. Schuljahres kennen und macht
zwischendurch Probeunterricht.

Benedikt nimmt seine Schulbegleiterin Alessa als zentrale Vertrauensperson fiir
organisatorische Fragen sowie Sorgen wahr: ,,Alessa hilft mir bei Organisieren von
Sachen und sowas“ (Benedikt I). Sie ist dabei Teil eines Unterstiitzungsnetzwerkes,
in dessen Rahmen Benediket insbesondere Einzelgespriche als zentrales Medium
nutzt, um Sorgen loszuwerden, Hilfe zu erhalten und Losungsstrategien zu entwi-
ckeln. Als ihn die Sorgen vor der Skifahrt in der 8. Klasse sehr bedriicken, sucht
er zahlreiche, klirende Gespriche:

JAch hab’ mit meinem Vater driiber [iiber Sorgen vor der Skifahrt] gesprochen, ich hab’ mit
Alessa driiber gesprochen, ich hab’ mit Tina [Betreuungslehrerin] wabrscheinlich nochmal
driiber gesprochen, ich hab’ mit dir [Sonderpidagoge] wahrscheinlich auch driiber gespro-
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chen, ich hab’ mit ganz vielen dariiber gesprochen. Ich hab’ mit Biirbel [Betreuerin im ATZ]
driiber gesprochen. * (Benedikt I)

Benedike hat, wie er riickblickend und leicht schmunzelnd selbst erzihle, ,,villig
unrealistische Vorstellungen“ (Benedikt I) von der geplanten Fahrt. Skifahren kennt
er nur aus TV-Ubertragungen vom Skispringen und den Begriff der Berghiitte als
Unterkunft kann er auch nicht einordnen:

JIch hatte die Vorstellung, dass man sich in Mittelberg auf so einem spitz zulaufenden Berg
oben auf der Spitze befindet. Das heifst, wenn man einen falschen Schritt macht, dann fills
man links und rechts runter und ist tot. Man wohnt in einer kleinen Holzhiitte, wo die Bret-
ter nur so dicht aneinander sind, dass das Ding winddurchlissig ist. Das heifSt, da komms
Wind und Schnee rein. Man sitzt zu zwanzig Leuten in einem Raum und man macht

Skispringen. “ (Benedikt 1I)

Die Befihigung, eigene Sorgen bewusst wahrnehmen sowie duflern zu kdnnen,
selbststindig Problemen begegnen und Lésungswege finden zu kénnen, ist fiir
Benedikt eine zentrale Kompetenz, die er in der Laborschule gelernt hat: ,,Na man
iibt hier ja tagtiglich beispielsweise wie und wann und was frage ich, wenn ich ein
Problem habe und wie l6s ich das* (Benedikt I).

Wie wichtig dieser Befihigungsprozess mit seinen Hohen und Tiefen fiir Bene-
dikt war, wird beeindruckend klar, als Benedikt iiber die Schwierigkeit mit dem
erhohten Leistungsdruck am Oberstufenkolleg berichtet.

JAndererseits hat die Laborschule einen hier so darauf vorbereitet, fiir sich zu denken und
seine eigenen Bedliirfnisse zu erkennen und zu iufSern, dass man durch diese Kompetenzen die
Fithigkeit hat, diese neue Situation in der Oberstufe zu bewdltigen. “ (Benedikt 11)

Es sind Dinge wie Ordnung halten, Arbeitsblitter sofort einheften, den Schultag
organisieren, die Benedikt jeden Tag vor Herausforderungen stellen. In die Ver-
sammlung zum Beispiel kénne man besonders im Englischunterricht den Ordner,
die Federmappe, das Worterbuch und das normale Englischbuch mitnehmen.
Was nun mitnehmen? Die richtige Auswahl zu treffen, fillt Benedikt nicht leicht.
Gemeinsam mit Alessa einigt er sich auf das Buch, den Ordner und seine Feder-
mappe. Alessa ist fiir Benedike bis in die Anfinge der Oberstufe eine ,, ungeheure
Sicherheit, weil [er], egal was war, immer zu Alessa gehen konnte” (Benedike II).
Die Skifahrt empfindet Benedike iibrigens im Nachhinein als sehr gute Erfah-
rung. So hat die Klassenfahrt als wesentlicher Aspeke institutioneller Strukturen
nicht nur auf interaktioneller Ebene im sozialen Miteinander positive Erfahrun-
gen ermdglicht, sondern fiir Benedike als Individuum ein wichtiges Erfolgserleb-
nis ermdglicht:

~Angefangen von Mittelberg, was glaube ich alleine schon dadurch, dass man da wirklich

gusammen auf so kleinem Raum in Zimmern pennt und den ganzen Tag einfach aufeinander
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Benedikt — ,,Nett und seltsam*

hockt, kann man eigentlich gar nicht anders als zusammenzubalten und zu vertrauen, und so
weiter, und sich gegenseitig kennenzulernen. Ich glaub), es war auch grofStenteils Zufall, dass
die Menschen einfach gemerkt haben, wir wollen und wir denken irgendwie dasselbe, und
das wurde dann durch Mittelberg, oder auch durch Italien und so weiter, gestirkt. Oder auch

durch Streit in der Gruppe. Der dann, das ist immer ganz wichtig, Streit, den es gibt und der
dann aufgelost wird. (Benedikr I1)

Riickblick — ,, Kleinere Zwischenfille, die dann sebr schon sind “

Der Versuch Benedikts Schulzeit nachzuempfinden, gleicht einer aufregenden

Berg- und Talfahrt.

»Schulisches Lernen stellt sich in der Regel dar wie die Besteigung eines hohen Berges. Die
Bergsteiger, in unserem Fall die Schiilerinnen und Schiiler, starten zu Beginn ibrer Schulzeit
in eine unbekannte Zukunft. Jede Bergsteigerin und jeder Bergsteiger hat einen Rucksack
dabei, der bereits zu Beginn der Wanderung mit Erfahrungen gefiillt ist. Zum Gliick miissen
die jungen Leute nicht alleine aufbrechen. Sie gehen in Gruppen zusammen mit einem ausge-

bildeten Bergfiibrer los.“ (Begalke, Clever, Demmer-Dieckmann & Siepmann 2011, S. 75 f.)

Es scheint insbesondere diese Gruppe, das besondere Miteinander in der Stamm-
gruppe zu sein, das Benedikt auf dieser Reise stiitzt. Die konkrete Gruppenzusam-
mensetzung, das respektvolle, fiirsorgliche Klassenklima, die sukzessiv aufgebaute
Gesprichskultur, die vielfiltigen Moglichkeiten, individuelle Stirken einbringen
zu kdnnen, aber auch die Transparenz individueller Problemlagen zeigen sich hier
als besonders bedeutsam.

Gemeinsame Aktivititen tragen immens dazu bei, dass Benedikt Gemeinschaft
und ein unterstiitzendes Miteinander erlebt: ,,Es gibt halt immer wieder kleinere

Zwischenfille, die dann sehr schon sind* (Benedike I).

Gegenseitiges Vertrauen ist dabei die Basis, Hilfe in Anspruch nehmen und auch
herausfordernde Situationen meistern zu konnen. So entsteht fiir Benedikt nach
und nach ein Unterstiitzungsnetzwerk, in dem er es schafft, mit gewissen Schwi-
chen umzugehen, in dem er es schafft, sich Rat zu holen und in dem er es schafft,
in der Komplexitit des Schulalltags zu bestehen. Mehr als das, Benedikt lernt
seine Stirken kennen, kann individuelle Interessen verfolgen und erlebt sich zu-
nehmend als handlungsfihig und kompetent. Der Weg dahin weist jedoch auch
immer wieder herausfordernde Talfahrten auf, die nur mit Ehrgeiz, Mut und im-
menser Kraft iiberwunden werden kénnen.

Benedikt hat ,ausgebildete Bergfiihrer*innen® um sich herum, die ihm mit Em-
pathie, Neugierde und Wertschitzung begegnen, ihm bei Verzweiflung zur Seite
stehen und ihm immer wieder den Mut und das Vertrauen geben, ein groflartiger
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Bergsteiger zu sein. Vor allem solche Situationen sind es, aus denen Benedike im-
mer wieder mit Erfolgserlebnissen herausgeht.

Aber nicht nur Benedikt lernt von seinen ,Bergfiihrer*innen’, sondern auch sie
lernen von Benedikt. So zeigt Benedike seiner Betreuungslehrerin, wie wichtig
es ist ,sich zu spiiren und sich mit Erfolgen ernst zu nehmen und ich sag mal
Schwichen wahrzunehmen, aber sie aushalten zu lernen® (Betreuungslehrkraft).

» Tolles Kind, toller Mensch und ich finde auch eine tolle Lernchance fiir alle.“ (Betreuungs-
lehrkraft)
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Birgit Liitje-Klose und Sabine Geist
Derya — ,, Die Schule, das ist einfach so

wie zu Hause“

Fallskizze

WAlso ich wurde hier eingeschult, ich war sehr aufgeregt am ersten Tag. Also, ich konnte da
einfach kein Deutsch reden. Hab’ das alles erst in der Nullten, Ersten und Zweiten gelernt
und konnte auch nicht lesen und auch ich konnte einfach gar nichts.“ (Derya I)

So beschreibt Derya, die eines von vier Laborschul-Kindern ihrer Familie ist, ih-
ren Start in der Laborschule. Obwohl sie in Deutschland geboren wurde, sind ihre
Deutschkenntnisse zu Beginn ihrer Schulzeit rudimentir. Nur mithsam holt sie
wihrend der Eingangsstufe nach, was ihr an Grundlagen fehlt, und so verbleibt
sie ein Jahr linger in der Eingangsstufe. In der Stufe II ist Derya weiterhin sehr
verunsichert, es fillt ihr schwer, selbststindig zu lernen. In vielen Situationen und
unterschiedlichen Lernbereichen benstigt sie umfangreiche Unterstiiczung. Oft
ist sie verzweifelt, wenn sie ihre Schwierigkeiten beim Lernen wahrnimmt. Ins-
besondere dann, wenn sie sich iiberpriift fithlc oder sich wirklich einer Priifung
stellen muss, gerit sie in nahezu panische Zustinde. In bemerkenswerter Weise
engagiert sie sich aber fiir ihre schulischen Aufgaben, sucht sich Unterstiitzung bei
unterschiedlichen Personen in der Schule und macht auf diese Weise nach und
nach beachtliche Lernfortschritte.

»Die Schule, das ist einfach so wie zubause. Wo fiible ich mich denn wohl? Auf der Fliiche.
Eigentlich iiberall, ich weifS nicht, es ist einfach so, es sieht so gemiitlich aus. Man fiiblt sich
einfach wohl, wenn alle auch da sind.“ (Derya 1)

In der Schule insgesamt und besonders in ihrer Stammgruppe fiihlt sich Derya ak-
zeptiert und wohl. Sie findet, dass sich die Stammgruppe sehr gut versteht. , Wenn
was ist, wir halten alle zusammen* (Derya 1), sagt sie. Bis zum Ende ihrer Schulzeit
allerdings hat sie mit erheblichen fachlichen Schwierigkeiten, insbesondere in den
Hauptfichern, zu kimpfen. Es gelingt ihr jedoch, das Kurs-Angebot der Schule in
optimaler Weise fiir ihre Bediirfnisse und Notwendigkeiten zu nutzen. So kann sie
wihrend ihrer Zeit in der Laborschule eine Vielzahl von Erfolgserlebnissen sam-
meln, an die sie sich auch gerne erinnert: Wahlgrundkurs und Wahlkurs Tanzen,
der Leistungskurs und auch Portfolio- sowie Jahresarbeiten.

Derya verbringt zwdlf Jahre auf der Laborschule. Fiir sie ist es insgesamt eine
gute Zeit, in der sie sich — auch im Riickblick — wertgeschitzt und unterstiitzt
gefithle hat und in der es ihr gelungen ist, mit Nachdruck und hohem Arbeits-
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aufwand ihre Ziele zu verfolgen. Derya schliefft die Laborschule mit einer Fach-
oberschulreife ab und beginnt im Anschluss an ihre Laborschulzeit eine Lehre
in einem durchaus anspruchsvollen Berufsfeld (Gesundheitsbereich). Auch diese
Ausbildung kann sie erfolgreich abschliefSen und sie erhilt kurze Zeit spiter einen
unbefristeten Arbeitsvertrag.

In der Retrospektive beschreibt Derya als besondere Qualitit ihrer Laborschulzeit,
dass sie sich in den padagogischen Beziechungen immer sicher und gut aufgehoben
gefiihle hat. Es gab fiir sie immer Menschen, ,,die haben mir zugehirt, die mir ge-
holfen haben, die haben mir Tipps gegeben und die sagen auch jedes Mal: , Wenn was
ist, dann komm. Wir sind fiir dich da. Wir belfen dir gerne® (Derya II). Gerade dies

hat Derya durch ihre gesamte Laborschulzeit getragen.

Riickblick auf die Schulzeit — ,,Ich konnte wirklich nichts“

Wie ihre drei dlteren Geschwister besucht Derya seit Beginn ihrer Schullaufbahn
die Laborschule. Thre Eltern sind vor Jahren aus dem syrischen Grenzgebiet ein-
gewandert, die Kinder sind in Deutschland geboren und eng in die Familie ein-
gebunden. Derya hat zwar vor ihrer Einschulung eine Kindertageseinrichtung
besucht, war allerdings nicht dazu in der Lage, mit anderen Kindern in der deut-
schen Sprache zu kommunizieren. Bei ihrer Einschulung mit fiinf Jahren verfiigt
Derya nur iiber geringe deutsche Sprachkenntnisse und hat kaum literale oder
mathematische Vorerfahrungen gemacht, ebenso wie ihre Mutter, die bis heute
wenig Deutsch spricht und nicht lesen kann. Vier Jahre nach dem Erwerb ihres
Schulabschlusses an der Laborschule sagt sie tiber diese Zeit:

WAls ich hierhin kam, hatte ich echt Schwierigkeiten. Ich konnte wirklich nicht. [...] Ich hab’
einfach nicht geredet, weil ich, wie gesagt, kein Deutsch konnte.“ (Derya II)

Dennoch kommt sie voller Energie und Erwartung in die Schule und verfiigt tiber
viele lebenspraktische Fihigkeiten, wie ihre Lehrerin im ersten Lernentwicklungs-

bericht (LEB) beschreibt:

»Du konntest es gar nicht abwarten, endlich in der Schule zu sein, obwobl du noch winzig
klein warst. Du bist vom ersten Tag an sehr gern in unsere Gruppe gekommen. [... ] In vielen
Dingen warst du schon sehr selbstindig. Du konntest dich schnell alleine anziehen, hast deine
Sachen und Lernsachen immer in Ordnung gehalten. Beim Kochen warst du sehr geschickt
und wihrend der ersten Gruppenfabrt gleich zum Schuljahresbeginn hast du den Kindern in
deinem Zimmer gezeigt, wie man perfekt aufriumen kann, damit man seine Sachen wieder-

findet.“ (LEB Jahrgang 0)
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Derya — ,,Die Schule, das ist einfach so wie zu Hause*

Zur Entwicklung ihrer schulischen Basiskompetenzen im Lesen, Schreiben und
Rechnen braucht sie viel Unterstiiczung. So heifft es am Ende ihres zweiten La-
borschuljahres:

»Beim Schreiben, Rechnen und Lesen mussten wir ganz von vorn anfangen. Zahlen und
Buchstaben waren dir ginzlich fremd. Auch mit der deutschen Sprache hattest du grofse
Schwierigkeiten. Anfangs hast du kaum etwas verstanden und dein Wortschatz war sehr
klein. Aber davon hast du dich nicht entmutigen lassen.“ (LEB Jahrgang 2)

Die fiirsorgliche und freundliche Aufnahme in ihre Lerngruppe trigt dazu bei,
dass Derya diese Unterstiitzung gut annehmen und fiir sich nutzen kann: Sie
macht mit viel Fleif§ und Ausdauer gute Fortschritte in ihren ersten Schuljahren.
Thre Lehrerin hebt hervor: ,, Es ist unglaublich, wie du dich entwickelt hast!” (LEB
Jahrgang 2). Zum Ende des 2. Jahrgangs versteht Derya fast alles, was gesprochen
wird, und spricht sehr viel und gerne. Durch die kommunikative Lernatmosphire
wird sie ermutigt und traut sich, viel nachzufragen, sodass sich ihr Wortschatz gut
entwickelt. Thr Fleif}, den die Lehrerin im Lernentwicklungsbericht beschreibt,
trigt auch dazu bei, dass sie die Schriftsprache sorgfiltig autbauen, zum Ende des
2. Jahrgangs schon viele Worter richtig schreiben und erste Rechtschreibregeln an-
wenden kann. Dadurch wird sie auch in ihrem Spracherwerb insgesamt gefordert.

wIm Schreiben bist du super! Du hast eine wunderschone Schrift und schreibst viele Worter
richtig. Einerseits wendest du erste Rechtschreibregeln (Nomen und Satzanfang grofS, Punkt
am Satzende [...]) an und ersparst dir damit viele Fehler. Andererseits merkst du dir die
Worter, die besonders geschrieben werden. So macht es immer SpafS, deine Texte zu lesen.

(LEB Jahrgang 2)

Besonders ihre hohen sozialen Kompetenzen werden in den Lernentwicklungsbe-
richten immer wieder hervorgehoben, so wie hier im Ubergang von der Eingangs-
stufe in die nichste jahrgangsiibergreifende Gruppe:

SAlle haben dich in ihr Herz geschlossen und wir werden dich schrecklich vermissen. Mit
deiner freundlichen und hilfsbereiten Art hast du sehr viel zum guten Gruppenklima beige-
tragen. Um GrofSe und Kleine hast du dich aufmerksam gekiimmert. Du bist sehr grofSziigig
— das fillt in einer Welt, in der viele nur an sich selbst denken, besonders angenehm auf. [...]
Das hat mich tief beeindruckt und sehr geriihrt.“ (LEB Jahrgang 2)

Eine besondere Stirke Deryas liegt auch im kreativen Bereich und in ihrem gro-
flen Interesse am Gestalten, Schreiben und Malen: ,,Du bist sehr kreativ und hast
ein gutes Gefiibl fiir Formen und Farben. Unsere Vorhaben und Projekte haben dich
immer sehr interessiert und du hast super mitgearbeiter (LEB Jahrgang 2).
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Soziale Beziehungen — ,, Unsere Gruppe versteht sich super

Von Anfang an sind ihr die personlichen Beziehungen zu den Lehrkriften und
Mitschiiler*innen sehr wichtig, einige Freundschaften tragen iiber die gesamte
Schulzeit hinweg. Durch die stabilen und positiven Beziehungen fiihlt Derya sich
geborgen und unterstiitzt. So berichtet sie aus ihrer Stammgruppe in der Sekun-
darstufe: ,,Also unsere Gruppe versteht sich super. Wenn was ist, wir halten zusam-
men“ (Derya I).

Fast wortgleich wiederholt sie dies in ihrem zweiten Interview:

WJa, also wir haben uns alle wirklich gut verstanden. Durch auch Klassenfabrten, ne. Wenn
wir jetzt zum Beispiel im Sauerland, wo wir waren — haben wir uns auch immer — wir ha-

ben draufSen mit den Jungs gespielt oder haben [uns] getroffen abends.“ (Derya I1)

Die guten Bezichungen innerhalb der Gruppe fiihrt sie auch auf die Klassenfahr-
ten zuriick. Dort fand die Gruppe Raum und Gelegenheit fiir frei gestaltbare
gemeinsame Zeiten. Der auf diese Weise entwickelte Gruppenzusammenbhalt trug
auch wihrend des Schulalltags. Gerne erinnert sich Derya an gemeinsame Akti-
vititen der Gruppe an den Abenden in Bielefeld. Thr hohes Wohlbefinden, das
Gefiihl der Schule als Heimat, fithrt Derya auch auf die Lehrkrifte zuriick, von
denen sie sagt: , Die Lehrer sind cool drauf* (Derya I).

Nicht immer war es fiir Derya allerdings einfach in der Schule, sie musste viele
anstrengende Phasen bewiltigen. Und doch sagt sie, wenn sie auf ihre Laborschul-
zeit zuriickblickt:

»War zwischendurch anstrengend, aber hat SpafS gemacht. Also ich bin echt gerne — ich
bin sogar mit Fieber zur Schule gekommen, auch als ich krank war. Ich wollte nie fehlen.
(Derya I1)

Unterstiitzung — ,, Na klar, ich hatte natiirlich auch in manchen
Fichern Probleme, da kam ich halt immer zu Carsten oder halt
21 Susanne

Insbesondere in ihren letzten Schuljahren fiihlt sich Derya mit Blick auf die An-
forderungen des Schulabschlusses deutlich herausgefordert, was sie immer wie-
der in emotionale Grenzsituationen bringt. Gerade dann ist sie angewiesen auf
eine enge, freundschaftlich zugewandte Begleitung. Auch riickblickend schitzt
sie diese freundschaftliche Zuwendung durch unterschiedliche Erwachsene an
der Schule. Die von der Schule angebotenen Unterstiiczungsangebote nimmt sie
zugleich sehr intensiv wahr, und dies ist ihr — wie sie betont — auch jederzeit nie-

derschwellig méglich:
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JAch hab’ hier Susanne, sie war jetzt nicht meine Lebrerin, aber sie war immer so eine Be-
zugsperson fiir mich. Wenn ich irgendwelche Probleme hatte, bin ich immer hingegangen.
(Derya I1)

Ein strukturelles Unterstiiczungsangebot, das von Derya regelmiflig und syste-
matisch wahrgenommen wird, ist das UFO, der universelle Forder- und Forder-
ort der Schule. Sie nutzt diese zusitzlichen, individuell betreuten Lernzeiten zum
Nacharbeiten von Nicht-Verstandenem, zur Erarbeitung neuer Inhalte und zum
Uben von Noch-Nicht-Gekonntem, und zwar vor allem mit dem Sonderpidago-
gen. Dies stellt fiir sie, die zu Hause nicht mit der Unterstiitzung rechnen kann,
die sie briuchte, um gut lernen zu kénnen, eine deutliche Entlastung und Unter-
stiitzung dar:

»Dann gebe ich auch zu Carsten und dann machen wir das zusammen und das finde ich
auch gut so. Dann bleibe ich halt immer dienstags von eins bis viertel vor zwei hier. Da bleibe
ich gerne halt Freitag bis vier. Auch wenn es Wochenende ist. Aber ich mache es gerne, und
dann habe ich es auch hinter mir. Oder z.B. Hausaufgaben, dann mache ich das einfach.
(Derya I)

Und riickblickend formuliert sie: ,,/ch hab’ wirklich alles gemacht, dass ich das Wo-
chenende fiir mich hatte” (Derya Il). Sie grenzt diese Erfahrung ab von ihren spi-
teren Erfahrungen auf dem Berufskolleg, wo sie ebenfalls mit den Unterrichtsin-
halten kimpfen musste und kaum Unterstiitzung bekam: ,,/z, und das gab es leider
auf dem Berufskolleg auch nicht, wo ich war® (Derya II).

Es zeigt sich, dass Derya wihrend ihrer gesamten Laborschulzeit sehr bereit ist,
fiir ihr Fortkommen viel Energie zu investieren und auch linger in der Schule
zu bleiben. Gleichzeitig ist es fiir sie offenbar eine Selbstverstindlichkeit, auf ein
solches Unterstiitzungsangebot zuriickgreifen zu kdnnen; sie kennt es gar nicht
anders. Spiter, als sie bereits die Schule verlassen hat und in der Berufsschule
Schwierigkeiten hat, wird ihr die Besonderheit dieser Lernsituation bewusst. Hier
muss sie hart kimpfen und sich weitgehend alleine durchbeifen. Teilweise kommt
sie auch in dieser Lebensphase auf ihre ehemaligen Lehrkrifte zuriick, um sich
Beistand zu holen.

Herausforderungen — ,, Dann denke ich mir: Ich kriege das jetzt
nicht hin, was soll ich denn jetzt machen?“

Bis zum Ende ihrer Schullaufbahn stellen die Versammlungen fiir Derya eine be-
sondere Herausforderung dar, denn dort befiirchtet sie trotz des guten Gruppen-
zusammenhaltes und des positiven Klimas, das sie wahrnimmy, zugleich ein hohes
Risiko der BloSstellung: Die Lehrkrifte konnten in diesen Plenumssituationen,
ebenso wie die Mitschiiler*innen, ihre Lernschwierigkeiten besonders deutlich
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wahrnehmen. So fiihlt sich Derya manchmal unwohl, wenn sie bestimmten In-
halten, z.B. in Englisch oder Mathe, kaum oder gar nicht folgen kann — oder
wenn sie nicht den Mut findet, sich zu melden:

Ja, z.B. wenn wir jetzt so in der Versammlung sitzen und sie fragt jetzt so eine Frage, und die
sollen wir jetzt irgendwie beantworten und dann. Ich weif§ einfach nicht, warum ich mich
nicht melden kann. (Derya I)

Besonders schwierig ist es fiir sie, wenn sie das Gefiihl hat, vergleichend beurteilt
oder gar mit ihren Lernproblemen fiir alle sichtbar zu werden:

~Zum Beispiel, wenn wir jetzt mal eine Aufgabe kriegen und der Lebrer kontrolliert das,
dann bespricht er das natiirlich so in der ganzen Versammlung. Und ich zum Beispiel oder
auch andere Mitschiiler finden das manchmal nicht so gut, wenn er halt in der Versammlung
so iiber unsere Probleme spricht, weil das dann jeder mitbekommt. “ (Derya I)

Deas trifft insbesondere fiir einzelne Ficher oder bestimmte Lehrkrifte zu, die De-
ryas Wahrnehmung zufolge nur wenig bereit sind, ihre Lernschwierigkeiten ernst
zu nehmen und ihr entsprechende Unterstiitzung durch zusitzliche Zuwendung
oder erneute Erklirungen zu geben.

»Da finde ich, da gibt sie mir echt wenig Unterstiitzung. Und ich weifS einfach nicht — ich
sage mal so, ich verstehe es einfach nicht, warum sie das nicht kapiert, dass ich halt irgendwie
Probleme habe. Weil Englisch ist halt fiir mich schon ein schweres Fach. “ (Derya I)

Um direkte Hilfe zu bekommen, miisste sie aber ihre Schwierigkeiten offen an-
sprechen, was ihr schwerfillt und sie hilflos macht.

JAch gebe jetzt nicht zu ibr hin und sage: Kannst du es mir erkliren? Weil dann wird sie
sagen: Das haben wir schon 500 Mal gemacht. Okay, sie hat vielleicht recht, aber ich finde,
die Leute, die es noch nicht kinnen — okay, das ist halt viel Arbeit, aber sie ist ja dafiir da,
ne?“ (Derya I)

Andererseits vertritt sie also durchaus selbstbewusst ihre Position und dufSert sich
enttduscht dariiber, wenn ihr nicht geholfen wird: ,,Ich meine, Lebrer sind auch
dafiir da, dass sie Schiilern helfen (Derya I). Wie sehr sie aber letztlich unter dieser
Situation auch gelitten hat, wie angstbesetzt und beschimend manche Situatio-
nen fiir sie waren, wird in dem zweiten Interview vier Jahre spiter deutlich, als sie
zur Interviewerin empdrt sagt:

»Sei jetzt nicht sauer, aber die [Lehrerin] ging gar nicht. Dann stand ich wieder wirklich blod
da und hab erstmal geheult, weil ich einfach so — ich weif§ nicht, wenn ich daran denke, ich
konnte jetzt auch wieder heulen. Ich find das einfach nicht okay. “ (Derya 1I)

doi.org/10.35468/6108-03



Derya — ,,Die Schule, das ist einfach so wie zu Hause*

Schulische Leistungen — ,,Ich bin sebr, sehr zufrieden mit
meinem Abschluss“

Deryas Schwierigkeiten im Lernen werden in den Lernentwicklungsberichten in
der Sekundarstufe deutlich. Hervorgehoben wird aber auch ihr dauerhaftes, in-
tensives Bemiihen um Lernfortschritt. So schreibt ihre Englischlehrerin im Jahr-
gang 6: ,Mit Deinem Lernverhalten und auch mit den Ergebnissen Deiner Arbeit
war ich aber insgesamt zufrieden” (LEB Jahrgang 6). Und auch die Lehrerin im
Fach Mathematik lobt im Lernentwicklungsbericht des Jahrgangs 6 ihre grof3e
Anstrengungsbereitschaft, Gewissenhaftigkeit und Zuverldssigkeit:

»Derya, Du hast Dich in diesem Jahr im Mathematikunterricht sehr angestrengt. Du woll-
test etwas lernen und Du hast sehr fleifSig und gewissenhaft an Deinen Aufgaben gearbeitet.
Deine Hefte fiihrtest Du stets sehr ordentlich und legtest mir Deine Aufgaben zu den gesetzten
Terminen vor. An den Gespriichen im Kreis beteiligtest Du Dich meist aufmerksam. Prima!®
(LEB Jahrgang 6)

Zugleich wird deutlich, dass sich ihre Leistungen eher auf einem basalen Niveau
bewegen, fiir das sie aber intensiv arbeiten musste. Insbesondere Aufgaben, die an
sprachliches Verstehen gekoppelt sind, fallen ihr schwer.

»GrofSe Probleme bereiteten Dir noch die in Textform formulierten Problemstellungen. Hier
fiel es Dir schwer, zu erkennen, was iiberhaupt zu rechnen war. Du wolltest aber auch auf
keinen Fall Fehler machen und trautest Dir manchmal viel zu wenig zu.“ (LEB Jahrgang 6)

Abschlieflend ermuntert die Mathematiklehrerin Derya: ,, Und vor allem, denk
immer daran, dass es iiberhaupt nicht schlimm ist, wenn Du etwas falsch machst!!!
Also, Derya, weiter so* (LEB Jahrgang 6). Der positiv verstirkende und unterstiit-
zende Duktus der Kommunikation in der Schule ebenso wie in den Lernentwick-
lungsberichten war fiir Derya, so erschliefit es sich aus den Dokumenten, eine
grofSe Unterstiitzung und hat dazu gefiihrt, dass sie trotz grofler Schwierigkeiten
erfolgreich lernen konnte. Er kénnte allerdings zugleich erschwert haben, dass
Derya ihre Leistungen im Vergleich zu den Anforderungen des Regelcurriculums
einschitzen und wahrnehmen kann, und ihr deutlich wird, wie stark sie von der
Unterstiitzung der Lehrkrifte und Peers abhingig ist. Moglicherweise hitte sie
eine deutlichere Riickmeldung in ihrem Selbstwert zu sehr beeintrichtigt und da-
ran gehindert, ihre Lernmdglichkeiten auszuschépfen. So fillt es Derya weiterhin
insbesondere dann nicht leicht, Hilfe in Anspruch zu nehmen, wenn sie die Be-
zichung zu der jeweiligen Lehrkraft als nicht hinreichend tragfihig wahrnimmt.
Insgesamt gelingt es ihr im Laufe der Jahre allerdings besser, Hilfe in Anspruch
zu nehmen, in ihrem eigenen Lerntempo zu arbeiten und die Aufgaben zu wih-
len, die ihrem Lernniveau entsprechen. So schreibt ihre Mathematiklehrerin im
Lernentwicklungsbericht des 7. Jahrgangs: ,, Es ist Dir besser gelungen, Dein eigenes
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Lerntempo zu finden und an Aufgaben zu arbeiten, die Deinem Konnensstand ent-
sprachen” (LEB Jahrgang 7). Sie fordert sie aber — wie bereits im Jahrgang 6 — dazu
auf, aktiv Hilfestellung einzufordern: ,, Da musst Du einfach schnell meine Hilfe an-
Jfordern und diese Aufgaben noch einmal gemeinsam mit mir durchgehen (LEB Jahr-
gang 7). Deryas Angst vor Blamage scheint grof zu sein, denn es gelingt ihr trotz
Ermutigung oftmals insbesondere im Mathematik- und Englischunterricht nicht,
auf die Lehrkrifte zuzugehen und aktiv Hilfe einzufordern. Auch im Jahrgang 9,
kurz vor ithrem Abschluss, bewegt sich Derya nicht sicher in den Lernbereichen
Mathematik, Deutsch und auch Englisch. So schreiben ihre Lehrer*innen:

WIch denke, es wiire gut, wenn Du Deine Kenntnisse in ganz elementaren Rechengebieten
festigen und dabei einige Dinge auch noch einmal wiederholen wiirdest. Hier solltest Du
Dir auch schnell zusitzliche Unterstiitzung, z.B. durch Carsten [Sonderpidagoge], suchen.
(LEB Jahrgang 9)

»Dir muss aber klar sein, dass deine ersten Ergebnisse an vielen Stellen inhaltlich und sprach-
lich noch nicht sicher sind, d.b. dass du zur Uberarbeitung unbedingt (m)eine Hilfestellung
brauchst.“ (LEB Jahrgang 9)

Die eigenen Unterstiitzungsbedarfe wahrzunehmen und anzuerkennen, um da-
ran anschlieflend Hilfe zu suchen, ist fiir Derya trotz der immer wiederkehren-
den Beratungs- und Reflexionsgespriche iiberaus schwierig. Neben einem doch
eingeschrinkten Vertrauen zu einzelnen Lehrkriften scheint immer wieder auch
ihre grofle Angst durch, beschimt zu werden. Aber die Erfolgserlebnisse wirken
dennoch nachhaltig positiv: So spricht Derya in ihrem zweiten Interview eine
Leistung an, die ihr selbst besonders in Erinnerung geblieben ist und die auch die
Lehrkraft im Fach Deutsch hervorhebt: ,, Guz gelungen ist dir im 1. Halbjahr deine
Buchprisentation: Du konntest den anderen den interessanten Inbalt klar vermitteln,
aber auch auf Nachfragen zur Problematik sicher Auskunft geben” (LEB Jahrgang
9). Mit grofSem Stolz berichtet Derya selbst:

» Wirklich so: Whooo! Und in Deutsch hatten wir auch eine Buchvorstellung. Da habe ich
mein Buch durchgelesen. Da war ich so stolz auf mich. Also da konnte ich wirklich noch mal
vor der Klasse zeigen, was ich kann, dass ich das wirklich kann mir dem Vortragen. Und da
hab’ ich sogar das erste Mal auf der Laborschule frei vorgetragen. Da hab’ ich auch teilweise
auch von den Jungs — ja, da dacht ich mir so, ja cool. Ja, cool, Derya war echt die — sie war
teilweise die Beste, die das gemacht hat. “ (Derya 1I)

Besondere Freude hat Derya an Lernbereichen, in denen sie praktisch, handlungs-
orientiert arbeiten kann, wie im Leistungskurs Sport, beim Tanzen und auch im
Bereich Kunst. In diesen Bereichen sammelt sie vielfiltige Erfolgserlebnisse, die
zum Aufbau eines guten Selbstbewusstseins und Selbstwirksamkeitserlebens fiir
sie unbedingt notwendig sind. Thre Lehrkrifte setzen sich deshalb in besonderer
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Weise dafiir ein, dass sie die Gelegenheit bekommt, an diesen Kursen teilzuneh-
men.

WJa, ich war wirklich die einzige [die immer in den Kurs gekommen ist]. Das stimmt. Aber
ich hab’ es gerne gemacht und ich glaub’ vielleicht habt ibr es auch — als wir Tanzauffiibrun-
gen hatten — vielleicht hast du es ja gesehen, wie viel Spaff ich hatte. Und ich bin immer [in
den Kurs] reingekommen. Ich glaub, da haben sich auch andere Leute echt aufgeregt, aber
ich hatte SpafS.“ (Derya II)

Wie alle anderen Schiiler*innen hat auch Derya alle im Curriculum verankerten
Praktika absolviert — und dies mit groflem Erfolg, wie aus den Lernentwicklungs-
berichten deutlich wird:

wIn Zusammenhang mit den Praktika warst du sebr selbststindig und verantwortungsbewusst
— sowohl in der Organisation der Pliitze als auch in der Durchfiibrung selbst. Die Aufgaben
zum Praktikumsbericht hast du eigenstindig und zeitgerecht bewiiltigt. Dein Bericht in einer
geringelten Mappe umfasst etwa 10 Seiten Text mit den vollstindigen Aufgaben sowie Skiz-
zen zum Arbeitsplatz. Als Wahlthema hast du die Erzihlung einer Mitarbeiterin gewihblt. In
der Gruppe hast du fiir deinen Bericht positives Feedback bekommen. “ (Lehrkraft)

Im Riickblick, vier Jahre nach Verlassen der Schule, ist Derya mit sich und ih-
ren schulischen Leistungen sehr zufrieden. Sie reflektiert den prekiren Ausgangs-
punkt ihrer Schullaufbahn im Vergleich zum erreichten Abschluss eindrucksvoll:

WJa, ich bin sehr, sehr zufrieden mit meinem Abschluss, weil ich dann so im Riickblick — guck
mal, von Anfang an bis jetzt, was du alles erreicht hast! Du kamst hierhin, konntest nichts,
nicht sprechen, nicht lesen, die deutsche Sprache, Englisch, was ich immer noch nicht kann,
aber egal. Ich war schon stolz auf mich. “ (Derya II)

Und sie erginzt:

» Und ich hab’ wirklich so einen Ehrgeiz gezeigt und ich wollt’ auch, dass die Lebrer das auch
sehen. Ganz viel hier in Leistungskurs Sport, weil ich da Punkte sammeln konnte und natiir-

lich auch in anderen Fiichern, ne. In Deutsch zum Beispiel mit Vortrigen oder in Englisch ein
Vortrag. Ja, hab’ich schon hier alles gemacht, wirklich alles.“ (Derya I1)

Derya fiihrt, wie das Zitat deutlich macht, ihre Erfolge auf ihr eigenes Engage-
ment und ihre Anstrengungen in der Schule zuriick. Sie hat dort Bedingungen

vorgefunden, die sie dazu befihigt und ermutigt haben, ,wirklich alles zu geben*

(Derya II). Angesichts der tiberaus schmalen Lernausgangslage bei ihrer Einschu-
lung, der wenigen Maglichkeiten hiuslicher Unterstiitzung, ihres eingangs sehr
geringen Selbstbewusstseins und einer wenig ausgeprigten Selbstwirksamkeitser-
wartung kann dies als Ausweis einer erfolgreichen inklusiven Beschulung gewertet
werden.
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Neue Wege — ,,Ich war erst mal schon ein bisschen schockiert

Im Anschluss an ihre Schullaufbahn an der Laborschule, die Derya mit einem
Mittleren Schulabschluss verlassen konnte, hat sie eine Ausbildung im Gesund-
heitsbereich begonnen und musste dazu an eine Berufsfachschule wechseln. Im
zweiten Interview berichtet sie, wie schwierig dieser Ubergang fiir sie war. Das
familiire Verhiltnis zu den Lehrkriften und Mitschiiler*innen, das selbstverstind-
liche Duzen, die Ansprache beim Vornamen und die persénliche Zuwendung

fehlten ihr sehr:

»Sowas kannte ich gar nicht. Und ich war erst mal schon ein bisschen schockiert, wie die
Schule so aufgebaut ist, wie die Lebrer sind, auch mit Hausaufgaben zum Beispiel. Wenn
man irgendwie Schwierigkeiten hat, man konnte die nicht fragen. Also denen war es egal, 0b
man jetzt die Hausaufgaben gemacht hat oder nicht. Ja und auf der Laborschule, natiirlich,
man konnte ja jedes Mal was fragen und die haben auch immer geholfen. Ja, da hatte ich
schon ein bisschen echt Schwierigkeiten.“ (Derya I1)

Sie beschreibt den Unterschied zwischen ihren Laborschulerfahrungen und denen
an der Berufsschule eindriicklich:

JAlso Laborschule, die Lehrer, sebr nett, die sind immer fiir einen da, wenn man Probleme
hat. Und vom Berufskolleg die Lebrer, die waren so unsympathisch. Ich fand die teilweise
auch unfreundlich und man konnte gar nicht mit denen — wenn man Probleme zum Beispiel
auf der Arbeit hat, man konnte gar nicht so richtig mit denen sprechen, weil die horen zu,
aber konnen irgendwie nicht weiterhelfen. Teilweise vielleicht haben die ein bisschen gehol-
fen, aber zum Beispiel — ich kam auch mal mit meinen Problemen an, wo ich auch manch-
mal geweint hab’ im Unterricht und einfach nicht klarkam. Ich hatte einfach mal so ein
Blackout und das hat der Lehrer — das hat die Lehrerin gar nicht interessiert und das fand ich
einfach traurig. Und auf der Laborschule kam jemand direkt zu einem zu und hat dann halt
mit einem geredet. Und ja, was sind denn deine Probleme? Was hast du denn? Ja, und das hat
mir echt gefehlt, weil ich seit der 0. Klasse bis 10. Klasse [daran gewihnt war].“ (Derya I1)

Neben dem Erfordernis, die schulischen Aufgaben nun sehr viel selbststindiger zu
bewiltigen, musste Derya sich auch in ihrem Ausbildungsbetrieb eingliedern und
viel Neues lernen, was ihr grofien Spaf§ machte und gut gelang. Es gab allerdings
auch erhebliche Widerstinde: So erfuhr sie kaum Unterstiitzung bei Schwierigkei-
ten und hatte zudem Konflikte am Arbeitsplatz, die sie letztlich aber erfolgreich
bewiltigen konnte. Herausforderungen bestanden nach Abschluss der Ausbildung
dann darin, einen unbefristeten Vertrag zu bekommen. Eine Krise entstand, weil
der Lehrherr ihre Gutmiitigkeit und scheinbare Abhingigkeit ausnutzen wollte,
indem sie nur befristete Vertrige angeboten bekam, andere dagegen unbefristet
eingestellt wurden. Sie musste allen Mut zusammennehmen, um ihre Position
deutlich zu machen und ihre Rechte einzufordern, und kam dabei immer wieder
an physische und psychische Grenzen. Nach einigen Irrungen und Wirrungen
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kehrte sie, nach einem Ausflug an andere Arbeitsstellen, aber schliefSlich zuriick in
ihren Ausbildungsbetrieb, in dem sie nun als vollwertige, unbefristet beschiftigte
Arbeitskraft titig und sehr zufrieden ist. Auch diese nachschulischen Erfahrungen
zeigen exemplarisch, wie vulnerabel Derya trotz aller stirkenden Mafinahmen im-
mer wieder gewesen ist und wie schmal der Grat ist, auf dem sie mit ihrer Biogra-
phie und ihrem familidren Hintergrund gewandert ist — und vielleicht auch weiter
wandern wird. Derya entwickelt aber stetig Wege, um diesen Herausforderungen
kreativ zu begegnen, wie sich auch in den Erfahrungen in ihrer Ausbildungsphase
und dariiber hinaus zeigen. Diese bewiltigten Herausforderungen stirken sie wei-
ter und ermoglichen ihr ein gelingendes, eigenstindig gefiihrtes Leben.
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Philipp — ,,In Technik bin ich ziemlich gerne“

Fallskizze

Philipp wird, wie fast alle anderen Kinder in der Laborschule, im Alter von 5
Jahren in den Jahrgang 0 der Laborschule eingeschult. Er kommt aus einem nicht-
akademischen Elternhaus. Von Beginn an ist deutlich, dass er sich mit dem Er-
lernen der Kulturtechniken Rechnen, Schreiben und auch Lesen schwertut, mit
handlungsorientierten Aufgaben allerdings gut zurechtkommt und dabei auch
Freude an der Arbeit zeigt. Zum Zeitpunkt seiner Einschulung gibt es in sei-
nem Elternhaus gravierende Verinderungen, die ihn schwer belasten. Sein Sozi-
alverhalten ist von Beginn an auffillig, sodass nur wenige Kinder bereit sind, in
den Pausen mit ihm zu spielen. Als er nach der Stufe I in die Stufe II wechselt,
kommt er zunichst in die Gruppe der Lehrerin, in die auch seine Geschwister
zuvor gegangen sind. Dort fiihlt er sich wohl und angenommen. Aus schulorgani-
satorischen Griinden muss er dann die Gruppe wechseln, was ihm aufgrund der
schnell eng gewordenen Bindung an seine Betreuungslehrerin schwerfillt: ,Zu
Karin konntest du hingehen und ibr was sagen, wenn du wirklich was auf'm Herzen
hattest. Bei Peter war das nicht so (Philipp). Thm fehlt bei seiner neuen Lehrkraft
vor allem die vertraute Beziehung, die Méglichkeit, sich mit Sorgen und Néten an
eine erwachsene Person wenden zu kénnen und Unterstiitzung zu finden. Als er
dann in die Stufe I in den 6. Jahrgang wechselt, muss er sich auch dort mehrfach
an wechselnde Erwachsene gewdhnen. Aufgrund beruflicher Umorientierung,
Krankheit und des altersbedingten Ausscheidens von Kolleg*innen ist die Gruppe
immer wieder von Wechseln bei den Lehrenden betroffen. Philipp fillt es schwer,
sich darauf einzustellen:

»Also da haben sehr viele Lehrer getauscht. Und das war immer doof. Da musstest du dich
auf den einen einstellen und dann wieder Wechsel und dann wieder umstellen. Dann weifst
du auch nicht mehr, was tun die jetzt. “ (Philipp)

Aufgrund seiner mangelnden Impulskontrolle gerit er hiufig mit einem Schiiler
seiner Klasse, der dhnliche Verhaltensweisen zeigt, in Konflikte. Trotzdem kommt
er gerne in die Schule, hat in seiner Lerngruppe Freund*innen, mit denen er sich
auch privat trifft. Philipp verlisst die Schule mit einem Hauptschulabschluss und
hat seinen Ausbildungsvertrag als KFZ-Mechatroniker bereits zu Beginn des Jahr-
gangs 10 unterschrieben in der Tasche.
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Vertrauensvolle, unterstiitzende Beziehungen — ,,Da konntest
du hingehen und sagen, was du auf dem Herzen hattest

Als Philipp beginnt, seine Schulzeit an der Laborschule zu beschreiben, nennt er
sofort seine Betreuunggslehrerin aus der Jahrgangsmischung 3/4/5, in deren Klasse
er sich offenbar besonders wohl gefiihlt hat. Auf seine Zeit im Haus 1 geht er erst
auf Nachfrage ein, erinnert sich wohl noch an den Namen seiner Lehrkraft, duflert
sich sonst aber nicht weiter zu diesem Schulabschnitt.

» Und dann bin ich zu meiner Grundschullehrerin Karin gekommen. “ (Philipp)

Er betont, dass es ihm wichtig war, zu dieser Lehrerin zu kommen, weil seine
iltere Schwester ebenfalls in dieser Gruppe war: ,,Ich wollte da auch immer hin.
Und dann habe ich die auch wirklich gekriegt. Das war wirklich sehr gut“ (Philipp).
Vertraute, ihn unterstiiczende Personen sind iiber den gesamten Verlauf seiner
Schulzeit hinweg die ihn stabilisierende Gréfle. Er benétigt offensichtlich Men-
schen, zu denen er einen guten personlichen Kontakt aufbauen kann, denen er
private und auch schulische Probleme anvertrauen kann, bei denen er sich Rat
holen kann und die ihn ernst nehmen. Zu diesen Menschen baut er besonderes
Vertrauen auf, in ihrer Gegenwart geht es ihm gut und er ist dann lernbereit. Im
Lernentwicklungsbericht des Jahrgangs 6 ist zu lesen, dass Philipp immer dann,
wenn eine erwachsene Person mit ihm in einer 1:1-Situation arbeitet, gut vor-
ankommt. Ansonsten scheint er sich, wie schon seit Beginn der Schulzeit, viel
ablenken zu lassen. Er erinnert sich an mindestens drei Personen aus der Schule
(und benennt sie auch), bei denen er sich in dieser Weise Hilfe und Unterstiitzung
holen kann und die ihn verstehen. Er spiirt, wenn ihm jemand Unterstiitczung
gewihren will, und verzeiht den Lehrkriften dann auch kleine menschliche Un-
zuldnglichkeiten. ,, Weil manchmal wird sie dann auch ziemlich laut“ — sagt er tiber
eine Lehrkraft — ,,Aber sonst ist sie eigentlich total in Ordnung. Man kann auch mit
ibr sprechen (Philipp).

Seine Begabung fiir handlungsorientierte Arbeiten zeigt sich auch in der Wahl
seiner Kurse. Von Beginn an wihlt er die Werkstatt gewissermaflen als seine ,Hei-
mat’. Dort trifft er nach seiner Einschitzung auch auf Menschen, die ihm je-
derzeit Unterstiitzung gewihren. Philipp benétige viel Hilfe beim Lernen, durch
sein Elternhaus kann er diese Unterstiitzung nicht bekommen. Seine Eltern sind
nicht in der Lage, ihm inhaltlich bei schulischen Aufgaben zu helfen oder auch
den Einstieg in seine Berufslaufbahn zu organisieren. Dass es in der Schule dafiir
Unterstiitzung gibt, hebt er mehrfach hervor. So lobt er den Wahlkurs Berufsvor-
bereitung, in dem er etwas lernt, was er fiir die Zeit nach der Schulzeit gut gebrau-
chen kann: ,Es hat mir ziemlich geholfen. Weil da hat man Sachen gelernt und das
hiittest du niemals geglaubt, dass du das wirklich brauchst, ne (Philipp.) Als Philipp

dariiber spricht, was er nach seiner Zeit an der Laborschule tun wird, zeigt sich,
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wie genau er selbst um seinen Bedarf an inhaltlicher und auch emotionaler Unter-
stiitzung weifd und wie wichtig es ihm ist, dass er sie durch jene Menschen erfihrt,
die mit ihm arbeiten. So sagt er iiber seinen zukiinftigen Arbeitgeber: ,,Mein Chef
ist total in Ordnung. Da kann ich mir Hilfe holen. Der erklirt mir alles“ (Philipp).
Philipps Ausfiihrungen zu seiner schulischen und nachschulischen Zeit vermitteln
das Bild eines Jugendlichen, der seine Stirken und Schwichen kennt. Er weif3,
dass es ihm schwerfillt, schriftliche Aufgaben zu erledigen, weif§ aber auch, dass
er grofle Stirken im praktischen Bereich hat. So ist er froh, dass er die Moglich-
keit erhilt, sich in diesem Bereich ein Profil zu verschaffen und seine Stirken
zu nutzen. Die Maglichkeiten der Schule, ihm praktische Lerngelegenheiten zu
eroffnen, schirtzt er:

»Und da in Technik ist das so, da kannst du was machen: Du iiberlegst dir was und musst
zwar vorher auch was planen, ne. Aber da kannst du dein eigenes Ding machen und da lisst
du deiner Fantasie freien Lauf im Modellbau. Das ist ganz in Ordnung.  (Philipp)

Insgesamt ist er sich sicher, dass ihm gerade die Moglichkeiten der praktischen
Arbeit an der Schule helfen werden, sich im Anschluss an die Schulzeit im Beruf
zu bewihren.

Gruppenklima — ,, Das gibt's immer schon, dass in der Gruppe
sich nicht alle mégen

Philipp hat von Beginn seiner schulischen Zeit an Schwierigkeiten, in Gruppen
ein angemessenes Sozialverhalten zu zeigen. So provoziert er Streitsituationen,
fihle sich immer wieder ungerecht behandelt, ringt mit Albernheiten um Aner-
kennung in der Gruppe und kann sich nur selten an die Regeln des Zusammen-
lebens halten. Immer wieder steht die Befriedigung seiner eigenen Bediirfnisse
im Mittelpunke seines Interesses, was innerhalb seiner Lerngruppe zu diversen
Konflikten fiihrt. In diesem Bereich verbessert er sich laut Bericht seiner Betreu-

ungslehrkraft bis zum Ende der Jahrgangsmischung 3/4/5 deutlich:

»Du bist meist gut mit den anderen ausgekommen. Kaum mebr hast du andere geiirgert. Und
fiibltest du dich selbst einmal bedringelt oder falsch angegangen, ist es dir meistens gelungen,
deine Angelegenheit friedlich zu losen. Nur noch selten hast du die Beherrschung verloren.
(LEB Jahrgang 5)

Nach dem Wechsel in die jahrgangshomogene Gruppe im Jahrgang 6 verwickelt
sich Philipp wieder vermehrt in Streitigkeiten. Die betreuende Lehrkraft schreibt
von Zwistigkeiten zwischen ihm und anderen Jungen bei Spielen und auch von
der Beteiligung an Mobbingattacken gegen einen Schiiler der Gruppe. Im Ge-
sprich duflert die Lehrkraft, dass das Verhalten dieses Schiilers fiir Philipp absolut
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herausfordernd war. Verhalten, Kleidung, Denk- und Argumentationsmuster die-
ses Schiilers lagen ,einfach auferhalb seines Verstindnisses“ (Betreuungslehrkraft).
Aus ihrer Sicht gelang es Philipp deshalb nicht, diesem Mitschiiler seine ,, Besonder-
heit zu gewihren“ (LEB Jahrgang 6). AufSerdem sei er nach Einschitzung der Lehr-
kraft zu sehr mit sich selbst beschiftigt gewesen. Philipp selbst sieht sich bei seinen
Konflikten mit diesem und anderen Mitschiiler*innen nicht hinreichend unter-
stitzt: ,Das ist dann so, dann sagen die Lebrer ,Macht was ihr wollt, so. Es ist nicht
immer unbedingt so, dass da jetzt geholfen wird” (Philipp). Obwohl er sich offenbar
von den Lehrkriften nicht hinreichend unterstiitzt fiihlt, gelingt es ihm im Verlauf
der Schulzeit, eine Strategie zu entwickeln, die ihm ein weitgehend konfliktfreies
Zusammenleben in der Gruppe ermdéglicht: So geht er insbesondere dem besagten
Mitschiiler aus dem Weg, er wihlt also Ausweichen fiir sich als Lésungsstrategie:

o Es war immer ganz extrem so zwischen mir und Nico. Da war ziemlich oft Stress, ist es im-
mer noch ab und zu so, aber dann bin ich ihm einfach nur ausim Weg gegangen, weil das hitte
nichts mebr so gebracht, das zu kliren.“ (Philipp)

Die Betreuungslehrkraft spricht davon, dass Philipp grundsitzlich gut in der Grup-
pe aufgenommen war. Die Gruppe wusste, so beschreibt sie, dass Philipp lange
kaum Handlungsalternativen zu dem von ihm iiblicherweise gezeigten Verhalten
hatte. Negative Absichten unterstellte sie ihm aber nie, sondern lediglich Impulsi-
vitdt. Und auch die Betreuungslehrkraft beschreibt ihn als absolut ,,ehrliche Haur*
(Betreuungslehrkraft), der nichts Boses bei seinem Verhalten im Schilde fiihrte.
Er habe immer zu seinem Fehlverhalten gestanden und zugegeben, wenn er in
schwierige Situationen verwickelt war. Deshalb mochte ihn die Gruppe durchaus.

Angst vor Blof3stellung — ,, Vortrige, da habe ich mich nicht so
richtig getraut vor der Klasse“

Philipp fillt es bis zum Ende seiner Schullaufbahn schwer, sich vor der Gruppe
zu prisentieren. Vortrige vor der Gruppe zu halten, sorgten bei ihm fiir groflen
Druck. Die Betreuungslehrkraft erinnert sich ebenfalls daran, wie schwer ihm dies
gefallen ist: ,,Er konnte den Vortrag ablesen, hat sich dann aber auch schon mal auf
dem Blatt verloren. Seine Fortschritte waren ziemlich klein in diesem Bereich“ (Betreu-
ungslehrkraft). Philipp beschreibt die Prisentationssituation als sehr schwierig und
auch deudlich angstbesetzt.

WEs war ziemlich schwer dann auch, weil dann werde ich ziemlich nervis und dann stotter’
ich sehr viel dabei und das ist dann nicht so gut. Da kann ich noch so viel iiben, das ist bei
mir so.“ (Philipp)

Auflerdem erklirt er:
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»Da ist immer mal die Angst dabei, wenn man jetzt zum Beispiel was falsch macht, dass man
ausgelacht wird oder so. Da ist die Angst. Und dann, wenn das wirklich ofter passiert, dann
verstiirkt sich die Angst immer wieder.“ (Philipp)

Auf die Nachfrage, ob es ihm bereits passiert sei, ausgelacht zu werden, formuliert
er:

wJa, schon. Man wird nicht direkt ausgelacht, aber man hirt immer im Hintergrund so erwas,
nach und nach horst du das dann wirklich. Das fand ich nicht so gut. Dann lisst das nach,
und nach, nach. Irgendwann traut man sich dann nicht mehr. “ (Philipp)

Ob die Mitschiiler*innen Philipp wirklich ausgelacht haben oder ob das Tuscheln
wihrend und nach dem Vortrag nicht ihm, sondern anderen Dingen galt, muss of-
fenbleiben. Die Betreuungslehrkraft beispielsweise schitzt die Gruppe in der Vor-
tragssituation von Philipp so ein, dass die Mitschiiler*innen ,,seine Bemiibungen
immer deutlich honoriert haben “ (Betreuungslehrkraft). Fiir Philipp selbst allerdings
bleibt es eine duflerst unangenehme Situation. Das Wissen um seine Schwiche
und die Aufgabe, sie dann auch noch vor der Gruppe zu zeigen, bereitet ihm grof3e
Probleme, auch wenn er sich im Allgemeinen mit seinen Mitschiilerinnen gut
versteht. Erstaunlicherweise beschreibt Philipp die Situation in der Versammlung
zu Beginn einer jeden Stunde als so vertraut und Vertrauen gebend, dass er dort
die Gelegenheit sieht, seine Schwierigkeiten mit Vortrigen zu duflern und auf diese
Weise um Verstindnis zu werben:

~Zum Beispiel auch dann, wenn du dann Probleme ansprichst: Ich habs nicht mit Vortrigen
s0 und dann wissen eigentlich wirklich alle dann ,Ab, der hats nicht damit so”. Aber dann
weifS auch wirklich jeder ,Ab, der hat da Probleme, ich hab’ woanders Probleme’. Dann kann
man das versuchen auszugleichen, sich gegenseitig zu helfen und ich glaube, dann baut sich so
was nicht auf,Der kann alles so was nicht und ich glaube, dann kann man das besser verste-

hen, warum das so ist. “ (Philipp)

Philipp fiihlt sich offenbar in seiner Lerngruppe in einer Weise aufgehoben, die es
ihm erméglicht, offen mit Schwierigkeiten umzugehen und sich sogar innerhalb
der Gruppe Unterstiitzung und vor allem Verstindnis der Mitschiiler*innen zu ho-
len. Das bestitigt nicht zuletzt die Perspektive der Betreuungslehrkraft, die davon
spricht, dass die Gruppe seine Fortschritte und auch seine Bemiihungen honoriert.

Handlungsorientierte Ficher — ,,In Technik bin ich ziemlich
gerne“

Philipp zeigt in seinem Interview immer wieder, dass er genau weifi, in welchen
Bereichen er leistungsstark ist. Dazu gehért zum Beispiel Technik, Kochen und
auch der Kurs Berufsvorbereitung. Dies sind auch die ,Orte’, an denen er sich
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gerne aufhilt, an denen er sich wohl, sicher und kompetent fithlt. So bedauert
er auch, dass er nicht noch einmal in den Wahlkurs Kochen gekommen ist, denn
er sieht in diesem Bereich durchaus eine seiner Stirken. Sein stirkenorientiertes
Wahlverhalten bei den Kursen zeigt sich auch darin, dass er sich ganz eindeutig
gegen die Wahl einer zweiten Fremdsprache entscheidet. Warum er sich bereits
im Jahrgang 5 fiir praktisch orientierte Kurse entschieden hat, begriindet er mit:

»Ne, das habe ich von Anfang an schon immer gemerkt, weil auch Englisch ist nicht meine
Stiirke. Deswegen habe ich immer gesagt: Franzisisch — das kann nicht funktionieren. (Phi-

lipp)

Philipp sieht aber bei der Wahl seiner Kurse auch die Méglichkeit, sich ein Profil
fir seine berufliche Zukunft zu schaffen. So wihlt er neben dem Leistungskurs
Technik auch noch den Wahlkurs Technik: ,,/n Technik zum Beispiel, da kannst du
lernen, wie das auch zum 1eil spiter nach der Schule ablaufen wird* (Philipp). Und
es gelingt ihm in seinen Kursen, zu sehr ansprechenden Leistungen zu kommen.
Auf die Frage, mit welchen Leistungen im Verlauf der Schulzeit Philipp besonders
zufrieden sei, stellt er fest:

oIn Technik. Also ich bin gespannt, was ich da fiir Noten kriege. Das weiff ich noch nicht.
Also ich wiinsche mir da mal ‘ne Eins. Aber ob ich die kriege? Letztes Jahr hatte ich ‘ne Zwei
plus. (Philipp)

Philipp ist es iiber das Kursangebot offensichtlich gelungen, auf der einen Seite
Erfolgserlebnisse zu sammeln, seine eigenen Stirken auszubauen und hinsichtlich
seiner praktischen Fihigkeiten ein positives schulisches Selbstkonzept aufzubauen.
Auf der anderen Seite gelingt es ihm auf diese Weise, sich mit Inhalten zu beschif-
tigen, die er selbst als relevant fiir sein zukiinftiges berufliches Leben betrachtet, die
ihm deshalb sinnvoll erscheinen und ihn motivieren, sich in der Schule weiter zu
engagieren. Neben diesen praktischen Fihigkeiten, die er in den Kursen entwickeln
kann, gelingt es ihm dort auch, die kleinen Gruppen und die damit noch vertrau-
tere Atmosphire zu nutzen, um an seinen Schwichen zu arbeiten. So beschreibt er
z.B., wie er tiber kleine Vortrige, die er im Rahmen des Kurses Berufsvorbereitung
und innerhalb einer getibten Bewerbungssituationen hilt, Mut fasst, um auch in
anderen Unterrichtsbereichen selbstbewusster anstehende Aufgaben anzugehen:

Ja, oder auch zum Beispiel in Berufsvorbereitung, da hatte ich vorhin schon gesagt, dass man
da lernt fiir Bewerbungen und was man da alles machen kann. Und ich und Vortriige, das
funktioniert gar nicht. Aber wie gesagt, in Berufsvorbereitung habe ich wieder einen langsa-
men Anfang so und baue langsam wieder auf, Vortrige zu halten. Und das ist halt ‘'ne etwas
kleinere Gruppe und da sind nicht ganz so viele und da kann man wirklich langsam wieder
aufbauen, Vortrige zu halten. “ (Philipp)
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Dariiber hinaus findet Philipp in diesen Kursen — insbesondere in der Werkstatt —
auch Lehrkrifte, zu denen er Vertrauen hat: ,,Da kann man auch hingehen, wenn du
irgendwelche Probleme hast oder so, denen kannst du alles erzihlen (Philipp). Auch
wenn er sich an diesen spezifischen ,Lern-Orten‘ von den Lehrkriften besonders
verstanden fiihlt, so betont er auch, dass er das Gefiihl hat, dass die Lehrkrifte
seine Stirken und Schwichen insgesamt gut einschitzen kdnnen: ,Doch, also ich
finde schon, dass die mich gut einschiitzen kinnen. Die kinnen auch zum Teil sagen,
was gut fiir dich ist und was nicht so, finde ich (Philipp). Und tiber seine Betreu-
ungslehrkraft sagt er: ,,Ja, der kann mich ziemlich gut einschitzen. Der weifS, wo mei-
ne Stirken sind und der weifS eigentlich, wie ich drauf bin“ (Philipp). Philipp sicht
sich offensichtlich passend eingeschitzt von seinen Lehrkriften, fiihlt sich ernst
genommen und betrachtet sie zusitzlich als gute Ratgeber*innen, als solche, die
sagen kdnnen, was gut fiir ihn ist. Dieses enge und personliche Verhiltnis versteht
er als unterstiitzend und die (Lern-)Entwicklungsbegleitung durch Erwachsene in
der Schule nimmt er offensichtlich positiv wahr.

Klassenfahrten — ,,Also auf Klassenfahrten war ich mir immer
total sicher. Da habe ich alles gemacht, was wir konnten und
mussten

»Also die ganzen Klassenfahrten halt, ne, die wirklich ziemlich cool waren™ (Philipp),
antwortet Philipp auf die Frage, was er vermutlich von seiner Laborschulzeit be-
sonders in Erinnerung behalten wird. Auf die Frage, ob er sich im Vorfeld von
besonders herausfordernden Klassenfahrten wie der vierzehntigigen Reise in den
Schnee Sorgen gemacht hat, stellt er duflerst selbstsicher fest: ,,Ne, sberhaupt niche.
Also auf Klassenfahrten war ich mir immer total sicher. Da habe ich alles gemacht, was
wir konnten und machen mussten” (Philipp).

Seine betreuende Lehrkraft erinnert sich im Gesprich daran, dass sie Philipp als
bisher einzigem Schiiler erlaubt hat, Holz fiir den Ofen in der Berghiitte zu ha-
cken: ,,Und mit welcher Energie, Zuverlissigkeit und Ausdauer er das gemacht hat!
GrofSartig” (Betreuungslehrkraft).

Philipp selbst beschreibt eine Situation bei der Abschlussfahrt in Italien: ,,/n lralien
zum Beispiel, da habe ich auch manchmal eingekauft und hab’ dann manchmal fiir
zwei, drei Hiuser mitgekocht ganz alleine, und alles selber gemacht“ (Philipp) — und
es ist deutlich sein Stolz auf diese Leistung zu spiiren.

Uber sich selbst ein wenig erstaunt, aber auch sehr stolz tiber das Geleistete berich-
tet er von der Austauschfahrt nach Schweden:

»Davor konnte ich wirklich kein Wort Englisch und dann war ich wirklich in Schweden. Ich
hab’ mit denen Englisch gesprochen. Das war irgendwie komisch. Das war, als wenn ich das
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nicht selber bin so. Ich hab’ mit denen Englisch gesprochen. Und dann waren wir wieder hier
und dann hat es wirklich nicht funktioniert.“ (Philipp)

Und fast ein wenig verzweifelt erginzt er: ,,lch habs wieder nicht hingekriegt. Oder
wie die dann hier waren, da konnte ich kein Englisch. Es funktionierte nicht so“ (Phi-
lipp). Er selbst kann keine Erklirung dafiir anfiihren. Als ob er vermutet, dass ihm
nicht geglaubt wird, fiigt er an: ,, Kannst du wirklich Tara [Lebrkraft in Englisch]
fragen, die hat das wirklich, die hat mich angeguckr“ (Philipp). Auf der einen Seite
hat ihm die Fahrt ein Kompetenzerleben verschafft, das ihm im Englischunter-
richt bisher verwehrt blieb. Die reale Kommunikationssituation im fremden Land
und in einer fremden Familie konnte er zu seiner Zufriedenheit bewiltigen, er war
sogar beeindrucke von sich selbst und seinen dort gezeigten Fihigkeiten. Bedauer-
licherweise gelingt es ihm aber weder beim Riickbesuch noch im Englischunter-
richt, an die in Schweden gezeigten Fihigkeiten anzukniipfen, und dies ldsst ihn
einigermaflen verzweifelt zuriick. Insgesamt aber bleibt die positive Erinnerung
an Klassenfahrten als etwas, bei dem Philipp sich kompetent und leistungsfihig
erlebt und wo er seine besonderen (lebens-)praktischen Fihigkeiten ausspielen
kann.

Herausforderungen, Stress und Erfolg — ,, 'ne Ausbildung mache
ich. Die ist schon fest, ja. Der Vertrag ist schon unterschrieben

Philipps Zeit in der Laborschule zeigt eine Vielzahl von Héhen und Tiefen. Kon-
flikte mit Mitschiiler*innen und Schwierigkeiten beim Lernen treten ebenso hiu-
fig auf wie Erfolgserlebnisse in den Bereichen, in denen er seine praktischen Fihig-
keiten ausspielen kann. Die Anforderungen in den kognitiven Fichern, das Halten
von Vortrigen und Schreiben von Jahresarbeiten stellen fiir ihn kaum tiberwindba-
re Hiirden dar. Es fillt ihm schwer, die verschiedenen Anforderungen in der Stufe
IV zu bewiltigen. Und so kommt er zu dem Schluss:

WJahresarbeiten sind nicht so gut, weil Jahresarbeiten mag ich iiberhaupt nicht. Das ist ein
wenig stressig mit den Abgabeterminen und dann ist da halt zwischendurch noch Praktikum

und das finde ich alles auf einmal, das kann man nicht so richtig schaffen. “ (Philipp)
Dieser hohen Anforderung sieht er sich vor allem im Jahrgang 9 ausgesetzt:

»In der Neunten war es eher so, da hattest du Praktikum und hast gleichzeitig deine Jahresar-
beit auch noch. Und da wusstest du nicht, wie du jetzt weitermachen sollst oder was du jerzt
zuerst machst oder wie man fertig werden soll. Da hast du ja wirklich manchmal bis um zwolf
Ubr abends gesessen. Das war wirklich ziemlich stressig. “ (Philipp)

Dennoch spricht Philipp davon, gerne zur Schule zu gehen:
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» Wenn ich krank bin, einen Tag bin ich zu Hause, aber das halte ich ja nicht aus. Das ist mir

so langweilig. “ (Philipp)

Er beschreibt in dem Interview, dass er sich ganz selbststindig fiir die Schule und
das Lernen motiviert. Auf die Phase in seiner Schulzeit angesprochen, in der er
cher wenig motiviert in der Schule war, beschreibt er seine tiefe Verunsicherung
und sogar Angst, die Schule nicht erfolgreich abschlieffen zu kénnen und mégli-
cherweise nicht zu wissen, wie es nach der Schule weitergeht:

WJa, da habe ich, ich weif§ nicht, da hatte ich immer Angst so wirklich, dass ich das nicht
schaffe. (Philipp)

Alle Erklirungen des Unterrichtsstoffs haben nicht dazu gefiihre, dass er das Ge-
fiihl hatte, er habe ,es verstanden — und dann kam das [die Schulunlust] irgendwie so“
(Philipp). Selbstkritisch beurteilt er seine Lernerfolge z.B. in Deutsch:

»Deutsch auf jeden Fall hitte ich was besser machen kinnen. Ich weif§ nicht, das waren so
Sachen, die mich nicht so richtig interessiert haben. Da lisst man da so schnell nach, finde ich.
Und da muss man echt gucken, dass man da richtig dranbleibr. “ (Philipp)

Philipp bleibt zumindest soweit ,dran‘, dass er am Ende seiner Schulzeit einen
Hauptschulabschluss erwirbt. Und wieder ist es letztlich seine praktische Bega-
bung und sein engagiertes Auftreten bei einem Ferienjob, das dafiir sorgt, dass er
einen Ausbildungsplatz erhilt:

»Der [Chef] hat auch gefragt, ob ich irgendwie ne Ausbildung bei ihm machen méchte. Ich
sag ja". Das war ja schon immer mein Fall auch so, und dann bin ich doch Elektroniker, das

finde ich cool. (Philipp)

So verlisst Philipp die Schule mit einer Ausbildungsperspektive, arbeitet bereits
bis zum Beginn seiner eigentlichen Ausbildung auf 400 €-Basis an Samstagen in
seinem zukiinftigen Ausbildungsbetrieb. Freudig und auch sehr stolz berichtet er,
dass er bereits seine Arbeitsbekleidung und eine eigene Werkzeugkiste vom Betrieb
erhalten hat.

Besonders stolz ist er darauf, dass er zwar mit Hilfe der Schule, aber ohne elterliche
Unterstiitzung diesen Ausbildungsplatz erhalten hat. Was seine Eltern iiber seine
Ausbildung denken, ist Philipp wichtig, und so erzihlt er erfreut: ,,Und da haben
sie dann gesagt, da sind sie wirklich stolz auf mich* (Philipp).
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Emil — ,, Nein, ich war nie Teil der Gruppe

Fallskizze

wInsgesamt wiirde ich sagen, ich gehe gerne zur Schule. (Emil )

Ein Restimee, das durchaus iiberraschen kann, wenn man Emils Erzihlungen aus
seiner Zeit an der Laborschule lauscht. Wir sprechen in der Projektlaufzeit zwei
Mal mit Emil und noch im zweiten Gesprich — drei Jahre nach dem Abschluss an
der Laborschule — sprudeln die Erfahrungen der Laborschulzeit nur so aus dem
eloquenten, jungen Mann heraus. Mit seiner Vehemenz und der gleichzeitigen
Verletzlichkeit lassen seine Erfahrungsberichte mich zum Teil sprachlos und eben-
so griibelnd zurtick.

Emil wechselt nach anderthalb konfliktreichen Jahren in einer anderen Grund-
schule zur Laborschule. Wie er selber zu beschreiben vermag, wird er von seinen
Lehrkriften dort als ein freundlicher, interessierter, gewissenhafter Schiiler ange-
sehen, fillt aber durch mangelnde Kontrolle seiner Impulsivitit auf:

. Viele haben glaub’ ich tatsichlich auch was Intelligentes in mir vielleicht auch gesehen oder
zumindest nicht ganz doof. Und auch, flippig will ich’s nicht nennen, das wir’ zu positiv tat-
sichlich glaub’ ich, aber wen lebendiges gesehen, aber auch wen, der sich nicht unter Kontrolle

halten konnte und der hiufig vielleicht, ja, verbal sehr schnell persinlich wurde.“ (Emil 1)

Emil steht hiufig in Konflikten mit seinen Mitschiiler*innen. Seine Losungswege
dafiir sind lange Zeit laut und aggressiv. Problematisch werden — auch seitens der
Eltern — dabei mehr die Verhaltensweisen der anderen Kinder sowie der Lehrkrif-
te geschen. Eigene Anteile an den Konflikten und seiner Rolle in der Lerngruppe
zu sehen, ist fiir Emil kaum méglich. Er fiihlt sich schnell provoziert und provo-
ziert — auch im Sinne der Strategie ,Angriff ist die beste Verteidigung’ — selbst.
Hiufig tritt er seinen Mitschiiler*innen auf den Schlips, indem er bei ihnen auf
regelkonformes Verhalten pocht, kann im Gegenzug aber Regelhinweise von an-
deren nicht gut annehmen. Er hat wenig Vertrauen, gemocht zu werden, fiihlt
sich schnell angegriffen und schafft es nur selten, Kompromisse einzugehen oder
auch mal einzulenken. Bereits in der KiTa gibt es erhebliche Probleme. Emil fillt
hier mit Wutausbriichen auf, erlebt Ausgrenzung und hat immer wieder Streit mit
anderen Kindern. Im 4. Jahrgang wird fiir Emil ein Portrait mit dem Fokus auf
seine emotionale und soziale Entwicklung verfasst, in der Mittelstufe erhilt er die

Diagnose ADHS.
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Emil absolviert ein gutes Abitur und nimmt ein naturwissenschaftliches Studium
auf, das voll und ganz seinen Interessen entspricht. Und so kommt er wohl auch
zu einem eindriicklichen Fazit:

»Und da ist die Laborschule die eindeutic — das sag ich immer noch — egal wie psychisch
scheifSe es gelaufen ist: [...] Es ist vermutlich die beste schlecht geeignetste Schule fiir mich, die
es gab. So also, es war das Optimum und es hat mir auch wirklich, wie gesagt, es hat ja auch
das Optimum fast, was Schule angeht, auf jeden Fall aus mir herausgeholt. Deswegen will ich
der Schule eigentlich keinen Vorwurf oder sonst was machen. Ich sag’ fiir mich immer noch,
es war das Beste, was mir passieren konnte. Es war halt nicht toll, aber das Beste, was mir
passieren konnte aus schulischer Sicht so.“ (Emil I1)

Dass Emils Riickblick dabei so ambivalent und — vor allem in Bezug auf sein
Wohlbefinden — so kritisch ausfillt, hat vielfiltige Griinde. Seine Geschichte zeigt
auf, wie bedeutsam, aber ebenso voraussetzungsreich, anstrengend und komplex
inklusive Prozesse sein kénnen. So muss der Schiiler selbst feststellen: ,,Es isz glaub’
ich sehr schwierig, das alles auseinanderzunehmen und zu sagen, wo was wie gelaufen

ist“ (Emil II).

Emotional und soziale Entwicklung — ,, Es ist wirklich 'ne
Beeintriichtigung, ‘ne starke

Emil beschreibt sich selbst ,,als vielleichr eher doch impulsiv (Emil).

WSehr, sehr, sehr, sebr energiegeladen, also energiegeladen im Sinne von ich labere total viel
und bin total hibbelig so. Auch werde ich manchmal ein bisschen aufdringlich. [...] Ich weif¢
das von mir selber auch, dass ich das manchmal bin.“ (Emil I)

Emil kennt diese Impulsivitit von zu Hause, seine Eltern sind hiufig hektisch,
schnell kochen die Emotionen iiber. Zu Hause haben Emil und seine Schwester
wenig Raum, um zur Ruhe zu kommen, klare Verhaltenslinien erfahren sie auch
vor dem Hintergrund der eigenen ADHS-Diagnose der Eltern selten. Den Ein-
fluss dieser Situation nimmt Emil riickblickend selbst wahr:

»Dementsprechend ist es bei uns ‘nen Chaotenhaushalt. Wir sind ‘nen bissel — geht immer
wieder lauter her. So. Und es gibt immer wieder Streit, aber trotzdem — ist mir halt eine
Familie. Das Ding ist halt, es ist dadurch schwieriger. Natiirlich. “ (Emil I1)

In Arbeitsphasen sind die Ablenkungen fiir Emil grof3, er kann sich schwer auf
Aufgaben einlassen und es fillt ihm schwer, in die Arbeit zu kommen. In Grup-
penarbeiten agiert er oft ungeduldig und unterbricht seine Mitschiiler*innen.
Hiufig hilft ihm ein Einzelplatz, um besser in die Arbeit zu kommen. Die Viel-
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zahl an Reizen iiberfordert ihn immer wieder sehr und so gerit er vor allem nach
langen Schultagen regelmifiig in Konflikte:

Mit Lerninbalten hatte er im Grunde wenig Schwierigkeiten [... ], wenn er sich — ja, wenn
er es hingekriegt hat, sich darauf zu konzentrieren, weil eben nicht die ganzen Dinge, die in
Interaktion oft schiefgelaufen sind, ibn nicht zugemacht haben und belegt haben. (Betreu-
ungslehrkraft)

»Belegt* (Betreuungslehrkraft) und in den Augen seines Betreuungslehrers auch
tiberfordert hat Emil zum Beispiel die Art der Kommunikation iiber die eige-
nen Problemlagen im Zuge schulischer und gesellschaftlicher Anforderungen. Ein
wichtiges Element in der Auseinandersetzung mit sich und der Welg, aber in der
Bearbeitung mit Kindern und Jugendlichen vor dem Hintergrund entwicklungs-
psychologischer Voraussetzungen und Anforderungen sehr individuell und sensi-
bel auszutarieren. Emils Lehrkrifte beobachten, dass im privaten Umfeld mit ihm
frith auf ,einer Metaebene [und iiber viel] Erwachsenenstuff* (Betreuungslehrkraft)
geredet wird, zum Beispiel auch tiber seine Diagnose. Sein damaliger Betreuungs-
lehrer erinnert sich, dass Emil

wsehr kommunikativ und sehr aufgeschlossen war. [...] Aber er war auch durch diese ganzen
Diagnosen und dadurch, dass er so kommunikativ ist, sehr mit sich beschiftigt. Und alles,
was er dann nicht hingekriegt hat, da war er dann manchmal auch schon sehr verzweifelt,

[ist] echt explodiert. “ (Betrenungslehrkraft)

Mit seiner Wut umzugehen, ist fiir ihn sehr schwierig. Er fiihlt sich haufig stark
provoziert und reagiert zum Teil sehr aggressiv. Seine Lehrkrifte versuchen ihn im
Umgang damit immer wieder zu unterstiitzen:

»Es ging darum praktisch, wenn er Wut in sich spiirte, dass er die nicht einfach rausballert,
sondern dass er versucht mitzubekommen, was sind. fiir Menschen um mich herum, was kann
ich tun. Hiufig erstmal mich zuriickziehen, rausgehen. Das auch wirklich dann tun, ‘ne?
Sich es nicht nur vornehmen, aber dann sofort explodieren, sondern wirklich rausgehen. Und
die Lebrer, die mit ihm zu tun hatten, sind dariiber informiert worden, dass wir ihm diesen
Raum auch geben und das hat sich dann eigentlich verbessert, wiird ich sagen. Es war bis zum
Ende ‘ne Anspannung da, aber sie ist deutlich weniger geworden. Emil ist dadurch weniger
angespannt gewesen, tiber die lingere Zeit, weil er gelernt hat, dass so zu lokalisieren, andere
haben ihm das auch gewihrt. Also es wurd’ jetzt nicht gesagt, ,Was ist mit Emil los? Warum
darf der rausgehen?’. Das war alles okay, obne, dass alles grof§ offengelegt wurde. Dadurch
kam iiber die Zeit eine Entspannung rein. “ (Betreuungslehrkraft)

Raum zum Riickzug findet Emil nur unter den Treppenstufen neben seiner Fli-

che:

»Wenn ich Stress hatte [...], habe ich mich immer unter die Treppen zuriickgezogen — da
unter die Treppe habe ich mich gesetzt, weil da einfach nie jemand hingeschaut hat und es da
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wirklich in gewissem Sinne rubig war. Rubig war es von der Lautstiirke natiirlich nicht, aber

da hat nie jemand hingeguckr und nie einer drauf geachtet.“ (Emil 1)

» Und ja, und dann waren halt — von dem Moment an waren fiir mich immer die Treppen so
mein Riickzugsort, weil ich halt ein bisschen abgeschirmt war. “ (Emil II)

Emil , Riickzugsorte und Riickzugszeiten* (Lehrkraft) zu geben — erinnert sich eine
seiner damaligen Lehrer*innen — war ihr immer ein Anliegen, ,,aber das ist halt so
mit der Fliche drumrum nicht immer ganz leicht, ne? (Lehrkraft). Fiir Emil ist die-
ser Riickzugsort ungemein wichtig, aber ebenso ambivalent. Die Wahrnehmung,
dass in Bezug auf diesen individuellen Riickzug namlich ,alles okay“ (Lehrkraft)
wat, teilt Emil nicht.

»Und damals in der 3/4/5 gab es halt auch so, wie ich mich daran erinnern kann, dass, wenn
es so offen war — es war immer so 'n unausgesprochenes Ding, dass einem gesagt wurde, ,ja
du kannst einfach rausgehen’, und man hitte sich nicht getraut oder sonst wie. Einfach raus.
Also da war so 'n gewisser Ton, eine Schwingung die ganze Zeit da und so ein Gefiibl, wenn
ich es mache, dass es dann beif$t, ,ja, der haut schon wieder ab* oder sonst wie. Dass dann halt
dadurch, dass man sich zuriickzieht, dann schon wieder gesagt wird, ,ja, irgendein komischer
Vogel* oder sonst wie.“ (Emil II)

Damit verweist der Schiiler auf ein grundsitzliches Spannungsfeld inklusiver Pro-
zesse, das sich zwischen Empowerment durch besondere Unterstiitzung auf der
einen und Etikettierung durch besondere Unterstiitzung auf der anderen Seite
bewegt. Die Komplexitit und Unauflosbarkeit derartiger Spannungsfelder inklu-
siver Prozesse zeigt sich am Beispiel von Emil noch viel mehr in der Frage der
Offenlegung seiner Problemlagen. So fordert Emil retrospektiv sehr massiv eine
stirkere offene Thematisierung und Erklirung seiner Verhaltensweisen und damit
auch Markierung seiner besonderen Voraussetzungen ein, vor allem weil seine
»Beeintrichtigung“ (Emil I) von auflen weniger sichtbar als eine ,, klassische Behin-
derung® (Emil 1) sei. Fiir ihn hitte in der Transparenz offensichtlich ein ganz zen-
traler Schliissel fiir mehr Akzeptanz, Anerkennung und Teilhabe in der Gruppe
gelegen:

» Und was ich mir auch gewiinscht hiitte, ich glaub), das ist den Lehrern auch nie klar gewesen
richtig, zu versuchen, meine Krankbeit zu erkliren. Das wurde erst in der 9. oder 10. Klasse
gemacht und dann kamen hier auch Streitschlichter in der 9., 10. Klasse. Nach sechs, sieben
Jahren hat man erst versucht Leute, die so 'n Anti-Mobbing-Training machen, [...] von
extern hierher zu holen [...] und ich glaub’ in dem Moment hats bei einigen Leuten Klick
gemacht. Da hatten wir eine Sitzung, da waren wir oben in der Mitschau und da haben
die denen nochmal wirklich erkliirt, dass das ‘nen physischer Defekt in meinem Gebirn ist.
Und wirklich versucht, denen klarzumachen, dass das ‘nen Problem mit gewissen Stoffen in
meinem Kopf ist und dass das ein Synapsenproblem ist. Und da hats glaub ich bei ein paar
Leuten Klick gemacht, dass das kein boswilliges Verhalten oder sonst was bei mir ist. Das kann
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man nicht in einer Versammlung oder so erkliren. Das funktioniert nicht. Das ist ein Ding
[-..] glaub’ ich, wo man mal eine Woche oder ‘nen paar Wochen wirklich zu solchen Sachen
dann wirklich mal in einer Einheit sich sehr tief damit auseinandersetzen sollte, damir Kin-
der auch wirklich irgendwo verstehen, was das wirklich bedeutet und dass die Person XYZ da
wenig fiir kann oder gar nichts. < (Emil II)

Gleichzeitig erinnert Emil sich, dass er sich , irgendwann mal nichts sehnlicher ge-
wiinscht hat, als normal behandelt zu werden (Emil I1):

wJa, und das mein ich mit ambivalent, weil man beim ADHS — ja wie gesagt, ich hab’ mir
irgendwann mal nichts sehnlicher gewiinscht, als normal behandelt zu werden. “ (Emil II)

Damit nimmt er sehr wohl die Herausforderung einer solchen Transparenz wahr.
Seine erlebte Ausgrenzung und Hilfslosigkeit hebeln diese anscheinend jedoch
retrospektiv nahezu aus.

2Ja, es ist hart. Im Nachhinein wiird’ ich sagen, wir es fiir mich besser gewesen, wenn das
sehr friih geklirt gewesen wire und den Leuten bewusst gemacht worden wir’, weil ich im
Nachhinein jetzt sagen wiirde, vielleicht wire es dann anders - vielleicht wéir'n die Leute
dann anders mit mir umgegangen. Aber natiirlich ist es schwierig, weil es wie gesagt auch was
BlofSstellendes hat, wiird’ ich jetzt nicht sagen, aber halt, weil man was offenlegen muss. Aber,
wenn im Prinzip, wenn man es den Kindern versucht frithzeitig zu erkliren, dass sie halt ei-
nen ganz anderen Blick drauf haben. Weil sobald jemand irgendwie, keine Abnung, wirklich
eine geistige Behinderung hat, ist es immer — wird sich um den gekiimmert oder wird gesagt
Jja er hat Schwierigkeiten', aber sowas wie mit ADHS wird einfach so ja [...]. Ich weifS, dass
die nicht verstanden haben, dass es wirklich auch ne Erkrankung ist. Ich will — es ist keine
klassische Behinderung, aber es ist wirklich ‘ne Beeintrichtigung, ‘ne starke.“ (Emil II)

Auflenseiterrolle — ,, Die anderen driicken Knopfe“

Emil findet in seiner Lerngruppe kaum Anschluss, seine Mitschiiler*innen mei-
den ihn und lehnen ihn ab. Ein damaliger Lehrer erinnert sich, dass

»bei Emil im Grunde jede Interaktion mir Gleichaltrigen immer ein bisschen schwierig war.
Das hatte mehrere Griinde sicherlich. A trug er schon eine Geschichte mit sich rum, die an-
deren kannten ihn irgendwie und hatten vieles erlebr mit ihm, was sie irritiert hat und diese
neuen Situationen haben immer wieder dazu gefiibrt, dass Mitschiiler irritiert waren, weil
er Verhaltensweisen gezeigr hat, die sie einfach so von anderen nicht kannten. Also einfach,
dass er sehr schnell Dinge in den falschen Hals bekommen hat. Also ja, es ist ja gewertet. Also
in einen anderen Hals, als man es erwartet hitte oder wenn man oft mit ihm provoziert hat,
dann hat er Dinge in den Hals bekommen, wo man das gar nicht dachte. Und dann war
er emotional sehr schnell sehr aufbrausend und hatte ganz zu Anfang sehr grofte Schwierig-
keiten, das zu kanalisieren. Es ist dann also auch dazu gekommen, dass er Sachen um sich
geschmissen hat oder wirklich iiber'nTisch gesprungen ist, rumgeschrien hat, rumgetobt hat.
Verbaltensweisen, die wiederum andere ganz klar mitbekommen haben und ibn dann auch
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in irgendeine Ecke gestellt haben und auch wenig mit ihm zu tun haben wollten. Wodurch
sich das immer wieder ein bisschen stabilisiert hat, dass er sich natiirlich dann ausgegrenzt
fiiblte, was ihn total auf die Palme gebracht hat und so weiter. Also das hat sich so verstiirkt.
(Lebrkraft)

Wie auch Emil selbst uns noch berichten wird, erlebt auch die Lehrerin diesen
Teufelskreis. Sie und ihre Kolleg*innen nehmen wahr, dass Emil sich alleine und
ausgeschlossen fiihlt, sie versuchen ihm die Folgen seines Verhaltens nahezubrin-
gen und ihn dabei zu unterstiitzen, seine Wut so auszudriicken, dass er keine
Mitschiiler*innen verletzt oder beschimpft. Dabei macht Emil im Laufe der ers-
ten Schuljahre grofle Fortschritte. Er ist immer wieder sehr bereit, an sich zu
arbeiten und nimmt im Laufe der Schulzeit auch eine therapeutische Begleitung
fiir den Umgang mit seiner Wut in Anspruch. Jedoch fithren auch noch in der
Mittelstufe immer wieder von beiden Seiten wahrgenommene Differenzen zu gro-
8en Auseinandersetzungen zwischen ihm und seiner Lerngruppe. Der Teufelskreis
aus gegenseitigen Verletzungen, Gegenangriffen und bewusster Abgrenzung ist fiir
alle schwer zu durchbrechen.

Jch bin da mit niemandem befreundet, aber es war ne Zeir lang ganz scheiffe — richtig
scheifSe, weil ich halt eine andere Einstellung hab zu bestimmten Themen und auch die an-
deren halt damit nicht so unbedingt klarkommen und auch nicht mit meiner Art, dass ich so
giemlich impulsiv bin. “ (Emil 1)

Emil hort andere Musik als seine Lerngruppe, ist nicht in der gemeinsamen Face-
book-Gruppe der Klasse, da er bewusst keinen Facebook-Account besitzt, und er
ist ,nicht der Feiertyp” (Emil I). Etwas zur gemeinsamen Abschlussfeier beitragen
mochte er daher nicht. So grenze sich Emil irgendwann, wohl auch als eine Art
Uberlebensstrategie, immer mehr von den anderen ab.

wIrgendwann mal hab’ ich dann halt angefangen, weil ich auch familiir aus der alternativen
Ecke komme, angefangen einfach kompletr [mich anders zu kleiden, so als Punk] und sonst
wie und dann hab’ ich das darauf abwilzen kinnen zum Gliick.“ (Emil 1I)

So findet Emil iiber die Punk-Szene ein Stiick weit die Erfiillung des grundle-
genden Bediirfnisses nach Zugehorigkeit. So wichtig und stiitzend dieses Zuge-
hérigkeitsgefithl auch ist, macht es Emil schmerzlich deutlich, wie begrenzt die
Maglichkeiten — im Ubrigen auch die der Schule — sind, das Recht auf Teilhabe

auf dieser Ebene einzufordern.

»Und, ja, ich wiird’ nicht sagen, dass ich einen Ausweg gefunden habe, aber wie gesagt, ich
hab’ da in der Szene auch nie so richtig — also ich wiird sagen, ich bin in der Szene irgend-
wo drin, aber ich hab’ da nie so einen richtigen Freundeskreis, der wirklich nur aus Leuten
aus der Szene bestand, wirklich aufgebaut bekommen. Also sehr verteilt. Also es hat auch
natiirlich mir irgendwo geholfen, weil ein gewisses Zugehorigkeitsgefiibl da entstanden ist als
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Ausgleich zu dem ,du wirst in der Schule immer ausgegrenzt'. Und das hat dann irgendwo
natiirlich geholfen so ein bisschen. “ (Emil II)

Die Auflenseiterposition ist fiir Emil zeitweise schwer ertriglich, er ist hiufig trau-
rig und traut sich wenig zu. Das zeigt sich besonders in seinen ersten Laborschul-
jahren, so berichtet er im ersten Interview:

~Nein, ich war nie Teil der Gruppe. Ich wurde immer ausgegrenzt. Mittlerweile gehts so,
so neun Anfang neun hat es so begonnen, dass es wirklich langsam... ich wurde akzeptiert,
wurde aber nie wirklich richtig integriert in die Gruppe. Ich wurde akzeptiert. Ich wurde
halbwegs gelassen, wie ich bin. “ (Emil 1)

Die grofle Anstrengung, die es aber auch die Lerngruppe und die Lehrkrifte ge-
kostet haben mag, Emil in seiner Impulsivitit, Aggression und Trauer zu akzep-
tieren und ihn ,so zu lassen, wie er ist’, lisst sich zwischen den Zeilen erahnen:

SAuf der Klassenfahrt in Mittelberg [Jahrgang 8] oder auf der Abschlussklassenfabre. Es gab
immer wieder Situationen, wo es auf einmal auch sehr, sehr eng wurde. Wo die Mitschiiler
auch die Geduld, die sie dann auch gelernt haben, mit ihm zu haben, manchmal dann auch
nicht da war und dann gab es eben doch wieder Konflikre. “ (Sonderpidagoge)

Der fiir die Gruppe verantwortliche Sonderpidagoge erinnert sich an ,,unheimlich
viel und intensive gemeinsame Arbeit mit Emil, seinen Mitschiiler*innen, Lebrkriften
und auch seinen Eltern® (Sonderpidagoge). Er spricht damit unter anderem die
umfangreiche, dialogische Arbeit mit Lern- und Entwicklungsberichten, zahlrei-
che Gespriche mit Emil, die Fallberatung im multiprofessionellen Beratungsteam,
unzihlige iiberaus schwierige Gespriche mit seinen Eltern oder auch die bewuss-
te Herstellung formeller und informeller Gelegenheiten gemeinsamen Handelns
an. Eine solche Gelegenheit und doch auch gleichzeitig Herausforderung ist fiir
Emil zum Beispiel die Stufenfahrt nach Italien. In der eigenen Gruppe wird hier
die Ablehnung unverbliimt sichtbar: ,,Ach, es war bei Italien, bei der letzten Fabrt,
ich war allein im Bungalow, weil niemand mit mir wollte“ (Emil I). Uber die eigene
Gruppe hinaus findet er jedoch Kontakt zu einem Mitschiiler:

»Wobei — in Teilen hats angefangen mit dem Kontakt mit Justus aus der anderen Gruppe.
Uber Italien bin ich da so langsam mit dem in Kontakt gekommen. Mittlerweile bin ich
halbwegs mit dem 'n bisschen befreunder. “ (Emil I)

Emil findet wenig Freund*innen in seiner Schulzeit, immer wieder dufSert er den
so grofSen Wunsch danach. Uber ein jahrgangsiibergreifendes Projekt findet er eine
Freundin und macht deutlich, welch grofe Unterstiitzung sie fiir ihn war: ,,Obne
die glaub’ ich wair’ ich nicht so, in Anfiihrungszeichen, unbeschadet daraus gegangen,
weil die mich ein paar Mal echt aufgefangen har* (Emil 1I).
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Neben der Provokation und Ausgrenzung seiner Mitschiiler*innen auch die ei-
genen Anteile am angespannten, konfliktreichen Miteinander zu sehen, ist und

bleibt fiir Emil eine riesige Herausforderung. Er fiihlt sich hdufig sehr ungerecht
behandelt:

W Vielleicht, ja vielleicht von Lebrern oder bei den Schiilern vielleicht auch noch mal, dass sie
vielleicht jemanden gesehen haben, der vieles immer auf andere geschoben hat angeblich, aber
leider war es nicht so. Ich hab’ es nicht einfach nur geschoben. Es war bei den anderen hiufig,
was einfach nicht — wo einfach das nicht gesehen wurde. “ (Emil I1)

In der Wahrnehmung der Lehrkrifte erschwert diese fehlende Einsicht hiufig die
Einflussreichweite und Effekte der gemeinsamen Arbeit. Die Gruppensituation ist
fir Emil schwer auszuhalten und ,,schon sehr, sehr stressig, weil [er] immer wieder
provoziert wird” (Emil I). Die ADHS-Diagnose, die fiir Emil in der Mittelstufe
gestellt wird, ist fiir ihn selbst hiufig eine leider sehr statische Erkldrung, die mehr
wiegt als andere Verhaltensanteile.

» Weil die irgendwann natiirlich ganz genan wussten, wo sie draufdriicken mussten, damit ich
hochgehe, wegen meinem ADHS, wegen der Impulskontrolle. Deswegen wurd’ ich glaub’ ich
auch rausgepickt in der 4. Klasse so. Und die wussten halt irgendwann mal, ,da muss man
driicken und dann geht er hoch'. Und da war dann halt natiirlich auch klar, ich gegen ich
weifS nicht wie viele, die da irgendwie hinterstehen oder ibr Maul halten. (Emil II)

Emils Verletzungen und das erlebte Mobbing sitzen tief und die Schuldzuweisun-
gen in Richtung seiner damaligen Mitschiiler*innen sind nachhaltig:

o Fiir gewisse Umstiinde, wie es mir jetzt gebt oder fiir bestimmte Verbaltensweisen, die es mir
Jjetzt vielleicht erschweren teilweise, geb’ ich den Leuten, die mir bewusst das angetan haben,
eine Schuld dran, weil viele Dinge, wie ich mich jetzt verhalte, in der Zeit entstanden sind,

die ich hier war.“ (Emil II)

Es sind in Emils Wahrnehmung immer ,,wieder so 'n paar Spezies” (Emil 1), die
ihn provozieren, was sich erst bessert, als diese ,,@lter und reifer” (Emil 1I) werden:

~Man muss dazu sagen, gegen Ende wurde es immer, also wurde es besser mit den Leuten. Also
in der 10. Klasse gings dann halbwegs mit den Leuten, weil die halt natiirlich auch élter und
reifer geworden sind.“ (Emil I1)

Seine eigenen Verhaltensweisen und seine anzuerkennende eigene Weiterentwick-
lung setzt er zu diesem Zeitpunkt mit dem Verhalten der anderen kaum in Ver-

bindung.

Fiir die anderen Mitschiiler*innen war es nicht immer leicht, Emil zu begegnen.
In den Augen eciner damaligen Lehrkraft war dafiir ,.sein Verbalten zu unsicher”

(Lehrkraft):
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~Man wusste nie genau, auch ich nicht, woran ich bin, was gleich passiert. Und da haben
sich die anderen Schiiler eben nicht freiwillig [...] genihert. Sie haben es akzeptiert, wenn es
sein sollte — Freundschafien eher nicht.“ (Lehrkraft)

Und auch fiir Emil war es nach den fiir ihn so schwierigen Jahren und Ausgren-
zungserfahrungen fast unmaéglich seinen Mitschiiler*innen zu vertrauen, Interak-
tionen ernst zu nehmen und als wohlwollend anzuerkennen.

Klassenzusammensetzung — ,, Du hast die schlimmste Klasse“

»Und was ich von vielen Leuten aus Nachbarklassen mitbekommen habe - deren Meinung
ist hiufig gewesen, von wegen du hast die schlimmste Klasse im asigsten Jahrgang erwischt
einfach. Und das mag vielleicht sein.“ (Emil I1)

Emil mag es sehr drastisch ausdriicken, aber dennoch trifft er mit der Zusammen-
setzung der Lerngruppe(n) einen Punkt, der jedes Jahr aufs Neue viel — wie sich
zeigt — notwendigen, wichtigen Raum einnimmt in der pidagogischen Arbeit der
Laborschule. Wie unterstiitzend eine ausgewogene Gruppenzusammensetzung
sein kann, wird im Kontrast dazu in der Fallgeschichte von Benedike (vgl. S. 16)
sehr deutlich. Auch Emils Lehrerin erinnert sich an die Situation der Stammgrup-

pe:

wIch hatte noch einige andere Schiiler, die durchaus starke Besonderheiten hatten, sodass wir
ganz oft die Gelegenheit haben konnten, dass wir einfach ein Gespriich hatten, ohne den
Finger auf jemanden zu zeigen. Dass man sagt: ,Leute, wir sind unterschiedliche Menschen,
irgendwie miisst ihr miteinander klarkommen, ihr miisst euch nicht lieben und so'. Auf
dieser Ebene. Das war im Grunde immer Thema in der Gruppe bis zum Ende. Aber eben
nicht nur auf Emil bezogen [...]. Das waren sehr, sehr unterschiedliche Dinge, was fiir die
gesamte Gruppe auch echt eine Herausforderung war, ne? Die mussten sich wirklich auf so
viele unterschiedliche Besonderheiten einstellen, dass da auch irgendwann mal die Fahnen-
stange erreicht war. Insofern war es im Grunde ein durchgehendes Thema. Wir haben mal

aufSerschulisch so soziale Kompetenztrainings [...] gemacht. “ (Lehrkraft)

Aufgrund der herausfordernden, angespannten Gruppensituation wird in der 8.
Klasse auflerschulische Unterstiitzung hinzugezogen:

»Und da haben die so 'n Gruppentraining gemacht mit sehr harten, starken Regeln. Wir
Lehrer waren komplett raus und das ging im Ansatz iiber mebrere Termine iiber mebrere
Wochen. Also wir haben glaub’ ich so eine Intensivwoche gemacht und dann hatten die so
einen Grundblock und dann haben die sich nach ein paar Wochen nochmal getroffen und
haben praktisch geschaut, ,Wie gehr es? Habt ibhr Dinge eingehalten? Wie konntet ibr es um-
setzen?’. Und das ging glaub’ ich insgesamt iiber drei Monate. Also eine richtige Mafinahme.
(Lebrkraft)
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Diese Mafinahme fiihrt in der Gruppe und unter den verantwortlichen Lehrkrif-
ten ,,zu einer Berubhigung” (Lehrkraft) in den letzten Schuljahren. Neben den Lehr-
kriften und Schiiler*innen als zentrale Akteur*innen wird in diesen Jahren jedoch
auch deutlich, welchen Stellenwert Elternarbeit im Rahmen inklusiver und eben
auch exklusiver Prozesse einnimmt:

» Wir haben dann auch im letzten Jahr rausbekommen, hinter dieser ganzen Unrube standen
aber auch Eltern, die sich nimlich auch gegenseitig madig gemacht haben, ne? Die sich gegen-
seitig Schuld zugewiesen haben, die ibren Kindern verboten haben, ,du darfst den und den
nicht mehr besuchen‘ und solche Sachen liefen da. Und in der Zehn haben eben die Schiiler
sich davon gelost, von diesen Elternbevormundungen, von diesen Elternstreitercien, die da-
hinter liefen. Und dann wirkten glaub’ ich die Dinge, die wir gemeinsam machen konnten in
der Richtung, dass es einfach immer langsam immer ein bisschen besser lief, ne?* (Lebhrkraft)

Diese Unruhen in der Elternschaft bekommt auch Emil mit:

WAber so was wie mit ADHS, da kam ganz héiufig die Sache auch von Eltern, ,das ist nur ‘ne
Ausrede von dem”. [...] Und dass denen das einfach tatsichlich nicht bewusst war und ich
glaul’ auch vieles aus dem Hintergrund von Eltern kam aus meiner Sicht. Dass Eltern dann
auch mit ibren Kindern dann sonst wie iiber mich geredet haben.  (Emil II)

Umso wichtiger ist fiir ihn deshalb die Maffnahme in der Gruppe, in der seinen
Mitschiiler*innen versucht wurde, ,klarzumachen, dass das ‘nen Problem mit ge-
wissen Stoffen in meinem Kopf ist und dass das ein Synapsenproblem [und] kein bis-
williges Verhalten oder sonst was ist* (Emil I). Riickblickend kritisiert er allerdings,
dass diese Maf$nahme durch den Einsatz ,,erst in der 9. oder 10. Klasse“ (Emil II) zu
spit erfolgt sei. Das zuvor initiierte ,, Anti-Mobbing- Training oder sonst wie Sachen
[...] nach sechs oder sieben Jahren“ (Emil II) reichen aus seiner Sicht nicht aus, um
einen Effeke fiir seine Teilhabe an der Klassengemeinschaft zu erzielen. Aus seiner
Sicht habe hier ,ganz viel Priventionsarbeit gefehlr (Emil I1):

»Also es war ja in der 4. Klasse oder 5. Klasse kam bei mir die Diagnose, dass ich ADHS hab'.
Und es ist nie den Leuten wirklich glaub’ ich in meiner Klasse klargemacht worden, was das
bedeutet oder zu spit. Auf jeden Fall, dass da einfach fiir mich ja, wie gesagt, Priventionsar-
beit einfach ganz eklatant vernachlissigt wurde. (Emil I1)

Im Hinblick auf seine Lehrkrifte und deren Unterstiitzung ist er aus diesem
Grund sehr zwiegespalten.
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Unterstiitzung der Lehrkrifte — ,, Dass man mit denen reden
kann*

Emil nimmt einerseits Unterstiitzung wahr, er hat das Gefiihl, dass er mit den
Lehrkriften jeweils ,,iiber das Problem sprechen konnte, was ich hatte” (Emil I):

wAlso und ansonsten wiirde ich generell schon sagen so, wenn man mit denen reden will oder
man die Lebrerin anspricht, dass man mit denen reden kann.“ (Emil 1)

Andererseits wirft er ihnen noch Jahre spiter vor, dass sie zu spit und mit zu wenig

Eindringlichkeit gehandelt haben:

~Manchmal, wenn es mir wirklich schlecht ging [...], da sind vielleicht die Sonderpidagogen
wie du zustindig, aber manchmal zu sehr ohne Eigeninitiative von den Lebrern unterstiitzt.

Also dass man wirklich von sich aus kommen muss, wenn Lehrer nicht gemerkt haben ,ja ok,
Jjetzt braucht er Hilfe, komme ich mal‘ oder so.“ (Emil II)

Emil fiihlt sich hiufig hilflos und muss einige anstrengende Situationen ausfech-
ten, um auch fiir sein Leben nach der Schule zu lernen, wie er sich in welcher
Situation verhilt. Zum Beispiel ,,bei anderen Leuten, dass ich nicht so aufdringlich
bin und sowas, habe ich tiber die Zeit auch gelernt* (Emil 11).

»Natiirlich ist das aber auch wirklich dieses learning by doing. Weil ich dann immer wusste,
wie ich den Leuten aus meiner Klasse zu begegnen hab’. Wie ich da mit denen umgehen soll.
Das war wirklich dieses ausprobieren — klappts oder klappt's nichs? Vielleicht oft in die Hose

gegangen, aber am Ende doch irgendwie zu wissen, wie verhalte ich mich am besten.“ (Emil

b))

Emil wird uns noch berichten, dass es fiir ihn eine anhaltende Herausforderung
bleibt, die Ausgrenzungserfahrungen zu verarbeiten und in Peergroups feste,
freundschaftliche Kontakte zu erleben.

So schwierig es auch ist — wie Emil ja selbst sagt — ,,das alles auseinanderzuneh-
men und zu sagen, wo was wie gelaufen ist“ (Emil II), so zeigen sich doch in der
Betrachtung seiner Geschichte immer wieder zwei zentrale Herausforderungen:
Zum einen das Dilemma von Empowerment und Etikettierung und zum ande-
ren die Herausforderung von Interaktion als komplexes Wechselspiel zwischen
dem eigenen und dem Verhalten der anderen. Die eigenen Anteile an vor allem
misslingender Interaktion wahrzunehmen, gespiegelt zu bekommen und sie zu re-
flektieren, kann schwierig und mitunter schmerzvoll sein. Umso wichtiger war fiir
Emil die Art und Weise solch kritischer Gespriche sowie ein Gefiihl der Sicherheit
und des Vertrauens, auf deren Basis diese stattfinden kdnnen.
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Angenommensein und Vertrauen —,,Sicher fiiblen

Besonders sicher und gut aufgehoben fithlt Emil sich bei dem fiir die Gruppe
verantwortlichen Sonderpidagogen:

»Carsten war fiir mich insofern eine Hilfe, als dass er fiir mich immer ein Anlaufpunikr
war, wo ich wusste, er hat mir zugehort. Wirklich. Wo ich mich auch in dem Moment dann
vielleicht auch sicher gefiihlt hab’ oder wo er mich dann vielleicht auch mal rausgenommen
hat. Oder, wenn er mit mir geredet hat oder Kritik vielleicht auch geiufSert hat an Verhalten.
Natiirlich, ich hab’ nicht alles richtig gemacht. Das muss man zu den ganzen Sachen natiir-
lich immer dazu wissen. Ich sage, ich habe auch meinen Anteil, wie jeder in dem ganzen
Problem. Aber die Gewichtung ist eine Sache. Und wenn Kritik kam, dass er das dann auch
irgendwie so riibergebracht hat, dass ich mich nicht irgendwie angegriffen gefiiblt hab’ oder
so. Und das hat glaub’ ich auch eine wichtige Rolle gespielt an vielen Punkten, wo ich mich
dann auch irgendwie aufgehoben gefiihlt hab’ oder verstanden gefiihlt hab’ in dem Moment.
Also das kann helfen.“ (Emil 1I)

Dabei hebt Emil hervor, wie hilfreich es ist, dass Carsten eine Vertrauensperson
darstellt, die nicht explizit am Klassengeschehen beteiligt ist:

»Von daber hat es also geholfen und ich glaube, solche Personen sind auch wichtig. Und
es sollte dann auch, wenn man weifS, da gibr es bestimmte Fille, wo es vielleichr schwierig
werden konnte. Dass so eine Person vielleicht auch einen persinlichen Ansprechpartner, also
eine Anlaufstelle hat oder ganz genau weifS, ,da kann ich hin, wenn es mir scheifse geht”. Und
es sollte vielleicht eben nicht der Lebrer sein, weil der Lebrer die ganze Zeit mittendrin ist.
Sondern jemand, der erstmal nur einem selber zubirt und versucht, einen selber dann auch

zu verstehen. Dass das eine wichtige Sache ist. Also das hilft auf jeden Fall.“ (Emil II)

Neben dieser au8erunterrichtlichen Unterstiitzung nimmt Emil in der Mittelstufe
auch auflerschulische Unterstiitzung und Beratung wahr. Diese hilft ihm auch in
der Wahrnehmung seiner damaligen Lehrkraft, ,dass er in der Tat seine Wut und
seine Emotionalitiit besser lokalisieren, kanalisieven konnte (Lehrkraft).

Wie bedeutsam das Gefiihl der Sicherheit, Zugehéorigkeit, Vertrauen und gegen-
seitige Unterstiitzung — vor allem im Zuge belastender Lebenssituationen — sind,
wird eindrucksvoll klar, als wir Emil fragen, was er zukiinftigen Laborschiiler*innen
wiinschen wiirde:

»Dass die offener mit Problemen wmgehen konnen. Dass die ganz genau wissen, dass sie
sich sicher fiihlen kinnen. Dass sie eben nicht in so eine Situation geraten wie ich oder wie
andere Leute, die ich halt kenne. Weil dann bietet die Schule sehr viele tolle Miglichkeiten
und dann hat die Schule echt viel Potenzial, wenn man unbelaster — also unbelastet — jeder
hat immer irgendwo seine Piickchen hinter, aber nicht so krass belastet wie ich — hier sein

kann. “ (Emil II)
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Schulischer Leistungserfolg — ,, Die letzte Rettung

Eine zentrale Stiitze, um nicht unter seinem ,, Pickchen (Emil 1) zusammenzu-
brechen, ist fiir Emil der schulische Erfolg: ,,Die Schule war wirklich, dass ich Leis-
tung bringe war das letzte Auffangbecken fiir mich, weil zwischenzeitlich gings mir so
schlecht (Emil I). Emil entwickelt einen starken Ehrgeiz, gute Leistung zu bringen
und zieht daraus jede Menge Kraft:

» Und weil ich immer fiir mich sagte, ich will ‘nen guten Abschluss haben. Das wurde halt fiir

mich ‘ne Zeit lang die letzte Rettung, wirklich, mich da so 'n bisschen zu beweisen: ,Hier, ich
kann was, ich bin nicht nur 'n Haufen ScheifSe”.“ (Emil ).

Insbesondere in den letzten beiden Schuljahren, in denen sich die Lerngruppen-
situation etwas beruhigt, konnte Emil — so erinnert sich sein damaliger Lehrer —
wziemlich gut lernen, besonders im naturwissenschaftlichen, mathematischen Bereich.
Da hat er wirklich einen guten Blick fiir gehabt. Konnte sehr konzentriert in solchen
Phasen, aber auch sehr gut an so logischen Problemen arbeiten, so ein richtiger Tiiftler
ist das dann geworden“ (Lehrkraft). Dennoch sind die schulischen Anforderungen
fiir Emil durchaus stressig. Da es ihm immer wieder sehr schwerfillt, sich in der
Schule zu konzentrieren, muss er stindig zu Hause Inhalte nacharbeiten. Sein
ausgeprigter Hang zum Perfektionismus macht es ihm dabei nicht leichter.

JAlso wenn’s jetzt inhaldlich ist, ist es meistens eigentlich so entweder habe ich wirklich
manchmal so 'n Brett vorm Kopf oder es ist einfach, weil ich zu unkonzentriert bin. Das
arbeite ich dann iiber Fleif§ weg und dann hole ich das nach. Deswegen war’s fiir mich auch
so oft stressig, weil ich viel, sehr, sehr viel zu Hause gemacht habe“ (Emil I).

Emil sieht sich selbst ,,als guten Schiiler. Nicht so der Uberflieger, aber schon im obe-
ren Mittelfeld. Oberes Mittelfeld, untere Spitze, da so einzusortieren (Emil I). Das
ist nicht von Anfang an so. Emil hatte — so sein Betreuungslehrer — ,¢in schlechtes
Selbstbewusstsein, Selbstwertgefiihl ist eigentlich besser als Selbstbewusstsein, weil er
zu Anfang auch die Dinge, die ihm gut gelungen sind, noch gar nicht so gesehen hat.
Das ist ibm aber iiber die Schulzeit zunehmend besser gelungen® (Betreuungslehr-
kraft). Der schulische Erfolg wird fiir Emil immer mehr zur zentralen Ressource
fiir sein Selbstwertgefiihl:

»S0, das war wirklich so ‘ne Zeit lang das, was mich wirklich noch so gerettet hat, am Leben
gehalten hat. Wirklich dieser Wille, denen zu zeigen: ,Hier, ich bin nicht dumm".“ (Emil 1)

oIm Endeffekt bin ich — ich weifS nicht, 0b ich der Zeit hier und der Schule auch irgendwo
dankbar sein soll, weil ich daran auch irgendwo ein Stiick gewachsen bin, beziehungsweise
ich glaub), das hat mich auch erst dazu angespornt, solche Leistungen zu zeigen, die ich dann
geschafft hab. Also ich glaub’ deswegen bin ich auch iiberhaupt so auf die schulischen Leistun-
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gen gekommen, weil ich irgendwann angefangen hab, mich fast nur noch ausschliefich iiber
Leistung zu definieren. “ (Emil II)

Emil sieht diese Fokussierung auf und Definition iiber schulische Leistung riick-
blickend ,,sehr zwiespdiltig“ (Emil II). Einerseits gibt es ihm Halt und Orientierung:

» Vieles fiillt immer noch schwieriger aufgrund des ADHS. Aber vieles hab’ ich dann hier halr
gelernt, weil ich es einfach musste, weil es fiir mich die einzige Moglichkeir war, irgendwie
noch stabil zu bleiben. Wo ich wusste, das kann ich, darin bin ich gut. Das ziemlich starke
Interesse an Naturwissenschaften ist in der Zeit hier auch entstanden. Halt ab der Fiinf, ab
da, wo man Nawi-Unterricht hatte. Auch dank eines sehr guten Lebrers damals.“ (Emil I1)

Und andererseits kann es die fehlende Zugehorigkeit dann doch nicht ersetzen:

JAber ja, ich hitte es mir logischerweise auch anders gewiinschr und ich wiird’ tatsiichlich
mittlerweile sagen, ich wiird’ den schulischen Erfolg dagegen, dass es mir psychisch gut gehr,
einfach mittlerweile ohne zu zogern, egal, was mir da sonst wie angeboten wird, einfach
annehmen und tauschen.“ (Emil II)

Reflexion und Verarbeitung — ,, Wo liegt das Problem?“

Eigene Anteile fiir diese fehlende Zugehérigkeit wahrzunehmen und zu reflek-
tieren, ist — nicht nur fiir Emil — ein schwieriger und anstrengender Prozess: ,,/a,
ich weif§ nicht, man kommt einfach irgendwann mal ins Griibeln, iiber sich nachzu-
denken” (Emil IT). Fiir Emil beginnt dieser Prozess erst so richtig Jahre nach der
Schulzeit — leider auch aufgrund dhnlicher schmerzlicher Erfahrungen:

JAch hab’ bis heute noch keinen riesengrofien Freundeskreis. Und das meinte ich halt mir
bestimmtem Verhalten. Ich weifS nicht, woran es liegt, aber viele Leute schreiben mich kaum
an oder so. Wenn, dann muss ich auf die immer zugehen und es ist sehr selten, dass Leute auf
mich zukommen. Und da hab’ ich mittlerweile den Eindruck, das liegr wahrscheinlich an
irgendwas, wie ich mich verbalte.“ (Emil II)

An vielen Stellen siecht Emil zentrale Griinde fiir sein herausforderndes Verhalten
—auch wenn das fiir ihn selbst immer noch nicht richtig zu packen ist — in seinem
sozialen Umfeld: Erstens hat seine Familie ,seine Entwicklung beeinflusst (Emil
II). Damit macht er seiner Familie keinen Vorwurf, denn er ist sehr dankbar fiir
die familidre Unterstiitzung, die er erlebt hat. Er erkennt aber die Schwierigkeiten,
die eine 50 vorbelastete Familie (Emil) mit sich bringt. Zweitens — und damit
spricht Emil einen Teufelskreis an, den auch seine Lehrerin zum Thema macht —
haben in Emils Wahrnehmung erlebte Ausgrenzungserfahrungen einen Einfluss
auf nachfolgende Interaktionen und Kontaktaufnahmen:
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~Keine Abnung, dass aufgrund des ADHS oder anderen Verbaltensweisen, die ich vielleichr
erlernt hab’ und die halt von hier vielleicht noch stammen, die Leute nicht so auf mich
zugehen und ich halt auch sehr — was heifSt wenig Kontakt, aber es ist halt, mir gehts halr
dadurch, wenn man wenig sozialen Kontakt hat, nicht so gut.“ (Emil II)

Dabei macht er ,einzelnen Leuten direkt keinen Vorwurf" (Emil II), sondern sicht
drittens schulische Strukeuren in der Verantwortung:

»Da mach’ ich den einzelnen Leuten direkt keinen Vorwurf, sondern es ist fiir mich so ein
Systemding, was einfach schiefgelaufen ist. Da ist Pech mit zusammengekommen, dass gewisse
Leute da drin waren. Da sind systematische Probleme dazugekommen und was auch immer
noch. Also, es ist glaub’ ich sehr schwierig, das alles auseinanderzunehmen und zu sagen, wo

was wie gelaufen ist.“ (Emil I)

Emil sieht in der Retrospektive durchaus das komplexe Zusammenspiel von in-
dividuellen, interaktionellen und institutionellen Faktoren, die seine Situation
beeinflusst haben, nimmt jedoch zu diesem Zeitpunkt ausschliefllich externe
Einfliisse in die Verantwortung: ,.es ist ein Wechselspiel gewesen zwischen meiner
Familie, der Schule hier, der Krankbeit. Das sich alles gegenseitig bedingt hat, sehr
viel“ (Emil II). Es geht Emil heute besser, er hat ,,gelernt [...], dann einfach selbst
auf Leute zuzugehen (Emil II), er hat sich ein kleines soziales Netzwerk, einen
»Freundeskreis“ (Emil II) aufgebaut. Fragezeichen bleiben dennoch:

»Dass ich dann halt fiir mich vermute, dass es irgendwelche Sachen gibt, die ich jetzr noch
nicht sehe, die das dann vielleicht irgendwie erschweren oder so und die dann vielleicht von
[rither herriibren, wahrscheinlich. Es gibt garantiert irgendwas, irgendwelche Verhaltenswei-
sen, woher auch immer die rithren, ob vom ADHS oder von den Erfabrungen, die ich hier
gemacht hab’ und wie ich mich da entwickelt hab, die vielleicht schwierig sind, die ich so
direkt nicht sehe oder als anders wahrnebhme.“ (Emil II)

Das eigene Verhalten zu reflektieren und wahrzunehmen, was an seinem Verhal-
ten fiir seine Mitmenschen herausfordernd sein kann, bleibt offensichtlich eine
sehr grofle Aufgabe fiir Emil — und ist gleichzeitig eine wesentliche Grundlage fiir
eine produktive Bearbeitung eigener Interaktionsstrategien und das Ausbrechen
aus dem Teufelskreis.

Die Eindriicklichkeit, in der Emil berichtet, dass das erlebte Mobbing ihn bis heu-
te begleitet, dass er sich in der Schule nicht wohlgefiihlt, nicht sicher eingebun-
den gefiihlt hat, regt zahlreiche Diskussion in der Projektgruppe an. Insbesondere
die Strategie der Gruppenzusammensetzung, der auszuhandelnde Umgang mit
der Transparenz individueller Problemlagen und das damit verbundene Dilem-
ma der Differenz zwischen gegenwirtiger und riickblickender Wahrnehmung der
Schiiler*innen beschiftigt uns als multidisziplinire Forschungsgruppe sehr. Vor
allem, weil die Frage der Transparenz und das Dilemma der Wahrnehmung nicht
grundsiezlich aufzuldsen ist, sondern in der pidagogischen Arbeit andauernde,
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individuell auszuhandelnde, und d.h. auch mit Scheitern verbundene Herausfor-
derungen bleiben.

Das Aushalten solcher Dilemmata und vielleicht auch manchmal schmerzhafter
Grenzen (inklusions-)pidagogischer Arbeit ist fiir beide Seiten, Schiiler*innen
und pidagogische Verantwortliche, eine Herausforderung. So ist es beeindru-
ckend, dass Emil am Ende doch in der Lage ist, die Bedingungen der Schule sowie
das Engagement der in Schule Beteiligten anzuerkennen und die eigenen Anteile
in der gemeinsamen Zeit wahrzunehmen:

o Es ist vermutlich die beste schlecht geeignetste Schule fiir mich, die es gab. (Emil II)
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Marie — ,, Dann hat man auch einfach ein

bisschen dieses verzweifelte Gefiihl“

Fallskizze

»~Marie brauchte Hilfe. [...] Die begann zu verwabrlosen. “ (Betrenungslehrkraft).

Noch viele Jahre, nachdem das Midchen die Laborschule verlassen hat, erinnert
sich ihre ehemalige Betreuungslehrkraft daran, wie schwer Maries Start ins Leben
war. Die Viter von Marie und ihren Halbgeschwistern sind entweder verstorben,
medikamentenabhingig oder nicht existent, die Mutter hat immer wieder Aufent-
halte in psychiatrischen Einrichtungen und ist mit der Versorgung der drei Kinder
tiberfordert. Marie kommt zunichst in eine Pflegefamilie, da ihre Grof8eltern, die
die beiden ilteren Halbgeschwister aufnehmen, sich die Betreuung von drei Kin-
dern zunichst nicht zutrauen. Als Marie jedoch ein zweites Mal die Pflegefamilie
wechseln muss, erkliren sich die Grofleltern dazu bereit, das Midchen ebenfalls
aufzunehmen. Kurz danach wird Marie eingeschult und besucht nun wie ihre
idlteren Geschwister ab der 0. Klasse die Laborschule.

Wie es Marie wihrend ihrer Schulzeit geht, was sie braucht, um gut lernen zu kén-
nen, wie sie die laborschultypischen Besonderheiten einschitzt, welche Personen
und Orte besonders wichtig fiir sie sind und wo und mit wem sie Selbstwirksam-
keitserfahrungen macht — all das wollen wir von Marie, die zu diesem Zeitpunkt
den 8. Jahrgang besucht, im Interview wissen. Um einen mehrperspektivischen
Blick einnehmen zu kénnen, sprechen wir zusitzlich mit Personen, die Marie
wihrend der verschiedenen Phasen ihrer Schullaufbahn eng begleitet haben: Mit
Saskia, ihrer ersten Betreuungslehrerin, mit Susanne, ihrer Co-Betreuungslehrerin
ab dem 6. Jahrgang, und mit dem Sonderpidagogen Carsten, der Marie wihrend

der gesamten Schulzeit, ganz besonders aber wihrend Stufe IIT und IV, begleitet
hat.

wJa also, ich finde es eigentlich hier an der Laborschule ganz gut, weil es hier einfach vom
Aufbau ein bisschen anders ist als auf anderen Schulen. Ich finde das eigentlich positiv, weil
man dann einfach einen besseren Draht zu den Lebrern teilweise bekommt, und auch zu
den Schiilern hat man einfach ein besseres Verbiltnis. Und ich finde, es hilft einem auch
teilweise, wenn man was erarbeiten muss oder solche Sachen, dass man da einfach sich ganz
normal mit den Lehrern unterhalten kann dariiber, ohne dass da irgendwie Komplikationen
kommen. “ (Marie)
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Dass Marie grundsitzlich gern zur Schule geht, wird nicht nur aus diesem Zi-
tat deutlich. Sie erlebt sich als fester Teil ihrer Stammgruppe und fiihlt sich von
Mitschiiler*innen und Lehrkriften akzeptiert und angenommen: ,Mir wird im-
mer gesagt, dass ich so eine bestimmte Person halt in der Klasse wire, und die da auch
hingehort“ (Marie). In der Laborschule kann sie ihren Interessen nachgehen, die,
Gender-Klischees zum Trotz, im handwerklichen Bereich liegen. Sie wihlt den
Wahlkurs Werken und hat schon frith das Ziel, Tischlerin zu werden. Auf die
Fachoberschulreife, die dafiir von Vorteil ist, arbeitet sie kontinuierlich hin: ,,Also
in der 10. muss ich, ich michte halt versuchen auf jeden Fall ein FOS zu bekommen,
aber man muss sich da schon echt anstrengen” (Marie).

Sich anstrengen miissen — das ist ein Gefiihl, das fiir Marie immer wieder mit Kri-
sen verbunden ist. Es belastet sie sehr, dass sie wihrend ihrer Schulzeit wiederholt
die Erfahrung macht, langsamer als ihre Mitschiiler*innen zu lernen. Sie schimt
sich dafiir, die schulischen Anforderungen nicht so erfiillen zu kénnen, wie sie es
gern wiirde. Marie erhilt im Laufe ihrer Laborschulzeit ein Portrait im Bereich
Lernen; sie selbst formuliert, dass sie ,allgemein so ein paar Lernschwierigkeiten
[und] das Problem mit der Zeit“ (Marie) habe. Sie fiihlt sich immer wieder unter
Druck gesetzt und hat den Eindruck, was auch immer sie an Leistung erbringe,
es reiche nie. Die Erwartungen, die sie an sich stellt und die vor allem von ihrem
ehrgeizigen Grofvater eingefordert werden, stimmen hiufig nicht iiberein mit
dem, was sie leisten kann.

Als wir Marie danach fragen, wie es ihr an der Laborschule geht, spricht sie neben
positiven Erfahrungen immer wieder von einer gewissen Verzweiflung, die sie im
Zusammenhang mit der Schule verspiire: ,, Dann hat man auch einfach ein bisschen
dieses verzweifelte Gefiihl“ (Marie). So kam es zum Titel dieser Fallgeschichte.

Das familiire Umfeld — ,, Fiir mich ist es halt schwierig, wenn
ich jetzt einen starken Druck habe von der Schule aus und auch
noch teilweise familidir, dann eine richtige Losung zu finden

wIch habe dann gedacht: Okay, ich habe mein Bestes gegeben, wahrscheinlich wird das dann
ein bisschen besser benoter teilweise. Aber wenn man dann auch sieht: Okay, ich hab’ mich
angestrengt — und dann ist man wieder ein bisschen schlechter, dann hat man auch einfach
ein bisschen dieses verzweifelte Gefiibl, wenn man dann einfach viel gegeben hat. Aber ich
versuche eigentlich, immer dann noch mebr zu leisten. Wenn ich weifS, mein letzter Eng-
lischtest war schlecht, dann versuche ich, den néichsten dann wieder umso besser zu machen.

(Marie)

Mit ihren schulischen Leistungen ist Marie selten zufrieden. Sie hat, wie an dem
Interviewauszug deutlich wird, den Eindruck, trotz Anstrengungen nicht die
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Erfolge erzielen zu kénnen, die sie fiir erstrebenswert hilt. Zunichst irritierend
wirkt es, dass Marie im 8. Jahrgang von Benotung im schulischen Kontext spricht,
obwohl das Konzept der Laborschule den Verzicht von Ziffernnoten vorsieht —
gleichzeitig iiberrascht es nicht, da Marie immer wieder auf die soziale Bezugs-
norm zu sprechen kommt. Auf den Vergleich mit Peers, den Marie immer wieder
anspricht, wird im Verlauf dieser Fallgeschichte noch eingegangen. Besonders
schwer fillt es ihr, sich an vorgegebene Zeiten zu halten und innerhalb der freien
Arbeitszeit ihr Arbeitsverhalten zu strukturieren.

Marie wies bei der Einschulung gravierende Entwicklungsverzogerungen auf, die
— zumindest teilweise — auf fehlende Anregungen und mangelnde Fiirsorge in der
frithen Kindheit zuriickgefithrt werden kénnen. Es fillt ihr sehr schwer, sich zu
konzentrieren, insbesondere dann, wenn ihr Alltag von familieninternen Krisen
geprigt wird. Die unsicheren Bindungserfahrungen, die sie vor allem in den ers-
ten fiinf Lebensjahren gemacht hat, prigen auch ihren Alltag in der Laborschule.
Marie selbst beschreibt, dass es ihr besonders dann schwerfalle zu lernen, wenn
Sfamilidre Sachen (Marie) vorfallen.

Im Interview fillt auf, dass Marie ihre Mutter mit keinem Wort erwihnt, wihrend
sie immer wieder von ihrem Grof§vater erzihlt. Er ist Maries zentrale Bezugsper-
son und hat groffen Einfluss auf die Entwicklung ihrer Interessen. Doch auch
diese Beziehung ist von Ambivalenzen und Verunsicherungen geprigt — auch da-
durch, dass sie im Gegensatz zu ihren Halbgeschwistern zunichst nicht in die
Familie aufgenommen wurde. Sie weif}, dass die Grof8eltern aufgrund ihres Alters
mit der Versorgung von drei Kindern bzw. Jugendlichen stark gefordert sind. Ob-
wohl Marie zwar, so beschreibt es die Lehrerin, verglichen mit den beiden 4lteren
Halbschwestern nicht das ,, Vorzeigeenkelkind“ (Betreuungslehrkraft) der GrofSel-
tern gewesen sei, hitten die Grofleltern Marie schliefilich als ,,ihr zweites Projeket™
(Betreuungslehrkraft) angenommen.

Im Gegensatz zu den ausgesprochen prekiren Lebensumstinden, in denen Marie
und ihre Halbgeschwister in der Zeit mit ihrer Mutter aufwuchsen, iibernehmen
die Grof3eltern alle Erziechungsaufgaben und achten dabei auch sehr auf das 6f-
fentliche Anschen der Familie: ,Die Kreise, auf die der GrofSvater immer wieder
rekurriert, sind eher bildungsbiirgerliche Kreise“ (Betreuungslehrkraft). In diesem
Spannunggsfeld bewegt sich Marie meist eher angepasst: ,,Konvention ist ein ganz
gutes Wort. [...] Ich glaube, das ist auch ganz viel gute Manier, sowas war fiir die
GrofSeltern einfach wichtig. “ (Sonderpidagoge).

Insbesondere ihr Grofivater setzt sich mit Vehemenz dafiir ein, dass Marie eine
angemessene Forderung erhilt, und hilt zu den Piddagog*innen persénliche Kon-
takte, um seinen Uberzeugungen Nachdruck zu verleihen. Die Co-Betreuungs-
lehrerin Susanne erinnert sich an viele Situationen, in denen sie Marie als extrem
dankbar erlebt, dass der Grof3vater sich trotz seines fortgeschrittenen Alters fiir sie
einsetzt. So erwihnt das Midchen immer wieder voller Stolz, dass es am Hobby
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des Grof3vaters teilhaben darf: Die beiden werkeln gemeinsam in der Werkstatt
des Groflvaters und sie lernt von ihm, wie man mit Holz und anderen Materialien
arbeitet. Diese gemeinsame Zeit ist fiir Marie, die so lange um sichere Bindungs-
erfahrungen mit erwachsenen Bezugspersonen kidmpfen musste, sehr kostbar,
und sie macht in diesem Kontext wichtige Kompetenzerfahrungen, die sich spiter
auch auf ihren Berufswunsch auswirken.

Carsten beschreibt, dass der GrofSvater Marie auf der einen Seite Verlisslichkeit
und ein Gefithl des Angenommenseins gespiegelt habe, sie auf der anderen Seite
aber auch durch hohe Anforderungen vor allem im schulischen Bereich immer
wieder unter Druck gesetzt habe:

Wch glaube, dass es beides ist. Also sicherlich totale Bewunderung, |[...] aber eben auch eine
Biirde. Fiir Marie war das schon auch quasi die Verpflichtung, dem gerecht zu werden, was
sich ibr Opa zumindest gewiinscht hat. Und das war erst mal grundsitzlich nicht wenig,
wenn man iiberlegt, wie schwer ihr das Lernen gefallen ist. [...] Das, was der Opa gesagt hat,
war fiir Marie auch ein Gesetz. Also das hatte schon an der Stelle auch was sehr Wirkmiich-
tiges. “ (Sonderpidagoge)

Die Erwartungen des GrofSvaters wirken sich nicht nur auf Marie, sondern auch
auf die Pddagog*innen aus. Saskia, Maries erste Betreuungslehrkraft, beschreibt
eindriicklich:

WIch wusste, ich muss in diesem System mitspielen, ich muss Marie schiitzen, ich muss die
Familie entlasten, ich darf da auf keinen Fall jetzt grofSe Krisen hervorrufen, sondern muss
irgendwie versuchen, den Ball flach zu halten. Also ich muss irgendwie versuchen, dass Marie
klar kommt in der Schule. Damals musste ja Marie etwas vorzeigen vor den GrofSeltern und
ich musste das irgendwie hinkriegen, dass sie was vorzuzeigen hatte.“ (Betreuungslehrkraft)

Etwas vorzeigen miissen, damit besonders der Grof§vater stolz auf sie ist — dieser
Gedanke wird fiir Marie im Laufe ihrer Schullaufbahn immer wichtiger. Auf das
Bestreben ihres GrofSvaters hin nimmt sie regelmiflig Nachhilfe, um moglichst
gute Leistungen zu erzielen, und ist immer wieder enttduscht und verunsichert,
dass sie trotz grof§tmaoglicher Anstrengungen weiterhin Schwierigkeiten beim Ler-
nen hat bzw. nicht das Leistungsniveau erreicht, das der Grof3vater von ihr erwar-
tet. Sie méchte unbedingt seine Erwartungen erfiillen und einen Schulabschluss
erreichen, den er fiir gut und ,vorzeigbar* hilt.

Die Wiirdigung individueller Lernfortschritte, ein laborschul-immanentes Prin-
zip, ist fiir Maries Grof3vater von viel geringerer Bedeutung als der Leistungs-
vergleich mit anderen. Die Pidagog*innen erinnern sich, ,wie wenig eigentlich
seine Grundhaltung und sein Weltbild zu dem Weltbild der Laborschule passte (Fach-
lehrerin), der Grofivater aber ironischerweise dennoch die Ansicht vertritt, ,,dass
die Laborschule fiir Schiilerinnen und Schiiler, denen das Lernen schwerfillt oder die
den Forderschwerpunkt Lernen haben, der ideale Ort ist“ (Sonderpidagoge). Allein
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die Vorstellung, dass Marie auf eine Forderschule Lernen wechseln konne, sei fiir
ihn ein , Riesendesaster (Betreuungslehrkraft) gewesen. Carsten erinnert, dass aus
Sicht des Grof§vaters ,,alles passieren [kinne], nur kein Wechsel an die Forderschule.
Das war fiir ibn ein total rotes Tuch, das sind sozusagen die letzten Lernorte auf der
Welt“ (Sonderpidagoge).

Neben den hohen leistungsbezogenen Erwartungen des Grof$vaters, die fiir Ma-
rie eine Herausforderung darstellen, ist sie wihrend ihrer Laborschulzeit immer
wieder Krisen ausgesetzt, die sie stark verunsichern und daran hindern, sich auf
Lerninhalte konzentrieren zu kénnen. Besonders einprigsam ist fiir Carsten die
Erfahrung, dass eines Tages plotzlich ein Familienmitglied, vor dem Marie grof3e
Angst hat, in der Laborschule auftaucht und mit ihr sprechen will. Marie zeigt
darauthin eine , ziemlich deutliche kirperliche Reaktion [und] Panik“ (Sonderpida-
goge) und versteckt sich bei ihm. Carsten sorgt dafiir, dass kein Kontake zwischen
Marie und der Person entsteht, und reflektiert riickblickend die Situation und die
damit verbundenen Herausforderungen fiir Marie:

wEin Hauptproblem war sicherlich Scham, aber das andere Hauptproblem war sicherlich
auch eine Unberechenbarkeit. Ich glaube, das fand sie auch am allerschlimmsten: [...] Sie
wusste nie, was wird wohl als Nichstes passieren? Das hat sie glaube ich wahnsinnig gemacht,
das hat sie auch total belastet. [...] Das war insofern schon dramatisch. (Sonderpidagoge)

Solche Begegnungen lassen erahnen, mit welchen Belastungssituationen Marie
innerhalb der Familie konfrontiert wird. Gleichzeitig ist die Familie auch ihr Halt
— nicht nur der Grofivater, sondern auch die beiden grofSen Schwestern sind fiir
Marie Vorbilder. Susanne restimiert: ,,So schwierig dieses Familiensetting war, aber
so verbunden waren die glaube ich auch* (Fachlehrerin).

Die sicheren Strukturen an der Laborschule, fiir sie wichtige Orte, insbesondere
aber die Personen dort, mit denen sie iiber Jahre stabile Kontakte hilt, sind fiir
Marie wihrend all dieser Hohen und Tiefen ein wichtiger Anker. Allen Ambiva-
lenzen zum Trotz, die fiir Marie mit schulischem Lernen verkniipft sind — grund-
sitzlich ist die Laborschule fiir sie ein Lern- und Lebensort, an dem sie sich auf-

gehoben und wohlfiihlt.

Unterstiitzung — ,, Mit den Lebrern kann man die Probleme
angehen und mit den Freunden kann man die Probleme so ein
bisschen zur Seite schieben

Der gute und sichere Kontaket zu fiir sie bedeutsamen Personen innerhalb der
Laborschule trigt einen wichtigen Teil zu Maries Wohlbefinden bei: ,,Ich selber

gehe eigentlich schon gerne in die Schule, weil einfach viele Freunde hier auch sind“
(Marie). Dass sie sich innerhalb der Stammgruppe angenommen fiihle, liegt aus
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ihrer Sicht daran, dass ihre Mitschiiler*innen und sie sich dhnlich seien und man
»den Humorgeschmack [der anderen] kennt“ (Marie). Manchmal sei es so lustig in
der Klasse, dass sie von den Lehrkriften daran erinnert werden miisse, dass sie es
wein bisschen senken [soll] mit dem Reden (Marie). Beim Erzihlen ist sie auf einmal
eine ganz unbeschwerte Achtklisslerin.

Dass sie es schwerer hat als viele ihrer Peers, ist Marie aber durchaus bewusst. Sie
erlebt gerade die Freundschaften mit Mitschiiler*innen als hilfreich, die dhnliches
erlebt haben wie sie. Der Austausch erméglicht es ihr, manche schwierige familii-
re Lebenserfahrungen zu verarbeiten. So reflektiert sie eindrucksvoll:

WAlso ich habe ja einzelne Freunde, die haben auch familiire Probleme gehabt oder da ist halt
was vorgefallen in der Familie und das war auch sebr tragisch teilweise. Mit denen kann ich
mich dann am besten teilweise verstehen, dadurch dass uns halt was Schlimmes passiert ist
in der Familie, und man dann einfach so mit dem gleichen Druck, man fiiblt sich dadurch
besser, dass die auch was Schlimmes erlebt haben, aber man dann nicht die einzige ist, der
was passiert ist und dass es anderen Leuten teilweise noch schlimmer geht als einem selbst.
Juna und Lucas sind zum Beispiel, mit denen unterhalte ich mich auch ganz gerne, bei
denen ist auch was Familidires passiert und dann fiihl ich mich immer besser, wenn ich mit
denen dann was unternehme, weil ich dann einfach weifS, ok, die machen auch keine Spiifse
dariiber. “ (Marie)

Neben der Sicherheit, die sie in solchen wertschitzenden Begegnungen erlebt,
wird hier aber auch Maries Angst vor Beschimung deutlich. Immer wieder be-
schreibt sie ihre Sorge davor, dass man ihr ,,wegen familidren Sachen einen noch
draufdriickt und sagt, ,ja du bist dumm, weil deine Mutter psychisch krank ist™ (Ma-
rie). Deshalb wihlt sie genau aus, wem sie von ihrer familidren Situation berichtet
und ob die Informationen bei diesen Personen gut aufgehoben sind.

Thr ist es wichtig, in ihrer Stammgruppe keine Sonderrolle einzunehmen: ,/ch
machte das eigentlich so selber gar nicht, dass man mich dann bemitleider” (Ma-
rie). Auch wenn einzelne Freund*innen um ihre schwierige Lebensausgangslage
wissen, sucht Marie selten das direkte Gesprich mit ihnen, um {iber belastende
Situationen zu sprechen. Lieber nutzt sie die gemeinsame Zeit, um sich abzulen-
ken und ,,die Probleme so ein bisschen zur Seite zu schieben“ (Marie). Lebhaft erzihlt
sie von gemeinsamen sportlichen Aktivititen in der Pause, in denen sie positive
Bezichungserfahrungen mit Peers und auch Schiiler*innen aus héheren Klassen
macht und stolz davon berichtet, dass auch andere Jugendliche ihr sportliches
Kénnen und ihre Teamfihigkeit anerkennen. Hier erfihrt Marie Selbstwirksam-
keit, gerade in krisenhaften Lebenssituationen: ,, Wenn ich dann wieder familiir
denke, da hat sich ja dann im Endeffekt nichts verbessert, wenn ich Sport gemacht
habe, aber es ist fiir mich dann so, dass ich mich selber wieder wobl fiible“ (Marie). Sie
fugt hinzu, dass der Teamsport ihr auflerdem die Moglichkeit biete, vor ihren
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Freund*innen nicht als selbstmitleidig dazustehen — ,,weil fiir mich ist es wichtig,
dass ich fiir meine Freunde da bin und auch fiir meine Familie zugleich* (Marie).
Bei schulischen Fragen wendet Marie sich nur hin und wieder an ihre
Mitschiiler*innen. Im Mathematikunterricht arbeitet sie manchmal mit ihrer
Freundin Ilya zusammen, ,,weil die es mir eigentlich gut erkliren kann und dann
verstehe ich es auch ganz einfach” (Marie).

Um nicht anzuecken, will Marie ihre Peers allerdings nicht zu oft um Hilfe fragen.
So verbringt sie eher die Freizeit mit Gleichaltrigen und sucht aktiv den Kontakt
zu Erwachsenen, wenn sie mit Unterstiitzung ihre ,, Probleme angehen (Marie)
will. Die Beziehung zwischen Schiiler*innen und Lehrer*innen erlebt Marie als
vertrauensvoll. Sie vermutet, dass es an der Laborschule im Verhiltnis zu anderen
Schulen einen ,engeren Draht” (Marie) zwischen Schiiler*innen und Lehrkriften
gibt, was sie auch darauf zuriickfiihrt, dass viel Zeit fiir den persénlichen Aus-
tausch maglich ist. Gegenseitiges Verstindnis und die Bereitschaft, sich wirklich
auf die Schiiler*innen einzulassen, nimmt Marie hier wahr und erlebt dies beson-
ders dann als hilfreich, wenn sie ihre familiire Situation belastet. Dabei steht fiir
sie meist im Vordergrund, dass ihr Gegeniiber ihr empathisch zuhért und das Er-
zihlte ,nicht ins Léicherliche” (Marie) zieht. Manchmal wiinscht sie sich aber auch
ganz konkrete Ratschlige von Lehrkriften, da diese ihrer Meinung nach ,eine
bessere Lebenserfahrung haben (Marie) als sie selbst. Weil sie einen starken Bezug
zwischen familidren Problemen und belastenden Leistungsanforderungen in der
Schule sieht, helfen ihr solche Gespriche auch dabei, sich besser auf den Lernstoff
zu konzentrieren. Nicht {iberraschend also, dass ein Lehrer*innenwechsel sie ent-
sprechend ,,s0 ein bisschen ins Schwanken (Marie) bringt, denn es fillt ihr schwer,
den Anforderungen von unterschiedlichen Personen gerecht zu werden.

Stress — ,, Dann versuche ich auch mein Bestes und es dauert halt

immer seine Zeit. Und manchmal finde ich, man hat zu wenig
Zeit hier

Auf Herausforderungen in der Schule angesprochen, erwihnt Marie immer wie-
der zeitlichen Druck als grofle Belastung fiir die Bewiltigung schulischer Auf-
gaben. Sie fiihlt sich davon tberfordert, Aufgabenstellungen in Arbeitsschritte
zu iibersetzen und selbstgesteuertes Lernen zu strukturieren. Das beginnt mit
Schwierigkeiten ,,manche Sachen so aufzuschreiben, wie ich es eigentlich machte”
(Marie) und fiihrt im Laufe des Arbeitsprozesses dazu, dass sie den Uberblick iiber
die einzelnen Schritte verliert. In der Summe wirken die Aufgaben dann wie ein
Berg, vor dem sie hilflos steht und resigniert.

Wil sie so oft nicht verstehe, was zu tun sei, fithre das hdufig dazu, dass sie in
Vermeidung geht und , einzelne Sachen einfach gar nicht* (Marie) macht. Manch-
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mal fiihle sie sich von der Fiille an Aufgaben so tiberfordert, dass sie am liebsten
die Schule schwinzen wiirde. Sie stutzt kurz und fiigt hinzu: ,Aber es bringt einem
nichts, nicht in die Schule zu gehen (Marie), denn um den verpassten Stoff nach-
zuholen, miisse sie schlielich , wieder viel schufien” (Marie).

Besonders im Deutsch- und Englischunterricht hat sie das Gefiihl, dass ,,die Zeir
immer zu schnell vergeht” (Marie). Holt sie den verpassten Lernstoff dann nach,
fehlt ihr diese Zeit, um neue Inhalte zu verstehen. Dadurch hat sie den Eindruck,
wnur noch Hausaufgaben, Hausaufgaben“ (Marie) erledigen zu miissen — auch
wenn es an der Laborschule kaum Hausaufgaben im eigentlichen Sinne gibt. Thr
Kopf fiihle sich dann manchmal an wie leer.

Der Kern ihres Dilemmas besteht darin, weder die Leistung erbringen zu kén-
nen, die sie ,zeigen wollte, [noch die, die] man eigentlich bringen sollte” (Marie).
Sie nimmt wahr, dass viele ihrer Mitschiiler*innen einen anderen Leistungsstand
haben als sie, und empfindet dies als Aufforderung, das gleiche Niveau erreichen
zu miissen. Auch bei individualisiert angelegten Aufgabenstellungen vergleicht
sie sich mit anderen, fiihlt sich verunsichert und erlebt ihre eigene Leistung als
defizitir. Susanne formuliert es so:

»Dieses Schwanken zwischen individueller und sozialer Bezugsnorm |[...] kann sie auch nicht
loswerden, solange sie immer wieder auch darauf zuriickgeworfen wird. [...] Maries An-
spruch orientiert sich nicht an dem, was sie eigentlich zu leisten in der Lage ist. Darauf
bezogen ist sie ja eigentlich wirklich erfolgreich. “ (Fachlehrerin)

Einen moglicherweise niedrigeren Bildungsabschluss akzeptieren mochte Marie
nicht, fiir sie wire dies ein Zeichen von Versagen, insbesondere vor dem Hinter-
grund, dass sie ihren Grof$vater nicht enttduschen méchte. Mit viel Einsatz wird
sie spiter einen Mittleren Schulabschluss erreichen, allerdings immer begleitet
von einem unangenchmen ,, Druckgefiihl“ (Marie) und massivem Stress: ,, Und das
ist fiir mich immer dieses Belastende, das Schwierige. Damit komme ich ab und zu
nicht so gut klar“ (Marie).

Uber diese Sitze von Marie denkt Carsten noch viele Jahre, nachdem sie die La-
borschule mit ihrem Mittleren Schulabschluss verlassen hat, nach. Maries Ge-
schichte steht aus seiner Sicht symbolisch fiir das Spannungsfeld, in dem sich viele
Laborschiiler*innen bewegen, denen das Lernen besonders schwerfillt:

»Die Schiiler und Schiilerinnen bei uns, die vorrangig einen Forderschwerpunkt Lernen ha-
ben, was bei Marie ja der Fall war, die sind im Grunde iiber viele Jahre immer an der Grenze
dessen, was sie leisten konnen. Das ist natiirlich auf der einen Seite eine Chance, nimlich
dass sie es schaffen kinnen, und das hat sie ja eben auch. |[...] Aber das ist natiirlich auf der
anderen Seite auch eine Gefahr: Dass man eben tatsichlich davon wabhnsinnig gestresst ist,
dass man immer mit diesen Zweifeln leben muss: ,Schaffe ich das, kriege ich das hin? Reicht
das, was ich tue? Bin ich gut genug?* (Sonderpidagoge)
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Leistungserwartungen — ,, Es war nicht so einfach, und auch fiir
Marie nicht, weil sie einfach andere Botschaften kriegte

Insbesondere Maries Grof3vater stellt die klare Forderung an die Laborschule, die
Enkelin bestméglich zu fordern — mit dem Ziel, gute Noten zu erhalten und min-
destens einen Mittleren Schulabschluss zu erreichen. Dass es Marie so schwerfillt,
die dafiir erforderlichen Leistungen zu erbringen, liele sich seiner Meinung nach
dadurch I8sen, dass alle ,noch mehr* tun: noch mehr Anstrengungsbereitschaft
von Marie selbst und noch mehr Unterstiitzung durch Erwachsene. Eine unmit-
telbare Lernbegleitung tiber die Laborschule hinaus hilt er deshalb fiir unerliss-
lich und so finanzieren die Grofieltern iiber Jahre hinweg einen Gymnasiallehrer,
der in Nachhilfestunden mit Marie die — nach Ansicht der Grofieltern — verpass-
ten Lerninhalte nacharbeiten soll.

Marie selbst beschreibt es so, dass sie immer wieder Probleme habe, Texte bzw.
Aufgabenstellungen zu verstehen, und es ihr helfe, wenn der Nachhilfelehrer ihr
noch einmal erklire, worum es geht: ,,Und dann kann ich auch viel besser mit der
Arbeir umgehen und kann auch einfach ein bisschen mebr Leistung bringen* (Marie).
Die Gewissheit, dass sie die Aufgaben noch einmal vis-a-vis erldutert bekommt,
birgt natiirlich die Gefahr, dass Marie glaubt, sie kénne Lerninhalten grundsitz-
lich nur mit schulexterner Unterstiitzung folgen. Dariiber hinaus bereitet der
Nachbhilfelehrer nicht nur die Inhalte mit ihr auf, die im Unterricht thematisiert
wurden, sondern erarbeitet mit ihr Stoff, der aus seiner Sicht in der jeweiligen
Jahrgangsstufe gelernt werden solle.

wAber wenn ich Nachhilfe habe, dann mache ich nicht immer genau die Sachen, die ich fiir
die Schule machen muss, sondern da kriege ich dann auch teilweise andere Aufgaben gestellt.
(Marie)

Sie hat den Eindruck, sie kénne durch diesen zusitzlichen Aufwand iiber die
Schulzeit hinaus ,ausgleichen (Marie), dass sie von den Unterrichtsinhalten
tiberfordert ist. Sie versucht, immer wieder ,mehr’ zu geben, und erlebt es immer
wieder als Scheitern, den Anforderungen des Nachhilfelehrers — und damit auch
ihren Grof3eltern — nicht gerecht zu werden. Die Pidagog*innen sehen die externe
Unterstiitzung durch den Nachhilfelehrer kritisch. Susanne erinnert sich daran,
Maries Grofeltern stark von dieser Form der Unterstiitzung abgeraten zu haben:

wErst recht bei einem gymnasialen Kollegen, der natiirlich ganz andere Standards fiir sich
selbst und seinen Unterricht und fiir das, was er meint, was dieses Kind lernen miisste, hatte
[-..]. Es war nicht so einfach, und auch fiir Marie nicht, weil sie einfach andere Botschaften
kriegte von dem Nachhilfelehrer als das, was sie von uns bekommen hat. Und das schafft ja

immer Verwirrung bei Kindern.“ (Fachlehrerin)

Und Carsten erginzt:
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»Das hat glaube ich zu diesem Druck weiter beigetragen. Also das hat Marie sicherlich ei-
nerseits als sinnvoll erlebt, aber andererseits auch als Belastung, weitere Zeit mit schulischen
Dingen zu verbringen und sich tatsichlich um fachliche Inhalte zu kiimmern. Die Zeit hiitte
sie vielleicht besser anders nutzen kinnen, was heifSt besser? Es hitte ibr sicherlich gutgeran,
wenn sie sie anders genutzt hitte. “ (Sonderpidagoge)

Dieses Gefiihl, etwas ,ausgleichen (Marie) zu miissen, zieht sich durch Maries
Laborschulzeit und fithrt immer wieder zu Verunsicherung auf ihrer Seite. Die
cher konservativen Uberzeugungen der Grof8eltern und des Nachhilfelehrers, vor
allem bezogen auf zu erreichende Leistungsstandards, sind hiufig kontrir zu den
liberalen Strukturen der Laborschule. Marie selbst wirkt angesichts dieses Span-
nungsfeldes iiberfordert. Sie fordert zwar aktiv die fiir sie ,,richtige Unterstiitzung
(Marie) ein, schimt sich aber auch schnell dafiir, ,.einfach nicht die schnellste Ar-
beiterin“ (Marie) zu sein. Mit Nachdruck betont sie, dass sie sich immer wieder
bemiihe, ,,7ichtig die Leistung zu zeigen und sich dann auch richtig engagiert” (Ma-
rie), was aber — so formuliert sie es — von manchen Lehrkriften ,nicht so richtig
wahrgenommen “ (Marie) wird.

Fiir sie ist schwer zu ertragen und auch eine Spur beschimend, wenn sie die
Leistungserwartungen ihres Umfeldes nicht erfiillen kann und in manchen der
halbjahrlich stattfindenden Gespriche iiber den Lernstand nicht die Verbesserung
ihrer Leistungen erzielen konnte, die sie sich erhofft hat. Fiir sie bedeutet das, dass
sie ,am Ende selber wieder schlecht dasteht” (Marie).

In diesem Spannungsfeld ist es fiir Marie schwer herauszufinden, was sie selbst
will und was ihr eigentlich wichtig ist. Und so haben wir im Interview manchmal
den Eindruck, dass aus Marie cher ihr Grof3vater als sie selbst spricht. Das zeigt
sich zum Beispiel in Situationen, in denen Marie das Verhalten von Lehrkriften
kritisiert. Sie hat einerseits klare Vorstellungen davon, was sie unangemessen fin-
det — ,wenn zum Beispiel der Lehrer schlecht gelaunt ist, dann kann er ja nicht die
schlechte Laune an den Schiilern rauslassen (Marie). Sie erkennt, dass der wert-
schitzende Umgang auf Augenhéhe zwischen Schiiler*innen und Lehrkriften Teil
der Laborschulkultur ist: , Zum Beispiel wurde uns ja auch Diskutieren beigebracht.
Und es ist ja was Normales, dass man iiber irgendwelche Sachen diskutiert, weil man
sich ungerecht behandelt fiihlt“ (Marie).

Es ist fiir sie allerdings keine Option, solche kritischen Beobachtungen ihren
Lehrer*innen ehrlich zuriickzumelden. Wiirde sie das tun, hitte sie Angst, ,das
Verhiltnis zu den Lebrern schlecht [zu] machen (Marie). Sie berichtet davon, dass
ihr GrofSvater und ihre ilteren Schwestern sie immer wieder dazu ermahnen, sich
Lehrkriften gegeniiber nicht kritisch zu duf8ern - sonst bestiinde die Gefahr, dass
sie sich ,,das Verhiltnis bisschen kaputt mache (Marie). Dies wiederum kénne sich
nachteilig auf die Leistungsbewertung auswirken, ,,weil die miissen einen ja auch
benoten“ (Marie).

Ob sie dem Verhalten der Lehrkrifte trauen kann, scheint sie sehr zu beschiftigen:
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» Wenn ich jetzt selber etwas Bestimmtes ansprechen wiirde, dann wiirde das so riiberkommen
- dann hort das der Lehrer, vielleicht passt es ihm nicht ganz, vielleicht lisst er es auch nicht
so anzeigen, dass es ibn irgendwie stort. Aber ich kann da schon irgendwie ahnen: Okay, ein
bisschen storen wird es ibn vielleicht schon. “ (Marie)

Entgegen der demokratischen Werte der Laborschule skizziert sie damit das Bild
einer strategisch agierenden, hierarchisch denkenden Lehrkraft, die Notengebung
als Machtmittel einsetzt und nicht durch kritisches Feedback ,provoziert® werden
darf: ,Man soll sich halt keinen Lebrer als Feind machen” (Marie).

Zeit zum Lernen — ,, Manchmal wiinsche ich mir einfach, dass
die Versammlung kiirzer wird“

Als Laborschiilerin seit der 0. Klasse ist es fiir Marie selbstverstindlich, die ver-
schiedenen institutionell verankerten Unterstiitzungsangebote wahrzunehmen.
Das UFO, der universelle Forder- und Forderort, zihlt dazu: ,,Ja, mit dem UFO,
da geht man halt ab und zu mal hin, da hat man einfach so die Gelegenbeit, 0b man
dabin geht“ (Marie). Hier kann sie Inhalte nacharbeiten und sich tiber Gelerntes
austauschen.

Und auch fest etablierte Bestandteile des Schulalltags, wie das gemeinsame Auf-
riumen mit ihrer Lerngruppe wihrend der Eigenarbeitsstunde, erlebt sie als sinn-
haft. Es hilft ihr, nach und nach zu lernen, wie sie ihren Arbeitsplatz organisieren
kann. Denn: ,, Unordnung bringt einem im Endeffekt nix“ (Marie). Sie erkennt in
diesen Elementen, die dabei helfen sollen, ein selbststindiges, konzentriertes Ar-
beiten zu erméglichen, einen Mehrwert fur die Zukunft: ,,Ich finde das eigentlich
ganz gut, damit man das auch lernt fiirs spétere Leben (Marie). Wichtig ist fur sie
dabei, dass sie nicht die Einzige ist, der es schwerfillt, nicht in ein ,ganz groffes
Chaos zu versinken “ (Marie). Und so erlebt sie die Zusammenarbeit mit Peers auch
hier als hilfreich. Sie will eben Teil der Gruppe sein und nicht negativ auffallen,
auch nicht, wenn es um die Struktur des eigenen Arbeitsverhaltens geht.

Die Versammlung jedoch, ein rhythmisierendes Kernelement der Laborschule,
sicht sie kritisch. Insbesondere in den héheren Jahrgingen soll durch die Ver-
sammlung eine gemeinsame Lernsituation hergestellt werden, in der der gesamten
Gruppe Arbeitsauftrige, Erklirungen und Informationen gegeben werden sowie
Arbeitsergebnisse prisentiert und diskutiert werden. Marie erlebt diese regelmi-
Bigen Besprechungen meist als verlorene Zeit, die sie lieber anders investieren
wiirde:

JAber ich finde, manchmal kommt da durch die Versammlung so ein Problem. Also ich habe
ja das Problem mit der Zeit teilweise und wenn man jetzt eine Dreiviertelstunde in der Ver-
sammlung sitzt und man nur eine Stunde hat in dem Unterricht, dann hat man nur eine

Viertelstunde fiir die Arbeit dann selbst, und das ist einfach dann zu wenig Zeit.“ (Marie)
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Marie — ,,Dann hat man auch einfach ein bisschen dieses verzweifelte Gefiihl“

Thr ist bewusst, dass eines der Ziele der Versammlung die Entwicklung einer de-
mokratischen Gesprichskultur ist: ,zum Beispiel wurde uns ja auch Diskutieren
beigebracht“ (Marie). Diese Kompetenz bringt sie aber in der Praxis wenig ein. Im
Interview macht sie empért deutlich:

»Und es ist ja was Normales, dass man dann [in der Versammlung] iiber irgendwelche Sa-
chen diskutiert, weil manche sich ungerecht behandelt fiihlen und solche Sachen. Aber wenn
man das lernt und man es dann nicht einsetzen darf in manchen Situationen, dann ist es
ja schwachsinnig, dass man es dann gelernt hat, wenn man es noch nicht einmal einsetzen

darf.“ (Marie)

Sie sieht in den Versammlungen wenig Moglichkeiten der Weiterentwicklung und
erkennt dementsprechend wenig Mehrwert fiir ihren Lernprozess. So iiberrascht
es nicht, dass sie vorschligt, die Linge der Versammlungen zu reduzieren, um
mehr Zeit fiir ,wirkliche® Lerngelegenheiten zu haben: ,Man kinnte theoretisch
auch mal mit den Versammlungen — dass man die Versammlungen kiirzt und mebr
Unterricht da macht, dann wiirde man auch mebr schaffen (Marie). Maries ab-
lehnende Haltung beziiglich der Versammlungen speist sich sicherlich aus dem
bereits beschriebenen spannungsreichen Konflike: die traditionelle Perspektive
ihres GrofSvaters auf Schule auf der einen Seite und die zu Demokratie erziehen-
den Werte der Laborschule auf der anderen Seite. Gleichzeitig ldsst sich Maries
Kritik an der Versammlung nicht ausschliefflich auf ihre individuellen Lebens-
umstinde zuriickfithren, sondern deckt sich mit den Riickmeldungen diverser
Mitschiiler*innen, die die Versammlung teilweise als vergeudete Lernzeit ansehen
und versuchen, sich dieser hoch ritualisierten Organisationsform zu entzichen.
Maries Feedback zur Versammlung und das ihrer Peers gibt Anlass dazu, zu hin-
terfragen, wie es gelingen kann, Gemeinschaft herzustellen und einen Austausch
tiber (Zwischen-)Ergebnisse zu erméoglichen, der fiir alle hilfreich ist, ohne Gefahr
zu laufen, dass diese Situationen als langweilig, tiberfordernd oder sogar beschi-
mend wahrgenommen werden.

Eine weitere Frage bleibt offen: Wenn Marie die Zeit wihrend der Versammlung
lieber nutzen méchte, um zu lernen — was bedeutet fiir sie dann eigentlich Lernen?
Den Lernprozess, der durch die Entwicklung und Ausgestaltung einer demokrati-
schen Gesprichskultur in Gang gesetzt werden soll, scheint fiir sie einen anderen
Wert zu haben als die Erledigung von schriftlichen Aufgaben. Gleichzeitig scheint
Maries Verstindnis von schulischem Lernen vielfiltiger zu sein, denn bezogen
auf handwerkliche Arbeit erkennt sie durchaus, inwiefern sie hier Fortschritte in
ihrem Lernprozess macht.
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Erfolgserlebnisse — ,,Also ich glaube, das ist halt eine Stiirke von

mir

Obwohl Marie immer wieder das Gefiihl hat, den schulischen Leistungsanfor-
derungen nicht zu geniigen, macht sie im Schulkontext positive Selbstwirksam-
keitserfahrungen. Voller Freude berichtet sie davon, wie sie herausfordernde
Situationen bewiltigte und an ihnen wuchs. Das etlebt sie eindriicklich auf Klas-
senfahrten, in denen sie mit Fremdsprachen konfrontiert wird.

Vor der Reise nach Schweden hatte sie zunichst ,Angsz, dass ich Englisch noch nichr
genug gelernt habe, weil ich eigentlich nicht so der grofSte Vokabelfan war” (Marie).
Im Land angekommen stellt sie jedoch fest, dass ,.das mit dem Verstiindnis kein
Problem* (Marie) sei. Trotz anfinglicher Unsicherheiten kann sie ihre Kompe-
tenzen in der Fremdsprache beweisen und ausbauen. Dieses Erfolgserlebnis und
die Bestitigung von auflen tragen dazu bei, dass Marie voller Stolz auf die Klas-
senfahrt zuriickblicke: ,,lch hab’ dann auch viel Lob bekommen, dass ich mich so gut
verstiindigen konnte (Marie).

Auf die nichste Gruppenreise freut sie sich schon und hat nach der positiven
Erfahrung in Schweden nun viel weniger Bedenken: ,Mit Iralien, da mache ich
mir nicht so viele Sorgen. Ich hoffe halt nur, dass es gut liuft, und dass das Wetter gut
ist“ (Marie).

Im Unterricht gefallen ihr vor allem die Ficher, die ,nicht so schreiblastig (Fach-
lehrerin) sind. Susanne berichtet, dass Marie viel Freude an Musik hat, gern singt
und ein Faible fiir unterschiedlichste Tanzstile hat. Auflerdem liebt sie Teamsport,
ganz besonders Ballsportarten, denn hier ist sie ein unverzichtbarer Teil der Grup-
pe. Sie weif§ um ihre sportlichen Stirken und formuliert selbstbewusst: ,,Also Sport
ist immer einfach gewesen. Manchmal fand ich es zu einfach oder es wird einfach auf
Dauer langweilig, weil es einfach zu einfach ist“ (Marie).

Da sie durch die gemeinsamen praktischen Erfahrungen mit ihrem Grof3vater
viel handwerkliche Expertise mitbringt, kann Marie in ihrem Wahlkurs Werken
viel Vorwissen einbringen. Sie freut sich dariiber, ihr handwerkliches Geschick
in verschiedenen Formen kreativ zu erproben, und geniefit es, Expertin zu sein.
Unverkennbar ist der Stolz, mit dem Marie duflert, dass sie im Wahlkurs Wer-
ken ,,manchmal so ein bisschen mebr Herausforderung ein bisschen besser” (Marie)
finde — und fiigt nachsichtig hinzu, man miisse ,dann ja auch wieder aufpassen
mit den anderen Schiilern” (Marie). Sie, die sich so hiufig ihren Mitschiiler*innen
leistungsmiflig unterlegen fiihlt, genief3t sichtlich, in diesem Bereich einen Erfah-
rungsvorsprung zu haben. Und es ist eben etwas anderes, sich praktisch betitigen
und hier unmittelbare Erfolge sehen zu kdnnen, als iiber Arbeitsblittern zu brii-
ten, was Marie zur Geniige kennt.

Fiir Carsten besonders prisent ist Maries Begeisterung, mit der sie in ihrer
Jahresarbeit Teile ihrer eigenstindig entwickelten Arbeit vorstellt und ihren
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Marie — ,,Dann hat man auch einfach ein bisschen dieses verzweifelte Gefiihl“

Mitschiiler*innen erklirt, was sie wie und warum gebaut hat. Und so entwickelt
sie wihrend ihrer Laborschulzeit immer wieder intrinsische Motivation, Ehrgeiz,
Durchhaltevermégen und wirkliche Neugierde — und es ist nur folgerichtig, dass
sie den Entschluss trifft, beruflich in diesem fiir sie positiv konnotierten Feld Fuf§
fassen zu wollen.

Zum Zeitpunket des Interviews dufSert sie bereits, Tischlerin werden zu wollen.
Und sie denkt durchaus strategisch, wenn sie dariiber sinniert, inwiefern die La-
borschule und ihr Wahlkurs Werken sie bei der Vorbereitung auf ihren spiteren
Beruf unterstiitzen kann: , Dann ist das eigentlich ganz gut, dass man das dann auch
da stehen hat, man har [Werken] gehabt“ (Marie).

Generell fiihlt sie sich von der Projektarbeit an der Laborschule bei der Ausbil-
dung eines berufsfeldbezogenen Profils unterstiitzt:

» Wenn man ein bestimmtes Berufsbild hat, dann lernt man einfach hier in der Schule sehr
gut, welche Wege man dann gehen sollte, und da werden auch ofter mal bei Projektwochen
oder allgemein bei bestimmten Projekten wird das dann auch bestimmt angestrebt, und das
Jfinde ich eigentlich ganz, also es hilft einem ifier mal. (Marie)

Handwerkliche Arbeit hat fiir Marie zweifelsohne eine wichtige Funktion, denn
sie verbindet sie mit positiven Beziehungserfahrungen mit ihrem Grofivater und
kompensiert durch die positiven Selbstwirksamkeitserfahrungen Unsicherheiten,
die sie in vielen anderen schulischen Situationen erlebt. Sich in solchen Momen-
ten sicher und erfahren zu fiihlen, ist ein zentraler Ausgleich fiir ,,dieses verzweifelte
Gefiihl“ (Marie), das sie immer wieder mit der Schule verbindet.

Riickblick — ,, Fiir uns ist es eine Erfolgsgeschichte, denn
niemand hiitte gedacht, dass sie das schafft. Aber fiir sie kann es
keine Erfolgsgeschichte sein“

Und ja — Marie erreicht tatsichlich den Mittleren Schulabschluss, der es ihr er-
leichtert, einen Ausbildungsplatz als Tischlerin zu finden. Carsten erinnert sich
gut daran, dass das alles andere als selbstverstindlich war:

JIn der letzten Stammgruppenkonferenz, als es um den Abschluss in der 10 ging, da har
sie zum ersten Mal den Mittleren Schulabschluss prognostiziert bekommen. Das heif§t, sie
ist auch wirklich immer drangeblieben, und immer mir Opa, mit Nachhilfelebrer, immer
wieder: ,Du musst, du schaffst, du kannst das, du kriegst das irgendwie hin'. Ich glaube,
das hat sie manchmal wirklich fast verzweifeln lassen. Aber am Ende, das ist ja auch so, hat
der Opa ihr doch zumindest so viel Halt gegeben, dass sie daran eben nicht verzweifelt ist.
(Sonderpiidagoge)
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Sie findet einen Ausbildungsplatz und beginnt die Ausbildung zur Tischlerin.
Dieser Weg ist alles andere als leicht, und die Schwierigkeiten, die Marie wihrend
ihrer Schulzeit hatte, begleiten sie auch in den folgenden Jahren. Sie fiihlt sich bei-
spielsweise in ihrem Ausbildungsbetrieb so unwohl, dass sie den Betrieb wechseln
muss. In solchen Krisensituationen wendet sie sich an Carsten, der auch noch ein
paar Jahre nach ihrer Laborschulzeit eine Bezugsperson fiir sie bleibt. Mit seiner
Unterstiitzung sucht sie sich einen anderen Betrieb und setzt die Ausbildung dort
fort. Durch die praktische Abschlusspriifung fillt sie zunichst durch und muss
diese wiederholen, aber die theoretische Priifung besteht Marie auf Anhieb - sie,
die immer so grof§e Probleme mit dem Lernen hatte! So erreiche sie schliefSlich ihr
Ziel, Tischlerin zu werden.

Eigentlich lief nun doch alles gut — oder? Carsten ist sich nicht sicher:

o In unserem Kopfist ja sozusagen: Okay, Marie hat einen Mittleren Schulabschluss geschafft —
super! Ob, die hat einen Ausbildungsplatz — super! Und am Ende, auch wenn es ein bisschen
holterdiepolter war, weil sie noch mal die Firma gewechselt hat: Sie hat sogar die Ausbildung
abgeschlossen — super! Also fiir uns ist es eine Erfolgsgeschichte. Nur fiir sie muss sich das mig-
licherweise nicht so anhiren. “ (Sonderpidagoge)

Wie er darauf kommt, fithrt er aus:

»Denn es bleibt dabei. Ich glanbe, das zieht sich weiter durch, dieses: Auf der einen Seite die
Norm, andere machen das und das, und auf der anderen Seite immer wieder auf sich selbst
zu gucken und zu sagen: ,Eigentlich bin ich doch ganz schin weit gekommen fiir das, was
ich leisten konnte'. Weil es im Prinzip impliziert: ,Ich habe Schwierigkeiten mit bestimmten
Anforderungen. Ich hitte nicht mebr schaffen kinnen".“ (Sonderpidagoge)

In ihrer Zeit an der Laborschule machte Marie immer wieder positive Selbst-
wirksamkeitserfahrungen, ihr auflergewohnliches handwerkliches Interesse und
Kénnen wurde durch schulische Angebote geférdert und ausgebaut. Sie macht
innerhalb dieses Bereiches die Erfahrung, eine Expertinnenrolle einnehmen zu
koénnen, was sie stirkt und motiviert.

Auch auflerhalb der handlungsorientierten Kurse, ihres ,Metiers’, erlebt Marie
Kompetenzerfahrungen, vor allem innerhalb der Gruppe: Besonders in Erin-
nerung bleiben ihre Schilderungen von der Klassenfahrt, auf der sie tiber ihre
eigenen fremdsprachlichen Kompetenzen staunte. Deutlich wird immer wieder,
dass Marie sich wihrend ihrer Laborschulzeit als Teil der Gruppe versteht, durch
die sie Anerkennung, Akzeptanz und Teilhabe erfihrt. Dass sie solche positiven
Erfahrungen nicht nur mit Peers, sondern auch mit Lehrkriften und dem Son-
derpidagogen macht, wird unter anderem daran deutlich, dass Carsten sie auch
tiber die Schulzeit hinaus z.B. bei der konflikthaften Auseinandersetzung in ihrem

Ausbildungsbetrieb begleitet.
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Marie — ,,Dann hat man auch einfach ein bisschen dieses verzweifelte Gefiihl“

Es bleibt Marie zu wiinschen, dass die sicheren Bezichungserfahrungen aus ihrer
Laborschulzeit sie auch wihrend ihres weiteren Lebensweges tragen. Gleichzeitig
wird an ihrem Beispiel auch deutlich, dass die stirkenden Strukturen, Kulturen
und Praktiken der Laborschule nur einen Teil des Lebensbereiches der Jugendli-
chen ausmachen und andere Faktoren, vor allem der Einfluss der Familie, eine
entscheidende Rolle einnehmen. Marie, die in ihrer frithen Kindheit starke
Vernachlissigung erlebte, wurde immer wieder mit ihrer erschwerten Lebensaus-
gangslage konfrontiert. Nach frithkindlichen Erfahrungen mit wechselnden Be-
zugspersonen wurde sie von ihren Grofleltern zwar gefordert, musste dabei aber
mit einer starken Diskrepanz zwischen den familidren, eher konservativen Erwar-
tungen und den liberaleren Werten der Laborschule umgehen.

In Carstens Erinnerung sei es Marie sehr schwergefallen, sich auf die Suche zu
begeben, was wirklich ,ihres ist: Oft sei ihr das Leben und die damit verbundenen
Aufgaben einfach ,s0 passiert — sie hatte manchmal wenig Einfluss darauf” (Sonder-
pidagoge).

Das Spannungsfeld, in dem Marie sich permanent befindet, die Anstrengung,
um den unterschiedlichen Anforderungen gerecht zu werden, und gleichzeitig
die Erfahrung, dass die eigenen Bemithungen nicht reichen bzw. es durch duflere
Umstinde nicht moglich ist, den Erwartungen ,von auflen‘ gerecht zu werden —
all dies verursacht bei ihr immer wieder ,,dieses verzweifelte Gefiih!“ (Marie). Nach-
vollziehbar, dass diese wiederholten Uberforderungsmomente auch Auswirkun-
gen auf die Entwicklung eines selbstbestimmten beruflichen Werdegangs haben.
Wie es Marie heute geht, ist unklar. Nach ein paar Jahren reif$t der Kontake ab.
Zufillig trifft Carsten sie noch einmal, als die inzwischen junge Erwachsene eine
erkrankte Verwandte zu einem Termin begleitet. Carsten und Marie unterhalten
sich kurz und sie berichtet sofort, dass sie ihre Anstellung im Betrieb aufgeben
musste, weil sie im beruflichen Alltag immer wieder tiberfordert gewesen ist. ,, Ein
bisschen hatte das was von einer Beichte“ (Sonderpidagoge), findet Carsten — als
wiirde Marie sich einerseits schimen, andererseits aber auch auf eine Art ,Absolu-
tion® durch ihn, der lange eine Vertrauensperson fiir sie war, hoffen.

Es ist wahrscheinlich, dass Marie danach wieder eine Anstellung gefunden hat.
Aber die Schwierigkeiten, die aus dem starken, stindigen Vergleich mit anderen
resultieren, werden sie vermutlich auf ihrem weiteren Lebensweg begleiten.
Susanne findet dafiir Worte, die nachhaltig in Erinnerung bleiben:

Man kann sagen: Fiir uns ist es eine Erfolgsgeschichte, denn niemand hiitte gedacht, dass sie
das schafft. Aber fiir sie kann es keine Erfolgsgeschichte sein, weil ihre Bezugsnorm nicht ibre
individuelle ist, sondern eber die soziale.“ (Fachlehrerin)
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Johanna — ,,Am schonsten war die 10. Klasse“

Fallskizze

wLicbe Johanna, du gehorst zu den absoluten Erfolgsstorys dieser Schule. Es ist wirklich be-
wundernswert, wie du dich in den letzten Jahren entwickelt hast und darauf kannst du
miichtig stolz sein!“ (LEB Jahrgang 10)

Mit diesen Sitzen beginnt die Betreuungslehrkraft den zusammenfassenden
Bericht iiber Johanna, den sie, wie alle anderen Schiiler*innen, am Ende ihrer
Laborschulzeit erhilt. Bei Johannas Einschulung in den Jahrgang 0 beschreibt
ihre Mutter sie als ,, Kind mit besonderen Auffilligkeiten (Mutter zit. nach Betreu-
ungslehrkraft). Schon sehr frith nimmt sie wahr, dass Johanna sich sehr langsam
entwickelt und erkennbar hinter gleichaltrigen Kindern zuriick ist. Diese Wahr-
nehmung wird durch die medizinische Diagnostik bestitigt: Bei Johanna werden
gravierende frithkindliche Entwicklungsstérungen festgestellt, die die Bereiche
der Sprache, der Motorik und Wahrnehmung betreffen. In der Schule zeigt sie
gerade zu Beginn ihrer Schulzeit grofle Angst vor neuen Situationen, ist auffillig
schiichtern und zuriickhaltend. Thr Auftreten ist von Unsicherheit geprigt, sie
spricht nicht oder kaum mit anderen Kindern und kniipft nur schwer Kontakte.
Aufgrund der kontinuierlich notwendigen Unterstiitzung, die iiber das allgemeine
pidagogische Mafd hinausgeht, wird wihrend Johannas zweiten Jahres an der La-
borschule ein Portrait im Bereich Lernen erstellt, in dem vielfiltige Férderbedarfe
benannt werden. Insbesondere die Sozialkompetenz, das Selbstvertrauen, die Mo-
torik, die Konzentration und Aufmerksamkeit sowie der gesamte sprachliche und
mathematische Bereich soll im besonderen Fokus der Férderung stehen.

Soziale Beziehungen — ,,Mit am schonsten war die 10. Klasse,
weil man da die Leute in seiner Klasse schon besser kannte

Im Verlauf der ersten drei Jahre in der Stufe I ist es Johanna immer besser gelun-
gen, soziale Kontakte aufzubauen. Wie alle Kinder der Laborschule steht auch
fur sie wihrend ihrer Zeit an der Laborschule ein mehrfacher Gruppenwechsel
an. Der Wechsel aus dem Haus 1 (Stufe I) in die Jahrgangsmischung der Stufe 11
bereitet Johanna Sorge. Sie befiirchtet,

wdass die Auswahl an Freunden so 'n bisschen verringert [werden kinnte, denn] dann wird
das noch alles gemischt und dann kommt man mit Leuten zusammen, die man vielleicht
auch gar nicht so gerne mag. “ (Johanna)
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Aber auch in ihrer neuen Lerngruppe gelingt es Johanna, ,,mit den meisten Kindern
der Gruppe ein freundlich-friedliches Verhiltmis“ (Betreuungslehrkraft) aufzubauen.
Sie erlebt allerdings Streitereien innerhalb der Gruppe als ,,relativ stressig, da gab’s
eigentlich immer so 'n Stress und Zickereien und ja, das war halt, ich wiird’ sagen, das
war relativ schwierig, dass die Klasse so zusammenkommt* (Johanna).

Ein gutes Klima innerhalb der Gruppe scheint ihr schon im frithen Kindesalter
wichtig zu sein. Harmonieren ,die Leute alle nicht so ganz zusammen“ (Johanna),
fallt ihr das schnell auf. Wenn sie dann in anderen Gruppen beobachtet, dass ,,sich
alle von Anfang an super gut verstehen (Johanna), kann es vorkommen, dass sie ,,s0
ein bisschen neidisch darauf” (Johanna) ist.

Erst ab der 7. Jahrgangsstufe wird die Schulzeit fiir sie ,,relativ schin, da hatte ich
dann auch relativ viele Freunde und das war dann ganz gur” (Johanna). Und sie
restimiert: ,Am schonsten war die 10. Klasse oder halt so die Achte und Neunte und
Zehnte, weil man da die Leute in seiner Klasse schon besser kannte” (Johanna). Dass
Johanna zu dieser Einschitzung gelangt, ist fiir ihre Lehrkrifte nicht erstaunlich.
Auch in ihren Berichten wird deutlich, dass es Johanna im Laufe der Zeit nicht
nur innerhalb ihrer Gruppe, sondern auch in den Parallelgruppen gelungen ist,
einen engen Freundeskreis aufzubauen. ,, Du verstehst es, deine Interessen mit denen
deiner Mitschiiler und Mitschiilerinnen zu verbinden und deinen Schultag auf diese
Weise berubigt zu gestalten (LEB Jahrgang 0), so steht es bereits in Johannas ers-
tem Lernentwicklungsbericht.

Gegen Ende der Stufe II findet sich in den Lernentwicklungsberichten ein Hin-
weis darauf, dass Johanna sich bemiiht, mit anderen Kindern in Kontakt zu treten
und ihr dies auch gelingt:

»Du zeigst dich im Umgang mit den anderen Kindern deiner Gruppe und den Erwachsenen
nicht mebr so zuriickhaltend wie friiher manchmal, hast immer besser gelernt deine eigenen
Ansichten iiberzeugend zu vertreten, ohne die Anliegen der anderen Kinder deiner Gruppe
zu vernachlissigen. Das erfreut Mitschiiler, Mitschiilerinnen und die Erwachsenen gleicher-

mafien.“ (LEB Jahrgang 5)

Gleichzeitig kostet sie das Kniipfen sozialer Kontakte und die Gestaltung neuer
Bezichungen viel Energie. Oft ist Johanna enttduscht, wenn es ihr nicht gelingt,
Freundschaften so zu schlieffen, wie sie es beispielsweise bei ihrer Schwester wahr-
nimmt. Sie bendtigt entsprechend intensive Unterstiitzung seitens der Lehrkrifte,
um akzeptierter Teil der Gruppe zu werden. Herausforderungen wie diese sorgen
immer wieder dafiir, dass es Johanna schwerfillt, in den Arbeitsprozess zu finden
und das zu schaffen, was fiir sie eigentlich méglich gewesen wire.

Der Wechsel von der Stufe IT in die Stufe IIT und damit in die jahrgangshomogene
Lerngruppe der Sekundarstufe gestaltet sich fiir Johanna hiirdenreich:
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» Weil ich relativ schiichtern war und, na ja, quasi die Leute, mit denen ich gerne befreundet
sein wollte, die kannten sich alle schon. Und die Leute, mit denen ich schon in der Gruppe
war, waren ja genau die Leute, mit denen ich nicht befreundet sein wollte. “ (Johanna)

Uber die Zeit gelingt es ihr aber immer besser, diese Beziehung auszugestalten und
weiterzuentwickeln. Und sie steht in ihrem abschliefenden Entwicklungsbericht
im Jahrgang 10: ,,/m Schulleben beobachten wir dich als eine zufriedene Schiilerin
und du hast viele Freunde innerbalb der Gruppe, aber auch im Jahrgang, gefunden”
(LEB Jahrgang 10).

Unterstiitzung — ,, Und sonst hat mir immer total gut gefallen,
dass die Lebrer so ziemlich [engagiert] waren“

Im Riickblick auf ihre Zeit an der Laborschule empfindet Johanna, dass auch die
Lehrkrifte mit dazu beigetragen haben, dass es ihr gelungen ist, sich als sozial
integriert wahrzunehmen. Sie spricht riickblickend davon, ,dass quasi die Lehrer
auch auf einen so eingegangen sind, in der 6. Klasse, als ich da auch so 'n bisschen
Probleme hatte, in die Gruppe reinzukommen, haben mich meine Lehrer da auch so
unterstiitzt“ (Johanna).

Threr Meinung nach haben aber auch , Zeamwork-Arbeiten (Johanna) im Sport-
unterricht und die Klassenfahrten dazu beigetragen, dass der Gruppenzusammen-
halt gestirkt und sie Teil der Gruppe wurde. So erinnert sie sich an

»50 ‘ne ganz verriickte Klassenfahrt, wo wir [die Gruppe] gewandert sind und quasi nicht
wussten, wo wir hingehen und da haben wir dann auch so Aktionen gemacht, wie zum
Beispiel, dass man in den Kletterpark geht und dann aufeinander vertrauen musste und sich
selber sichern musste und sowas. Das hat dann auch irgendwann geholfen.“ (Johanna)

Die Bemiihungen der Lehrkrifte, durch solche gruppenbildenden Mafinahmen
eine ,relativ vielfiltige Klasse“ (Lehrkraft), also eine sehr heterogene Lerngruppe,
zu einem harmonischen Gruppenleben zu fiihren, kann sie wertschitzen. Sie be-
trachtet den Gruppenbildungsprozess als gelungen und fiir sich selbst als bedeut-
sam fiir ihr Wohlbefinden in der Stammgruppe.

Nicht nur Klassenfahrten, sondern auch jihrlich wiederkehrende Aktionen in der
Schule wie den schulinternen Weihnachtsbasar, dessen Vorbereitung mit einigen
Gruppenprozessen sowie zusitzlichen Vorbereitungen durch die Lehrkrifte ver-
bunden ist, hat Johanna geschitzt. Es habe ihr ,immer total gur gefallen, dass die
Lehrer so ziemlich [engagiert] waren [und] dass die Lehrer einem auch so 'n bisschen
das Gefiihl von so ‘nem Team oder so vermittelt haben“ (Johanna).
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Schulische Leistungen — ,, Es héitte mich auch frustriert, hiitte
man friiher Noten bekommen

Neben dem sehr ausgeprigten Bediirfnis, einen engen Freundeskreis innerhalb
der Schule aufzubauen, ist es fiir Johanna schon friih in ihrer schulischen Lauf-
bahn sehr wichtig, gute Leistungen zu zeigen. Fillt es ihr zu Beginn der Stufe 11
noch nicht so leicht, sich auf die Lerninhalte einzulassen und konsequent an ih-
nen zu arbeiten, so zeigt sie hier schon im zweiten Jahr dieser Stufe eine deutliche
Verbesserung:

Zielgerichteter als friiher lisst du dich auf die Lerninhalte ein, hast dein Durchhalteverms-

gen deutlich verbessert. Dass es immer noch Steigerungsmaglichkeiten gibt, weifSt du selbst am
besten.“ (LEB Jahrgang 4)

Schon in diesem jungen Alter bemiiht sich Johanna, die Schwierigkeiten, die sie
teilweise mit den schulischen Inhalten hat, auch durch auflerunterrichtliche und
auflerschulische Arbeit auszugleichen. Ihr Engagement wird immer wieder gelobt,
wie hier von ihrer Betreuungslehrkraft in der Stufe II:

»Den Bereich Deutsch mit seinen vielfiltigen Anforderungen und den unterschiedlichen
Sprachgebicten, der dich iiber lange Zeit hinweg in manchmal unlosbare Schwierigkeiten
brachte, hast du dir durch umfangreiche schulische und aufSerschulische Arbeit immer mehr
erschlossen. Du hast deinen Wortschatz erweitern und dein Sprachgefiibl verbessern kinnen.

(LEB Jahrgang 5)

Bei all dem benétigt Johanna viel unmittelbare Bestitigung durch die Lehrkrifte
im Unterricht. Beim Wechsel in die Stufe III, die jahrgangshomogene Lerngruppe
der Sekundarstufe, ist eben jene Bestitigung durch die Lehrkrifte von besonderer
Bedeutung. Nur schwer kann sie die Unsicherheit aushalten: Ist Johanna nicht
absolut sicher, ob sie sich auf dem richtigen Weg befindet, ist sie, wie eine Lehr-
kraft formuliert,

wschnell auch stark verunsichert und es hilt dich nichts mebr an deinem Platz. Du fragst
dann sofort bei den Erwachsenen der Gruppe so lange nach, bis du es genau verstanden hast.
Erst dann schaffst du es, dich wieder deinen Aufgaben zu widmen. Ich denke, dass du es nach
und nach lernen musst, auch mal — zumindest fiir eine kurze Zeit — Unsicherheiten auszu-

halten.“ (LEB Jahrgang 6)

Erst iber die Jahre hinweg schafft es Johanna, diese Unsicherheiten abzulegen,
sich mehr zuzutrauen. Eng verbunden scheint diese Entwicklung mit ihren mit
groflem Einsatz erarbeiteten Leistungsfortschritten und positiven Erfahrungen in

der Schule.
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wJohanna, ich habe mich sehr gefreut, wie gut es dir in Schweden ergangen ist. Du hattest eine
derart nette Austauschpartnerin, dass dich einige aus der Gruppe wirklich beneider haben.
Du hast aber auch, und das ist eben nicht unbedingt selbstverstindlich, das Beste aus der
Situation gemacht. Du konntest viel sprechen, hast im Unterricht wahnsinnig konzentriert
geschrieben und warst sehr produktiv. So nutzt man Lernchancen und hat trotzdem Spafd —
das ist zumindest mein Eindruck.“ (LEB Jahrgang 8)

Dieses engagierte Nutzen aller Lernangebote, das bereitwillige Sich-Einlassen auf
die Aufgaben, der Ehrgeiz und die grofle Anstrengungsbereitschaft ziehen sich wie
ein roter Faden durch alle Lernentwicklungsberichte in der Sekundarstufe. Auch
ihre bemerkenswerten Portfolioprodukte zeigen ihre Bereitschaft, sich auf alle An-
forderungen einzulassen und sie optimal als Lerngelegenheit zu nutzen:

wJohanna, du hast einen wirklich besonders schinen Praktikumsbericht geschrieben. Er ist
unglaublich wumfangreich [...] und zeichnet sich durch eine sehr liebevolle Gestaltung aus.
Alle geforderten Aufgaben und noch einiges dariiber hinaus hast du in diesen Berichr gepackr.
[-..] Ebenso gelungen finde ich deine Wahlaufgabe. Du hast dich ganz genau mit [deinem
Thema] befasst und das differenziert dargestellt. Anderen fillt es oft schwer, eine interessante
Wahlaufgabe zu finden. Dieses Problem hast du offenbar gar nicht. Wie schon im vergange-
nen Praktikumsbericht, so gehort auch in diesem Bericht die Wahlaufgabe zu den besonderen
Stiirken deines Berichtes.“ (LEB Jahrgang 8)

Die Lehrkrifte sehen diese immense Anstrengung, die Johanna aufbringt, nicht
nur positiv. Manchmal machen sie sich durchaus Sorgen:

»Wir [die Betrewungslehrkrifte] haben dir in unserem Gesprich bei der Verkiindigung der
Prognose auch gesagt, dass wir auch ein wenig in Sorge sind, dass du bei all der vielen Ar-
beit, die du dir auflidst und die du immer mehr als 100%ig machen mochtest, irgendwann
iiberlastet bist. Daher dies noch einmal zu Beginn der Beurteilung: Mach so weiter, bleib am
Ball, aber [Hervorh. im Original] gonn dir auch Pausen, nutze die Zeit fiir den Kontakt
mit deinen Freundinnen, geh raus und geniefSe auch mal ,das Leben".“ (LEB Jahrgang 9)

Im Interview mit der Betreuungslehrkraft wird ebenfalls deutlich, dass Johannas
eigener Anspruch auch durchaus kritisch betrachtet wurde. Sie ,,hat sich ja selber
schon wabnsinnigen Druck gemacht. Es musste in ibren Augen immer alles perfekr
sein und sie musste am liebsten immer alles schnell verstehen “ (Betreuungslehrkraft).
Johanna ist das durchaus bewusst und ihr eigener Anspruch und Druck wird auch
immer wieder im Austausch mit den Lehrkriften thematisiert. Aber so einfach ist
es nicht: ,,Das ist halt wabnsinnig schwer, sich selbst zu sagen ,Sei mal locker', ne?
(Johanna).

Im Interview kommt Johanna immer wieder auf die Prognosen im Jahrgang 9
und die damit verbundenen Zensuren zu sprechen. Diese verinderte Bewertungs-
situation stellt nicht nur fiir Johanna eine besondere Herausforderung dar. Auch
andere Laborschiiler*innen benennen den Stress, der durch die Notenvergabe
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bezichungsweise bereits durch die Prognosen in Jahrgang 8 entsteht. Einerseits
schitzt sie es,

wdass man am Anfang nicht benotet wurde, weil man sich dann selber noch mal entwickeln
konnte [und] es hiitte mich auch frustriert, hiitte man friiher Noten bekommen, weil ich
dann vielleicht nicht meinen Leistungen entsprochen hiitte, also die ich zumindest erbringen

wollte. “ (Johanna)
Andererseits aber vermutet sie, dass es ihr vielleicht geholfen hitte,

»wenn man vielleicht schon in der 8. Klasse oder zumindest in der 7. Klasse ‘ne Prognose be-
kommt und in den 8. Klassen dann irgendwie ‘ne Note oder so [... ] dann hat man zumindest
das Gefiibl, dass man noch ‘nen bisschen Zeit hat, um was zu verbessern. “ (Johanna)

Johanna erhofft sich durch friihzeitigere Riickmeldungen zu ihren Lernleistungen
in Form von Noten oder zumindest Prognosen mehr Klarheit dariiber, ob sie ihr
grof8es Ziel, den Qualifikationsvermerk fiir die gymnasiale Oberstufe, erreichen
kann. Die Lernentwicklungsberichte, die ,,immer relativ positiv ausgefallen sind*
(Lehrkraft), orientieren sich an der individuellen Lernentwicklung des einzelnen
Kindes. Daraus Noten abzuleiten, fillt Johanna, aber auch anderen Schiiler*innen
schwer. Auch die zusitzlichen Beratungsgespriche geniigen Johanna offenbar
nicht, damit sie eine hinreichend klare Vorstellung davon bekommt, ob ihre Leis-
tungen fiir den Besuch einer Oberstufe ausreichen und so kommt sie zu dem
Schluss, dass dies .50 7 bisschen schwierig“ (Johanna) ist.

Die Schwierigkeit im Umgang von schriftlichen Beurteilungen hin zu Ziffern-
noten birgt gerade fiir Schiiler*innen, die ein geringeres schulisches Selbstkon-
zept aufweisen und eher zu Selbstzweifeln neigen, deutliches Verunsicherungs-,
manchmal auch Enttiduschungspotential und muss sensibel begleitet werden.
Auch bei Johanna scheint diese Verunsicherung bis zu dem Zeitpunkt, an dem sie
ihr endgiiltiges Zeugnis in der Hand halten konnte, vorhanden gewesen zu sein.

Motivation, Eifer und Ehrgeiz — ,, Es ist wirklich bewundernswert,
wie du dich in den letzten Jahren entwickelt hast“

Johannas Fall zeigt, wie mit Hilfe von geeigneten Materialien, intensivster Un-
terstiitzung, einem verstindnisvollen Umgang, kleinschrittigstem Vorgehen und
stindigem positiven Verstirken mit der Zeit immer groflere Lernerfolge erzielt
werden konnten. Es wurden kontinuierliche Fortschritte sowohl in der kognitiven
als auch in der sozial-emotionalen Entwicklung wahrgenommen — ganz besonders
zur Freude von Johanna. Sie schlief$t nach und nach Freundschaften und kniipft
Kontakte zu Erwachsenen. Sie wird selbstsicherer, entspannter und nimmt an an-
gebotenen Aktivititen teil.
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Auch in den Versammlungsgesprichen, an denen sie sich zuvor nie beteiligt hat,
kann sie nun den Inhalten folgen und wird offener. Sie zeichnet sich durch kon-
tinuierliche Motivation, ausgesprochen grofien Eifer und einen enormen persén-
lichen Ehrgeiz in Bezug auf das Lernen aus. Sie arbeitet akribisch sowie pflicht-
bewusst und zieht immer wieder Vergleiche zu ihren Mitschiiler*innen; sie will
mithalten konnen. Viele Inhalte kann sie sich selbst erschlieflen, andernfalls fragt
sie nach. Zwar ist sie immer noch eher zuriickhaltend, aber in der Gruppe voll
akzeptiert. Sie kann ihre eigenen Interessen formulieren, Ideen verteidigen und
sich in den Unterricht einbringen.

In einem Zeitraum von acht Jahren hat Johanna grofle Entwicklungsspriinge ge-
macht und die bestehenden Liicken zu Gleichaltrigen in nahezu allen Bereichen
geschlossen. Und da man aufgrund ihrer sehr guten Entwicklung nicht weiter
von einem sonderpidagogischen Unterstiitzungsbedarf sprechen kann, lduft ihr
Portrait im 8. Schuljahr aus.

Sie beendet ihre schulische Laufbahn schliefllich mit dem Abitur. Thre Kontaktbe-
reitschaft und ihr Mut, sich auf neue und unbekannte Menschen und Situationen
einzulassen, trigt sie auch durch ihre Zeit am Oberstufenkolleg. Auch dort findet
sie neue Freund*innen und entscheidet sich am Ende ihrer Oberstufenzeit, sich
zu einem Auslandsjahr in Stidamerika aufzumachen, um dort in einem sozialen
Projekt zu arbeiten. Nach ihrer Riickkehr nach Deutschland engagiert sie sich
weiter in sozialer Hinsicht, beteiligt sich an Naturschutzprojekten und studiert
im benachbarten Ausland. Johanna ist zu einer weltoffenen, engagierten jungen
Frau herangereift.
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Stefan — ,, Es macht mir keinen Spafs. Hier ist
keiner, der auf mich wartet, hier ist keiner*

Fallskizze

Stefans Zeit an der Laborschule, die auch fiir ihn im Alter von fiinf Jahren im
Jahrgang 0 beginnt, ist von guten, immer wieder aber auch von sehr herausfor-
dernden Zeiten geprigt: Anfangs ist es fiir ihn schwierig, in der Schule anzu-
kommen und sich auf das schulische Lernen zu konzentrieren. Sowohl das Mit-
einander als auch Zuginge zum Lesen, Rechnen oder Schreiben iiberfordern
Stefan sehr. Spielerische Angebote helfen ihm, sich an das schulische Umfeld zu
gewdhnen und sich mit der Zeit auf die neue Umgebung einzulassen. Stefan ist
in Einzelbetreuungssituationen durchaus entspannt und fréhlich, kann Interesse
und Ansitze von Lernbereitschaft zeigen. Er ist ein guter Beobachter und bewegt
sich unheimlich gerne. Im Vergleich zu seinen Mitschiiler*innen ist er in seiner
Entwicklung stark verzdgert, er benstigt im emotionalen und sozialen Bereich
eine intensive Unterstiitzung. Forderschwerpunkte liegen insbesondere auf der
Ebene des kommunikativen Handelns und der sozialen Kompetenzen; schon
im Elementarbereich wird ein Verdacht auf frithkindlichen Autismus ausgespro-
chen. Wihrend seiner Schulzeit erhilt Stefan ein Portrait mit dem Schwerpunkt
Geistige Entwicklung. Seit dem 3. Beschulungsjahr wird er ganztigig von einem
Schulbegleiter unterstiitzt. Die gesamte Laborschulzeit iiber nimmt Beziehungs-
arbeit viel Raum in der Entwicklungsplanung von Stefan ein. Freundschaftliche
Kontakte aufzubauen und sich in die Peergroup zu integrieren, stellen fiir ihn
grofle Hiirden dar. Stefan gerit sehr viel in Konflikte, er zettelt Rangeleien an
und greift seine Mitschiiler*innen auch verbal hiufig an. Sowohl auf sozialer als
auch auf der Ebene des schulischen Lernens benétigt er tiber den ganzen Schultag
hinweg Riickmeldungen und Anleitungen seiner erwachsenen Begleiter*innen.
Die Orientierung im Schulalltag und die Organisation des schulischen Materials
iiberfordern Stefan hiufig. Auf neue Anforderungen reagiert er regelmifliig mit
Verweigerung. Als die spielerischen Angebote ab dem 6. Jahrgang im schulischen
Alltag immer weiter in den Hintergrund riicken und es mehr und mehr um
das Erbringen spezifischer fachlicher Leistungen geht, wird es fiir Stefan immer
schwieriger. Nach dem 10. Jahrgang verlisst er die Laborschule.

Stefan beeindruckt uns im Gesprich auf der einen Seite immer wieder mit seiner
humorvollen Art, verdeutlicht aber auf der anderen Seite auch sehr eindriicklich,
wie schwer die Schulzeit zum Teil fiir ihn war. Er macht auf der Laborschule
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riesige Fortschritte, insbesondere sein Arbeitsverhalten, der Umgang mit seinen
Mitschiiler*innen und seine metakognitiven Fihigkeiten entwickeln sich ,,wahn-
sinnig gut” (Sonderpidagoge). In der herausfordernden, komplexen Interviewsi-
tuation fillt es dem Schiiler trotzdem nicht leicht, die Gegenwartsperspektive zu
verlassen, seinen Blick auf die gesamte Laborschulzeit zu richten und das Erlebte
zu reflektieren und zu beschreiben. Auch wenn aus diesem Grund immer wieder
Kontextualisierungen durch Stefans damaligen Schulbegleiter und den verant-
wortlichen Sonderpidagogen fiir uns besonders gewinnbringend waren, wird die
Geschichte auch in diesem Fall in erster Linie von der Wahrnehmung und dem
Erleben des Schiilers getragen.

Die Laborschulzeit — ,, Mit der Zeit hat man sich immer grifSer
hier gefiiblt*

Stefan schaut mit einem guten Gefiihl auf seine Anfangszeit im Haus 1 der Labor-
schule zuriick. Er erzihlt, wie viele andere interviewte Schiiler*innen, dass sich die
erste Zeit ,,nicht so nach Schule angefiihlt hat. Es fiel mir am Anfang leicht* (Stefan).
Es wurde spielerisch gelernt, es gab viele Freiheiten, es war moglich, im eigenen
Tempo zu lernen, Stirken sowie Schwichen von jedem*r Schiiler*in wurden be-
riicksichtigt.

In der Erinnerung und Wahrnehmung seiner Wegbegleiter*innen war der Start
fiir Stefan allerdings alles andere als leicht. Die schulischen Anforderungen stellen
ihn vor grofle Herausforderungen.

wAlles, was Richtung schulisches Lernen ging, war fiir ibn vollig unvorstellbar. Also er konnte
sich weder auf Zahlen noch auf Buchstaben oder auf Symbole und so weiter einlassen.  (Son-
derpidagoge)

Stefan kann sich mit der Zeit immer besser auf die Strukturen des schulischen All-
tags einlassen, aber dennoch ist in der Wahrnehmung seiner Betreuungslehrkraft
auch die Zeit im Haus 1 ,.sicher sehr anstrengend fiir ibn“ (Betreuungslehrkraft).
Der Ubergang in das Haus 2 stellt fiir Stefan — wie aber auch fiir viele anderen
Schiiler*innen — einen , 7iiiiesen Schritt (Stefan) dar. Es fiihlt sich deutlich mehr
nach Schule an.

WIch sag’ mal so, Haus 2 war dann schon mebhr Mathe, mehr Englisch lernen, mehr Inbalts-
stoffe, aber ein richtig grofies Gefiihl hatte man ab der 5. Klasse, weil man da, soweit ich weifs,
Wahlkurse und so wihlen konnte. Das war auch erstmal sehr new und das Gefiibl hat sich
auch immer grifler angefiihlt gegeniiber den Kleineren.  (Stefan)
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Mehr Verantwortung iibernehmen, sich erwachsener fithlen — Stefan erinnert sich
scheinbar gerne daran. Strahlend berichtet er uns tiber die Verinderungsprozesse,
die er in dieser Zeit wahrnimmt:

WAnderes Gebiude, mehr Moglichkeiten, mebr Freiraum in der Schule - und wmso mebr
Freiraum man hatte, umso grofSer hat man sich hier gefiiblt. Aber umso mehr Verantwortung
hat man in der Schule auch bekommen. “ (Stefan)

Auch aus der Sicht des Schulbegleiters hatte die zweite Stufe mit ihren besonde-
ren Strukturen, Freiheiten und handlungsorientierten Angeboten fiir Stefan viele
angenchme Seiten:

WIch wiird’ sagen, die Zeit in der Drei, Vier, Fiinf mit den vielen, nicht so typisch schulischen
Angeboten, raus auf n Spielplatz, immer wieder ‘ne DraufSen-Zeit und solche Sachen, das hat
ihm gutgetan. “ (Schulbegleiter)

So ist fiir Stefan der anschlieende Ubergang — insbesondere vor dem Hintergrund
des Autismus-Spektrums — von der 5. (Primarstufe) in die 6. jahrgangshomogene
(Sekundarstufe) Klasse, wie er selbst beschreibt, ,,gewaltig” (Stefan). Denn ,ab der
Sechsten wurde es weitaus schulischer und es wurden mehr theoretische Inhalte. Sechs-
te, Siebte - da glaube ich hat sich das geindert” (Schulbegleiter) erinnert sich auch
seine Betreuungslehrkraft. ., Es verliert diese spielerische Leichtigkeit und bekommst
tatsichlich mebr Anstrich von Schule“ (Sonderpidagoge). Stefan ist zu diesem Zeit-
punkt aber fiir diese tiberwiegend theoretischen Inhalte noch gar nicht wirklich
bereit, es fehlt ihm am entsprechenden ,Handwerkszeug’. Das Lesen, Schreiben
und Rechnen sind als Techniken nicht oder nicht gesichert vorhanden. Lingere
und komplexere Aufgaben sind sehr anstrengend fiir ihn und der Vergleich mit
den anderen Schiiler*innen, die den curricularen Anforderungen gerecht werden,
belastet ihn. Es sind weiterhin vor allem Entwicklungsaufgaben auf der Ebene der
Bezichungsarbeit, die fiir Stefan wesentlich sind. Der verantwortliche Sonderpad-
agoge und Stefans Schulbegleiter betonen hier — auch mit Blick auf die Aufgaben
des Schulbegleiters — vor allem die ,, Ubersetzungmrbez’t“, LStreit schlichten “und die
Herausforderung ,den Anderen [zu] erkliren, was ist Stefan iiberhaupt fiir einer”
(Sonderpidagoge). Sein Schulbegleiter bringt Stefan Sicherheit und Stabilitit.
Mit seiner Begleitung lernt Stefan, sich in Konflikten zu entschuldigen und Fehler
im Umgang mit seinen Mitschiiler*innen auch mal einzugestehen. Nicht das Cur-
riculum, sondern Stefans jeweiligen Entwicklungsbedarfe geben fiir ihn und seine
Begleiter*innen vor, was ansteht. Von den Lernzielen der anderen Schiiler*innen
ist dies allerdings — vor allem mit steigendem Alter — weit entfernt. Eine Tatsache,
die Stefan — vor allem im Zuge seiner Schulmiidigkeit am Ende seiner Schulzeit —
eindriicklich verbalisieren kann:
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JAlso es hat nix mit der Schule zu tun, sondern weil ich hier an sich jetzt nicht mebr so viel
lerne, was ich, ich hab’jetzt viel gelernt, was ich fiir’s Leben brauche und is’ fiir mich ei-, vieles
kann ich ja wieso nich’ mebr so ganz mitmachen, weil ich sowieso nich’ mebr viel verstehe da
und so wirklich lern ich nich’ mehr viel inner Schule, das ich jetzr wirklich gebrauchen kinnte
oder was ich jetzt so brauchen, was ich aufnehmen kann und so. (Stefan)

Stefan lernt in seiner Lerngruppe auf der Basis einer gemeinsamen thematischen
Rahmung zumeist seine ,eigenen Sachen (Stefan), wird aber in Erinnerung des
Schulbegleiters gleichzeitig auf eine selbstverstindliche Art in den Unterricht und
Schulalltag eingebunden: ,,Also man hat ibm immer wieder auch die Miglichkeit
gegeben, seine Interessen in Prisentationen oder auch in den Aufgabenbereichen ein-
zubringen” (Schulbegleiter).

Diese Differenzierung und die Arbeit mit individualisierten Entwicklungsplinen
sind in der Laborschule an der Tagesordnung. Dabei wird Stefan von allen Betei-
ligten Vertrauen entgegengebracht, das ihm ermégliche, seinen Schulalltag in ge-
wisser Weise mitzugestalten. Die Gewissheit zu haben, ,wenn es mir zu viel wird,
kann ich abbrechen (Schulbegleiter), ist aus der Sicht des Schulbegleiters sehr
wichtig fiir Stefan. Stefan findet diese individualisierten Strukturen auch grund-
sitzlich gut, er fiihle sich weniger unter Druck gesetzt. Und trotzdem: einfach
auszuhalten ist es nicht. Stefan berichtet insgesamt von gliicklichen und schlech-
ten Zeiten in der Laborschule und es sind genau diese Momente von ,,hinterher
fiible[n], also nicht so ganz mit den andern fiible[n]“ (Stefan), die er als schlechte
Zeiten beschreibt. Gut sind die Zeiten, in denen er Entwicklung wahrnimmyt, in
denen er sich verbessert, und zwar auch — und das will natiirlich Stefan genauso
oder noch viel mehr als alle anderen — bezogen auf das typisch schulische Ler-
nen. Insbesondere im Jugendalter ist das Bewusstwerden und die Auseinanderset-
zung mit dem Anders-sein, gepaart mit den Turbulenzen der Pubertit, hdufig sehr
schmerzhaft, steht in dieser Zeit doch Selbstkonzept- und Bezichungsarbeit im
Zentrum des jugendlichen Handelns. Stefan gerit besonders in dieser Zeit immer
wieder in Streit mit seinen Mitschiiler*innen. Es fillt seinen Mitschiiler*innen
immer wieder schwer, Stefan mit seinen — fiir die Schiiler*innen wenig greifba-
ren — Besonderheiten, seiner Impulsivitit zu respektieren. So nimmt auch Stefans
Schulbegleiter gerade diese Konflikte, Differenzen und Exklusionen als wesentli-

che Schwierigkeit fiir Stefans schulisches Wohlbefinden wahr. Es war ,,gemischt“

(Schulbegleiter) berichtet er uns. Es gab sowohl Zeiten, in denen sich Stefan wohl-
gefiihlt hat, als auch Zeiten, in denen er vor allem aufgrund der Auseinanderset-
zungen mit anderen Schiiler*innen ungern zur Schule gegangen ist. Bedriickend
klar verdeutlicht der Schulbegleiter die Auflenseiterrolle von Stefan:

JAber gerne zur Schule. Sicher gab es so Zeiten, aber am Schluss, die letzten zwei Jahre, da
hat er gesagt: ,Es macht mir keinen SpafS. Hier ist keiner, der auf mich wartet, hier ist kei-
ner’.“ (Schulbegleiter)
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Soziale Eingebundenheit in der Stammgruppe — ,,Ich hab’
manchmal das Gefiibl, die nebmen mich nicht so komplett
immer wahr

Auf die Frage, wie es ihm in seiner Stammgruppe geht, seufzt Stefan und sagt:
eigentlich gut, an sich gur (Stefan). ,Gut" horen sich seine weiteren Ausfithrungen
jedoch nicht an, denn neben seinen krankheits- und belastungsbedingten Fehlzei-
ten sieht Stefan vor allem einen Grund fiir seinen fehlenden Anschluss:

JAch habe jetzt halt ein paar Jungs, mit denen ich manchmal rede, aber ich hab’ manchmal
das Gefiihl, die nehmen mich nicht so komplett immer wahr und sehen immer noch mehr
so ein bisschen Dummbeit in mir. Was ich iiberhaupt nicht vom Gefiibl her habe, dass ich
dumm bin. Die haben immer noch so einen Gedanken halt ,Der Stefan, mit dem stimms
nicht viel'. Das regt halt manchmal auf, das ist ein bisschen blod.“ (Stefan)

Viele Jahre belastet ihn diese Situation immer wieder sehr. Spriiche wie: ,Du
kapierst das sowieso nicht, weil du zu dumm fiir alles bist' (Stefan zitiert seine
Mitschiiler*innen) habe er nach und nach gelernt zu ignorieren:

~Man lernt halt irgendwie auch mit der Zeit, dass man halt nicht mebr darauf eingebt, wenn
"ne Person zu dir fast jedes Mal das gleiche sagen wiirde, dass du dumm bist und so, irgend-
wann achtest du auch nicht mehr darauf.“ (Stefan)

Auch wenn Stefans Schulbegleiter bezweifelt, dass alle Mitschiiler*innen diese
Einstellung hatten, bestitigt er seine fehlende soziale Teilhabe:

Wch weifS nicht, 0b z.B. die Midchen das wirklich gedacht haben. Die haben einfach ge-
dacht: ,Mensch, der hat kein Interesse an uns. Wir haben jetzt auch nicht so Interesse an ihm,
den lassen wir einfach in Rube. Der tut uns nichts, wir tun ihm auch nichts'. So ungefibr,
ne? Ich weifS gar nicht, ob die was Schlechtes gedacht haben. Man kann ja nie ,alle sagen
und die Jungs... pff, da gab es auf jeden Fall auch welche, die ibhn respektiert haben und aber
Jetzt keinen Kontakt mit ibm wollten. Ein, zwei ganz Uble haben ,dumm ‘vielleicht gedacht,
andere haben ihn komisch gefunden oder gedacht: ,Ach Mensch, ich kann nicht so viel mit
ihm anfangen".“ (Schulbegleiter)

Egal ob fehlendes Interesse, in Ruhe lassen oder tatsichlich fiir dumm halten — die
Vehemenz in Stefans Erzihlung dariiber, dass die anderen ihn fiir dumm hal-
ten, zeigt, wie tief diese Zuschreibungen, die wahrgenommene Differenz und die
Ausgrenzung sitzen. Stefan hat mit steigendem Alter hiufig andere Interessen als
seine Mitschiiler*innen aus der Lerngruppe. In jiingeren Jahren findet er zeitweise
Kontakte in unteren Jahrgingen. Im 3. Jahrgang spielt er manchmal mit Kindern
aus dem Haus 1, im 4. und 5. Jahrgang hilt er sich an Kinder aus dem 3. Jahr-
gang, die auch ihn gerne als Spielpartner aufsuchen. Durch die riumliche Nihe
zur Schuleingangsstufe sowie durch die anschlieffende Jahrgangsmischung findet
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Stefan immer wieder mal Anschluss zu Kindern mit dhnlichen Interessen und
Fihigkeiten. Sein Schulbegleiter beschreibt eine fiir die Mitschiiler*innen sehr
eigene, besondere und vielleicht auch ,komische Art bei Stefan — in dem Sinne,
Hdass er nicht Trendsetter ist, dass er andere Interessen hat [...], dass er die Nintendo
gut findet, wenn alle Sony oder was weifS ich machen und er auch andere Musik hort*
(Schulbegleiter) - im Laufe der Zeit vielleicht auch um sich bewusst abzugrenzen.
Somit ,,gab es keine richtigen Beriihrungspunikre” (Schulbegleiter). Stefan ist an die-
ser Situation nicht unbeteiligt, lange Zeit stoft er seinen Mitschiiler*innen mit
verbalen Angriffen immer wieder sehr vor den Kopf:

» Und er hat sich natiirlich durch seine eigene, sagen wir mal Besonderbeit, hat er sichs auch
erschwert natiirlich. Seine sehr grofSe Direktheit, seine Hirte teilweise auch im sozialen Kon-
takt und wen er mag und wen er nicht mag, das wurde spiiter immer sanfter und kontrol-
lierter, aber bis zur 8. Klasse hat er das knallbart rausgemacht und das tat natiirlich anderen
auch weh. “ (Schulbegleiter)

Stefan hat von Beginn an viele Konflikte in seinen Lerngruppen, er zettelt Range-
leien an, beleidigt seine Mitschiiler*innen. Empathie, Flexibilitit, Teamfihigkeit
— all das fordert ihn sehr heraus. Er ist schnell gereizt in der Zusammenarbeit mit
Mitschiiler*innen und kann entstehende Konflikte nur mit Unterstiitzung des
Schulbegleiters losen. Hiufig stehen seine eigenen Bediirfnisse im Fokus. Auch
fir das Spiel mit anderen Kindern benétigt Stefan viele Jahre Anleitungen seiner
erwachsenen Begleiter*innen.

Fehlende gemeinsame Ankniipfungspunkee, unterschiedliche Interessen, viele er-
lebte Konflikte und auch das zuweilen aggressive Verhalten von Stefan erschweren
auch in den spiteren Jahren noch die Peer-Interaktion — von Freundschaften mal
ganz abgeschen.

»Ganz klar auf jeden Fall dieses nicht gesehen werden in der Klasse, kein Freund, keinen
Ansprechpartner, keiner, der an ihn denkt, keiner, der ihn vermisst. Das wurde immer stirker

50 ab der 8. Klasse.“ (Schulbegleiter)

Stefan hat am Ende seiner Schulzeit eine gute Entwicklung durchlaufen, er kann
sich offen und freundlich in die Gruppe ecinfiigen, es entstehen nur noch selten
Konflikte; richtige Freund*innen hat er dort jedoch nicht. Der Schulbegleiter er-
innert sich durchaus nachhaltig ergriffen an Situationen, in denen Stefan trotz
seiner grofSen Fortschritte in der Kommunikation und Interaktion ausgeschlossen
wurde:

»Stefan hat ja nichts, nichts Bises mebr gemacht. Er hat nicht mebr beleidigend gesprochen, er
hat sich manchmal nur dazu gesetzt, wurde iibersehen, seine Fragen wurden nicht beantwor-
tet am Spieltisch, ne? Je dlter die Jungs wurden, desto weniger Kontakt und wie gesagt, in der
Neunten, Zehnten war’s dann vollig null. Das letzte Jahr in der Schule, er war kein Teil der
Gruppe, das ist mir nochmal klar geworden. Der war alleine.  (Schulbegleiter)
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Lange steht Stefan durchaus — wenn auch konfliktreich — in Kontakt mit seinen
Mitschiiler*innen. Er erhilt auch zu seinem Verhalten ernst gemeinte Riickmel-
dungen von ihnen. Auch wenn diese hiufig negativ sind und der Austausch da-
durch nicht immer einfach ist, verhalten sich seine Mitschiiler*innen authentisch
ihm gegeniiber. Sie spiegeln ihm sein Verhalten, nehmen ihn ernst und packen
ihn nicht in Watte — bis zu einem gewissen Zeitpunkt:

»Und dann, kam aber die Zeit, ich weifS nicht, Neunte, Zehnte, wo er keine Riickmeldung
mehr bekommen hat. Und ich glaube, das war noch schlimmer fiir ibn. Wenn keiner mehr
was sagt und er so iibersehen wird, ne. [...]. Neunte, Zehnte, da war das Beil gefallen. Er
war, wiird ich sagen, der Dumme. Und wer mit ibm zu tun hat, ist selbst irgendwie gebrand-
markt. So hab’ ich mir das zumindest irgendwann zusammengesponnen.  (Schulbegleiter)

Noch in der 3/4/5 nutzt Stefan mit seinem Schulbegleiter immer wieder mal das
Angebot der Jungenkonferenz, um fiir Transparenz zu sorgen, um zu erkliren,
mit welchen Herausforderungen er durch die Autismus-Spektrum-Stérung in der
Schule konfrontiert ist, warum er sich manchmal so verhilt, wie er sich verhilt.
Er erzihlt von sich und seinen Gefiihlen. Die Bezichung unter den Jungen wird
thematisiert, Absprachen werden getroffen. ,,Aber das hielt einfach nichr (Schul-
begleiter), Stefans damaliger Schulbegleiter fragt sich noch heute, inwiefern man
»lin dieser Hinsicht] vielleicht noch was [hiitte] drauflegen kinnen“ (Schulbegleiter).

Besonders sichtbar und schmerzlich wird die Aufenseiterrolle fiir Stefan, wenn
Teams oder Gruppen gebildet werden miissen, sei es im Sportunterricht oder auf
Klassenfahrten, wenn es darum geht, wer in welchem Zimmer schlift:

»Dann immer wieder zu erleben: ,Ja, ich bin der Letzte, der irgendwie genommen wird
meistens.” Und da ist keiner, der sagt: ,Komm zu uns.” Das war hart und natiirlich auf
Klassenfahrten zu erleben, wo alle in besonders vielem Austausch sind, zu erleben, dass er, ja,
keine Peergroup hat. “ (Schulbegleiter)

Sein Schulbegleiter findet es bewundernswert, wie Stefan heute mit dieser Zeit
umgehen kann:

Wch finde es immer wieder verwunderlich, wie er das durchgestanden hat, so wiirdevoll und
Jja, mit so einer Stiirke und du [der Sonderpidagoge] weifSt ja selber, wie er reflektieren konn-
te, wie er das alles benennen konnte, was ihm da widerfihrt und warum das wobl so ist und

dass er das schmerzhaft findet. Das ist echt erstaunlich, ne? (Schulbegleiter)

Es lasst sich zwischen den Zeilen erahnen, wie viele Gespriche Stefan mit seinem
Schulbegleiter, den Betreuungslehrkriften und dem Sonderpidagogen gefiihrt
haben muss und wie viel Energie die Auseinandersetzung mit den eigenen Beson-
derheiten, Stirken, Schwichen und der eigenen Rolle in der Lerngruppe Stefan —
aber auch seine Lerngruppe und Begleiter*innen — gekostet haben muss. Stirken

doi.org/10.35468/6108-08



Stefan — ,,Es macht mir keinen Spaf.“

zu erkennen, fillt Stefan auch nach den ganzen Jahren noch schwer. Ein Ort, an
dem ihm das leichter fillt, ist die schuleigene Kiiche. Handlungsorientierte, le-
benspraktische Angebote wie das der Orangerie sind fiir Stefan besonders wichtig.

Handlungsorientierung — ,, Das waren Sachen, die ihm sehr
gefallen haben und wo wir ihn perfekt abgeholt haben, mit

diesen lebenspraktischen Studien“

Die theoretische Auseinandersetzung mit schulischen Inhalten, die Herstellung
inhaltlicher Zusammenhinge und insbesondere miindliche Vermittlung von Wis-
sen und Auftrigen fordern und tiberfordern Stefan immer wieder sehr. So stellt
auch fiir ihn die Versammlung eine Herausforderung im schulischen Alltag dar:

SAlso ich sag’ mal, wir sitzen dann so fiinfzehn Minuten inner Versammlung und dann hab’
ich das komplette fast alles vergessen, was erziihlt wurde. ((lacht)) Das ist immer scheifSe.
Eehm, jaa, was noch? Es gab-, es gibt viele Sachen die mir schwerfallen, aber die fallen mir
nich’so spontan ein. “ (Stefan)

Es sind lebenspraktische Themen, wie Mobilitit, Orientierung, Einkaufen, die
handlungsorientierten Kurse wie das Kochen, die ,,besonders gestrickten Angebote”
(Schulbegleiter) der Laborschule, wie der Schulbegleiter sie nennt, in denen Ste-
fan sich wohler fithlt und Selbstwirksamkeit sowie Erfolgserlebnisse erleben kann.

JAch koche gerne ((lacht)), das fiillt mir leicht. Meistens Situationsideen, also Ideen fiir ir-
gendwas zu finden, halt irgendwas anzuleiten, das schaff’ ich dann irgendwie. Ideen finden,
auch so 'n bisschen so kreati-, so kreativ irgendwie sich was iiberlegen. “ (Stefan)

Mit den ,,besonders gestrickten Angeboten” (Schulbegleiter) spricht der Schulbeglei-
ter auch die sogenannten ,lebenspraktischen Studien® bzw. ein Selbststindigkeits-
training an, in dem Stefan u.a. geiibt hat, Bus und Bahn im 6ffentlichen Verkehr
zu fahren, sich in der Stadt zu orientieren, bestimmte Adressen anzufahren sowie
diese Aktionen (wie z.B. ein gemeinsames Gyros-Essen in der Stadt) zeitlich und
praktisch zu organisieren: , Das waren Sachen, die ihm sehr gefallen haben und wo
wir ihn perfekt abgeholt haben, mit diesen lebenspraktischen Studien* (Schulbeglei-
ter).

WAch lerne halt da Sachen fiir’s Leben, zum Beispiel halt, wie man sich im Straflenverkehr
[verhilt], das habe ich lange auch geiibt, Busplan auswendig lernen, Mathematik halt fiir's
Leben, halt auch, was man-, wie man das Einkaufen einschitzen kann und so, also Sachen
fiir’s Leben. Was meiner Meinung nach auch alle Schiiler lernen sollten. (Stefan)

Stefan ist sich seines besonderen Profils, seines Portraitstatus sehr wohl bewusst.
Bei all der wahrgenommenen Differenz im Vergleich zu seinen Mitschiiler*innen
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kann er — zumindest zum Interviewzeitpunkt — dieses Profil z.T. auch als Stirke
begreifen. Hier beschreibt er sich sogar im Vorteil, hier ist er nicht abgehingt.

»Gerade in der heutigen Welt, wo man eigentlich mebr [im] digitalen Leben lebt, was man
aber auch an anderen Schulen so machen kinnte, weil es gibt ja wahrscheinlich auch Schii-
lern, die wissen halt nicht mehr, wo man hinkommt ohne sein Handy. Was man halt, was ich

dann halt kann, aber die andern halt nicht.“ (Stefan)

Wenngleich Stefan seinem besonderen Profil hier etwas sehr Positives abgewinnen
kann, zeigt es gleichzeitig, dass er nicht in der Lage ist, einzuordnen und zu reflek-
tieren, dass die anderen Schiiler*innen diese Dinge zum Grofteil nebenbei lernen.
Es deutet sich hier an, wie herausfordernd und verletzend Verarbeitungsprozesse
der eigenen Stirken, Schwichen und Beeintrichtigungen — insbesondere im sozi-
alen Vergleich — sein konnen.

Wie alle anderen aber, geniefit auch Stefan es sehr, selbststindig agieren zu kén-
nen, selbstverantwortlich Entscheidungen treffen zu kénnen und ein Stiick weit
frei zu sein. Im Jahrgang 3/4/5 nutzt er besonders gerne den Bauspielplatz als
Lernort. Dort kann er draufen sein, Hiuser bauen, kreativ und freier sein.

Sein Schulbegleiter erinnert sich, wie wohl Stefan sich gefiihlt hat,

Lwenn er frei war, wenn er Freiriume hatte, wenn er auf Reisen war, wenn er ein eigenes
Zimmer hatte wie in England, Geld hatte zum selbststindigen Ausgeben, mit mir unterwegs
war in diesen lebenspraktischen Studien, wie bei Carsten in der Kiiche. Auch, wenn er seine
Praktika gemacht hat, im Tierheim, ja mit Tieren fiiblt er sich sehr wobl [...], wenn er
selbstverantwortlich handeln und bestimmen konnte. “ (Schulbegleiter)

Die Zeit in der Schulkiiche hat Stefan , zoal genossen (Schulbegleiter). Hier ging
es ,nicht vorrangig darum, inbaltliche Zusammenhinge zu verstehen, sondern zu
handeln* (Sonderpidagoge). Stefan werden hier verantwortungsvolle Aufgaben
tibertragen und vor allem auch zugetraut — ein Aspekt, den Stefan sowohl in schu-
lischen als auch in auflerschulischen Kontexten aus der Sicht des Sonderpida-
gogen tendenziell zu selten erfihrt. Wenn seine Begleiter*innen ihm vermitteln
konnten: ,Da bist du unser Mann. Das kannst du richtig gut und das machst du
jetzt“ (Sonderpidagoge), dann hat Stefan viele Dinge ,auch wirklich wahnsinnig
gut gemacht (Sonderpidagoge). Wie zum Beispiel die Organisation rund um ei-
nen Einkauf fiir ein bestimmtes Kochrezept:

»Das war fiir mich halt ‘ne Herausforderung, da hatte ich die Aufgabe, Sachen fiir die Oran-
gerie zu finden, die genauen Gewichte und so der jeweiligen Produkte zu messen und dann
noch die Sachen einkaufen, wie viel Geld ich dafiir brauche und das dann auch einkaufen
und holen. (Stefan)
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Sowohl sein Schulbegleiter als auch der in der Orangerie verantwortliche Sonder-
pidagoge sind Stefan dabei stets eine gute Stiitze.

Bezugspersonen — ,,Das hat er total genossen, wenn er gar nicht
so unbedingt im grofSen Mittelpunkt, aber im Mittelpunkt eines
Interesses stand

Personen, bei denen sich Stefan besonders wohlftihlt, zu denen er besonders gerne
geht, sind sein Schulbegleiter und der Sonderpidagoge. Auflerdem zihlt er im In-
terview seine Deutschlehrerin auf sowie ein paar Jungen aus dem Jahrgang unter
ihm, mit denen er gemeinsam den Kochkurs belegt. All diese Personen zeichnet
aus, dass sie Stefan ,,nicht als dumm sehen“ (Stefan) und dass sie nett zu ihm sind,
genau wie er zu ihnen. Stefan duflert, dass er mit seinen Lehrkriften sehr zufrieden
ist. Besonders schitzt er, dass diese auf die Stirken jedes Kindes eingehen, aber
auch die Schwichen verbessern mdchten und die Schiiler*innen dabei nicht unter
Druck setzen. Das sieht Stefan als besonders wichtig an, da er in Drucksituatio-
nen viel Stress empfindet und sich ,,nicht mehr so ganz wohl” (Stefan) fithlt. Aus
der Sicht seines Schulbegleiters werden diese besonderen Kontakte fiir Stefan von
Empathie, Bestindigkeit, Vertrauen, Sicherheit und Orientierung geprigt:

»Erstmal wiirde ich sagen, dieses Verhiltmis, dieser Ton in der Schule zwischen Lehrern und
Schiilern, ne? Du, Berti, Luise, ich, ne? Die wir sehr empathisch und sympathisch ihm ge-
geniiber eingenommen waren, wir haben ibn wirklich sympathisch gefunden und waren sehr
einfiiblsam und das hat ihm gutgetan. Dieser bestindige Kontakt, diese Sicherheit, die er mit
euch [den Lehrkriften] gefunden hat, und mit mir natiirlich als tiglichen Ansprechpartner
natiirlich auch ganz wichtig fiir alle kleinen Sorgen und Note, die zubause oder in der Welt-
geschichte oder in der Klasse prisent waren.  (Schulbegleiter)

Die Rolle seines Schulbegleiters nimmt in diesem Zusammenhang eine herausra-
gende Bedeutung ein. Durch ihn hat Stefan einen tiglichen Begleiter, der immer
ansprechbar und ihm zugewandt ist. Durch ihn erfihrt er eine zuverlidssige und
stabile Beziehung, die unabhingig von seinem personlichen Verhalten bestehen
bleibt. Auf die Frage, was seinen Schulbegleiter ausmacht, muss Stefan schmun-
zeln: ,Seine nicht gekimmten Haare® (Stefan). Die empfundene Sympathie fiir
seinen Schulbegleiter ist in diesem Moment nicht zu iibersehen. Stefan vertraut
seinem Schulbegleiter sehr. Dass er ihn lange und gut kennt und ihn in vielerlei
Hinsicht unterstiitzen kann, ist fiir Stefan von grofler Bedeutung.

» Weil der mich schon seit der 3. Klasse kennt. [...] Weil der auch weifS, was so meine Prob-
leme dfters sind und so. Ja, also er kennt mich halt viel und dann weifS er auch, was man so
machen kinnte und so.* (Stefan)

doi.org/10.35468/6108-08



102

Julia Riither und Anna Kiilker

Der Schulbegleiter erzihlt, dass sich Stefan immer dann sichtbar wohlftihlt, wenn
ihm Menschen begegnen, die ihn auf eine ganz natiirliche Weise mit guter Lau-
ne ansprechen, offen und freundlich zu ihm sind, ihm auf Augenhéhe begegnen
und sich etwas Zeit fiir ihn nehmen: ,Da hat man manchmal ein Schmunzeln in
seinem Gesicht gesehen, ne? Das ist einfach toll gewesen” (Schulbegleiter). Auch der
Sonderpidagoge stimmt zu, dass Stefan in solchen Momenten erfahren kann, dass
er wichtig ist und nach ihm gefragt wird: ,,Und ich glaube, das hat er total genossen,
wenn er gar nicht so unbedingt im grofsen Mittelpunks, aber im Mittelpunkt eines
Interesses stand” (Sonderpidagoge). Dies ist vor allem immer dann gegeben, wenn
er mit seinem Schulbegleiter, dem Sonderpidagogen oder anderen Lehrkriften
zusammen ist, ,weil er das Gefiibl hatte, gehort zu werden® (Sonderpidagoge). Aus
diesem Grund kommt Stefan durchaus auch gerne in die Entwicklungsplange-
spriche, auch wenn ihn insbesondere die Auseinandersetzung mit den eigenen
Stirken und Schwichen massiv herausfordert. Gerade zu Beginn der Schulzeit
fallt es ihm unglaublich schwer, {iber eigene Stirken zu sprechen: ,Er hat sofort
gesagt: Ich hab’ keine Stiirken, da kannst du direkt mit weggehen, das kannst du ver-
gessen, das kann ich alles nicht™ (Sonderpidagoge).

Stefan fillt es lange schwer, sich selbst einschitzen zu kénnen, die Akzeptanz
der Schwichen und das Erkennen der Stirken fordern ihn — so wie viele ande-
re Schiiler*innen — sehr heraus. Situationen des Nichtkénnens beschimen ihn.
Zahlreiche Gespriche wie die des Entwicklungsplans tragen aber dazu bei, dass
Stefan am Ende seiner Laborschulzeit sehr wohl Stirken wahrnehmen und auch
beschreiben kann.

Schulische Leistungen — ,, Nicht verschlechtert, immer
verbessert

Sowohl Stefans schulische Leistungen, sein Arbeitsverhalten als auch sein Sozial-
verhalten entwickeln sich sehr positiv:

»Ganz klar habe ich mich ja in den Sachen verbessert, dass ich mich schneller an das Lernen
setze, also jetzt immer schneller arbeite, wo ich damals immer nur am Tisch gesessen hab’ und
nichts gemacht hab’, mit dem Kopf zum Boden und so geguckt hab’. Was ich auch noch ver-
bessert hab’, sind meine Schreibart, Rechtschreibung, meine Ausdrucksweise, manche Sachen
zu behalten und die dann halt zu machen, halt meinen Aufirag dann zu machen, den ich
dann bekomme. “ (Stefan)

Stefan schitzt seine Leistungen auch aus der Sicht der Lehrkrifte als ,eigentlich
gut” (Stefan) ein. Gleichzeitig ordnet er diese positive Bewertung vor dem Hin-
tergrund seiner Voraussetzungen und deren Beriicksichtigung in der Schule ein:
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JAber wenn man jetzt auf die, meiner Meinung nach wir’ ich jetzt ‘n normaler Schiiler,
also hiitte ich nicht durch meine Behinderung, dann wir’ ich jetzt ‘n kompletter schlechter
Schiiler. [...] und auf anderen Schulen wire, da wir’ ich, Nichts-Fall, sag’ ich mal so. Dann
kdnnte man mir nichts gerade anfangen, dann hitt’ ich keinen Schulabschluss bekommen,

nichts.“ (Stefan)

In seinen Worten wird sehr klar, dass Stefan sich in einer besonderen Rolle wahr-
nimmt, die Auseinandersetzung damit fiir ihn nicht neu ist und die Verarbeitung
seiner Beeintrichtigungen ihm und seinem direkten Umfeld sicherlich auch in
Zukunft immer wieder mal hohe Anstrengungen abverlangen wird. Denn unbe-
kannte Herausforderungen stellen fiir Stefan weiterhin eine grofie Schwierigkeit
dar. Insbesondere im Ubergang in andere Systeme wird die Konfrontation mit
dem Unbekannten, aber auch Stefans Arbeitsorganisation, Anstrengungsbereit-
schaft und sein Kommunikationsverhalten vor dem Hintergrund seiner Autis-
mus-Diagnose weiterhin Thema bleiben.

Stefan erzielt im Riickblick auf seine gesamte Laborschulzeit vor dem Hinter-
grund seiner individuellen Lernausgangslage eine beeindruckende Leistungsent-
wicklung: ,Insgesamt finde ich wirklich, dass er fiir das, was man hitte erwarten
konnen, tatsichlich viel gelernt hat* (Sonderpidagoge).

Nachhaltig beeindrucke erinnert der Sonderpidagoge sich daran, ,wie weit [Ste-
Jan] iiber Grenzen hinaus gegangen ist und wie gut er bestimmte Dinge gelernt hat,
die man vorher nie im Leben gedacht hirte (Sonderpidagoge) — (angenomme-
ne) Grenzen, die Stefan, aber sicherlich auch alle pidagogisch Verantwortlichen
iiberwinden mussten, um dem Schiiler die jeweils nichsten Entwicklungsschritte
zuzutrauen und zu ermdglichen. Vor allem im sozialen Bereich hat Stefan ,,wahn-
sinnig viel gelernt“ (Sonderpidagoge) und eine enorme Entwicklung durchlaufen.
Es ist erstaunlich, welche Fihigkeiten er sich hier, besonders vor dem Hintergrund
der Diagnose des Autismus-Spektrums, angeeignet hat. Das Einhalten von Re-
geln, das Nachempfinden von Gefithlen und auch das interessierte Nachfragen
bei Gesprichspartner*innen fillc ihm am Ende der Sekundarstufe I oft leicht.
Der verantwortliche Sonderpidagoge betrachtet hier unter anderem das inklusive
Setting und die heterogene Zusammensetzung der Lerngruppen als sehr forder-
lich: ,,Er ist glaube ich natiirlich viel sozialer geworden. Ich glaube, dass dieses Lernen
am Vorbild an der Stelle wabhnsinnig gut funktioniert hat“ (Sonderpidagoge).

Trotz dieser tollen Fortschritte in allen Bereichen, zeigt und formuliert Stefan am
Ende seiner Schulzeit eine deutliche Schulmiidigkeit. Gerne in die Schule geht er
in dieser Zeit

Lnicht mebr so. Also es hat nichts mit der Schule zu tun, sondern eher, weil ich hier an sich
Jetzt nicht mebr so viel lerne. Ich habe jetzt viel gelernt, was ich fiir’s Leben brauche und vieles
kann ich ja sowieso nicht mebr so ganz mitmachen, weil ich sowieso nicht mehr viel verstehe
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da. Und so wirklich lern’ ich nicht mebr viel in der Schule, das ich jetzt wirklich gebrauchen
konnte oder was ich aufnehmen kann und so.“ (Stefan)

Zum Interviewzeitpunket sei er an einem Punkt, an dem seine Teilhabe am Unter-
richt deutlich eingeschrinke sei: Er verstehe nicht mehr, was die Anderen machen.
Schule ist in seinen Augen fast sinnlos zu dieser Zeit — die Inhalte, die in der Klas-
se thematisiert werden, aber auch seine eigenen Aufgaben , bringen [ibm] nicht
mehr viel“ (Stefan). In Mathe beispielsweise werden keine neuen Inhalte mehr
vermittelt, sondern eher Wiederholungsaufgaben gestellt, die ihn in dem spezi-
fischen Themenfeld vertrauter werden lassen sollen. Den anderen Schiiler*innen
seiner Klasse in den Fichern nachzueifern, erscheint Stefan wenig sinnvoll, vor
allem in Bezug auf sein spiteres Leben. Aus diesem Grund wiinscht sich Stefan
zum Interviewzeitpunkt fiir sein nichstes und somit letztes Schuljahr, dass er noch
intensiver in die Arbeitswelt hineinschauen kann:

»Darum wiinsche ich mir einfach fiir das néchste Jahy, dass ich mal ein bisschen mebr so in
die Arbeirswelt reinschnuppern kinnte, weil, wie gesagt, Schule jetzt nicht mebr so viel bringt

Siir mich persinlich, weil ich nicht mebr so viel aufnehmen kann. “ (Stefan)

Auch wenn Stefan gerne mal in ,\Worthiilsen* oder Redewendungen spricht —
nimmt man seine Auflerungen ernst, macht er hier durchaus beeindruckend seine
eigenen Grenzen — und vielleicht auch die Herausforderungen inklusiver Schule
— deutlich. Gleichzeitig kann er sich und auch der Schule attestieren, dass er fiir
sich und sein Leben bedeutsame Dinge gelernt hat.

Aus der Sicht des Sonderpidagogen sind es individualisierte Projekte, wie u.a. die
Jahresarbeiten, die Stefan in seiner Entwicklung voranbringen. Auch hier benétigt
Stefan Anstof3e seiner Begleiter*innen, aber dann gelingt es ihm immer wieder,
eigene Ideen zu entwickeln und Inhalte zusammenzubringen: ,,Ich finde, insofern,
da hat er glaube ich schon auch wirklich viel mitgenommen® (Sonderpidagoge). Das
sieht auch Stefans langjihriger Schulbegleiter so. Insbesondere auf die letzten Jah-
re schaut er aber auch mit sehr ambivalenten Gefiihlen. Hinsichtlich der kogni-
tiven Weiterentwicklung waren aus seiner Sicht die letzten Schuljahre fiir Stefan
und seine (zukiinftige) Selbststindigkeit zwar sehr bedeutsam, hinsichtlich seiner
sozialen Teilhabe und seines schulischen Wohlbefindens aber auch sehr belastend.
Und so tiberlegt er:

»Diese 9. oder 10. Klasse héitte man ihm sparen kinnen, da ist nichts mebr passiert. Da hat
er vielleicht kognitiv und im Lernen sich gut weiterentwickelt, weil da auch die lebensprakti-
schen Studien waren, das war toll, ne. Aber vom Freundschaftlichen, vom Beziehungsgefiige
war es hart fiir ihn. “ (Schulbegleiter)

In der Gesamtschau fiigt er hinzu:
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wJa, ich hatte auch am Schluss das Gefiibl, wir haben einen Menschen in die Welt entlassen,
dem wir bestmogliches Gepiick [mitgegeben haben]. Den bestmiglichen Rucksack hat er sich
selber sozusagen gepackt, ne? (Schulbegleiter)

So miide Stefan am Ende auch von der Laborschule ist, so ist sie riickblickend
wohl doch auch ein guter Ort fiir ihn. An einem Samstag, einige Jahre nachdem
Stefan die Schule bereits verlassen hat, treffen wir ihn auf dem verlassenen Labor-
schulgelinde. Er fiihrt eine kleine Gruppe von Freund*innen iiber das Gelinde,
strahlt und prisentiert, so scheint es uns, mit Stolz seine alte Schule.
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Finn — ,, Wenn man ein bisschen schlechter ist“

Fallskizze

Auch Finn erlebt in seiner Laborschulzeit ,.immer so Hohen und Tiefen” (Finn).
Selbstbewusst, ruhig, bedacht und souverin berichtet er uns als Zehntkldssler da-
von.

~Es gab’ Zeiten, da wollte ich iiberhaupt nicht. Bin ich halt auch nichr gegangen. War mir
dann auch egal. Es gab’ Zeiten, da bin ich wirklich gerne gegangen, weil mich die Themen
interessiert haben, weil ich mitgekommen bin.* (Finn)

Wie die meisten Laborschiiler*innen wird auch Finn mit 5 Jahren eingeschult.
Finn zeichnet viel und gerne, beweist hier Ausdauer und Sorgfalt. Er ist unheim-
lich gerne in Bewegung und ein begeisterter, talentierter Sportler. Die schulischen
Strukturen und Anforderungen sind fiir den kleinen Jungen sehr herausfordernd.
Finn hat grofle Schwierigkeiten sich zu konzentrieren, kontinuierlich und selbst-
stindig zu arbeiten sowie sein Lernen zu strukturieren. Der schulische Alltag ist fiir
ihn anstrengend, er wirkt hiufig miide, planlos und findet sich in den Regeln des
Schulalltags nur mithsam zurecht. Im Vergleich zu seinen Mitschiiler*innen hat
Finn in Mathe und Deutsch schnell Nachholbedarf. Er verfiigt iiber wenig Hin-
tergrundwissen und kann Inhalte nur sehr begrenzt behalten oder sie verstehen.
Besonders gut arbeitet er in 1:1-Betreuung mit Erwachsenen; sichere Beziechungen
und klare Strukeuren sind fiir ihn gerade in den ersten Jahren unerlisslich. Finn
ist immer wieder sehr niedergeschlagen und versucht hiufig seine Schwichen zu
verstecken. Im Laufe der Eingangsstufe wird bei ihm eine zentral-auditive Wahr-
nehmunggsstérung festgestellt. Im 3. Jahrgang wird ein Portrait mit dem Schwer-
punke im Unterstiitzungsbedarf Lernen verfasst. Finn hat immer wieder grof3e
Sorgen vor neuen Situationen, er traut sich wenig zu, ist schnell verunsichert und
hat lange kein gutes Selbstwertgefiihl. Die Schwierigkeit, die Aufmerksamkeit
und Konzentration zu halten, geringe Motivation wie auch Leistungsbereitschaft,
eine starke Lese-Rechtschreibschwiche sowie davon ausgehende Lernriickstinde
in vielen Lernbereichen beschiftigen Finn und seine Begleitpersonen die ganze
Schulzeit hiniiber. So bleibt auch die Forderung der emotionalen und sozialen
Entwicklung, die Bestirkung positiver Leistungen, das Erleben von Selbstwirk-
samkeit und die Stirkung des Selbstwertgefiihls bis zu seinem Abschluss an der
Laborschule bedeutsam.

Positive Ressource ist fiir Finn seine Beliebtheit und Zugehérigkeit in der Lern-
gruppe. Er ist stets gleichberechtigter Spielpartner, ist anerkannt in seiner Gruppe
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und hat Freund*innen innerhalb sowie auflerhalb seiner Stammgruppe — auch
wenn es ihm immer mal wieder schwerfillt Konflikte konstruktiv zu l6sen. Finn
arbeitet insbesondere in den letzten Jahren der Laborschulzeit sehr an seinem
Lernverhalten, wird immer selbststindiger und emotional stabiler. Vor allem ein-
zelne auflerschulische Herausforderungen sowie die begleitete Auseinandersetzung
mit beruflichen Perspektiven stof8en fiir Finn bedeutsame Entwicklungsprozesse
an. Sein Betreuungslehrer erinnert sich im Nachgang an einen toughen Jugend-
lichen, ,, ne echte Persinlichkeit* (Betreuungslehrkraft), der mit einem Mittleren
Schulabschluss erfolgreich die Laborschule verlisst.

Schulische Anforderungen — ,, Es hat mir geholfen, dass man
immer Riickmeldung bekommen hat“

Seine Erinnerungen an die Zeit im Haus 1 sind bereits etwas verschwommen,
aber Finn denkt gerne — wie viele der befragten Schiiler*innen — an das tiberwie-
gend spielerische Lernen zuriick:

~Es war halt eigentlich fiir mich noch ein bisschen wie Kindergarten, obwohl man dazu halt
immer noch was gelernt hat. Also die grundlegenden Sachen. Man halt viel gespielt auch,
aber man hat trotzdem gelernt, das war dann so. Man hat sozusagen im Unterbewusstsein
gelernt. Nicht wirklich so gelernt, dass man die ganze Zeit nur arbeiten soll.“ (Finn)

Auch die Zeit in der jahrgangsgemischten Stufe 3/4/5 beschreibt Finn als ,eigens-
lich auch immer noch [...] ziemlich leicht fiir mich, weil wir da sehr viele Freiheiten
hatten” (Finn). Besonders unterstiitzend erlebt er dabei die Angebote seiner Be-
treuungslehrerin:

wUnd da ich halt ein Lernproblem habe, hat sie mir dann auch erméglicht, mit, also in
manchen Stunden, viele Dinge nachzubolen, die ich sonst noch nicht gelernt hatte wie andere
oder, dass ich das nochmal vertiefen kann. Und, das fand ich dann richtig nett, dass sie mir
sowas ermaoglicht hat.“ (Finn)

Neben den Maglichkeiten Inhalte nachholen und vertiefen zu kénnen, ermu-
tigt Finns Betreuungslehrerin ihn in der Auseinandersetzung mit den eigenen
Stirken und Schwichen sowie der eigenen Rolle im Rahmen heterogener Lern-
gruppen und individualisierten Lernens auch zu einem Erfahrungsaustausch auf
Schiiler*innenebene:

»Sie hat mir auch ein Gesprich mit ‘nem dlteren Schiiler ermiglicht. Das ich mal, also, dass
nicht, also sie wollte, dass ich mich nicht schlecht fiible, wenn ich sowas mache. Und dann hat
sie es mir, dhm mich mit, dann musste ich mit einem anderen Schiiler reden. Und er meinte
halt ja das ist eigentlich gar nicht so schlimm ist und so, und ja, das fand ich echt nett von
ihr.“ (Finn)
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Finn weif§ diese ihm zur Verfiigung gestellten Maglichkeiten sehr zu schitzen und
berichtet davon positiv.

In Anbetracht der beschriebenen Herausforderungen mag Finns riickblickende
Einschitzung der ersten Schuljahre iiberraschen, denn leicht” war diese Zeit fiir
ihn eigentlich nicht. In Referenz zu den Herausforderungen des Ubergangs in
den 6. Jahrgang lisst sich jedoch vermuten, warum Finn die vorherige Zeit retro-
spektiv als leichter und freier wahrnimme. Ab dem 6. Jahrgang wurde es fiir ihn
auch in seiner Erinnerung ,dann alles bisschen schwerer so gesehen. Da gab es ifters
mal Druck und damit bin ich am Anfang nicht so gut zu Recht gekommen* (Finn).
Sein damaliger Betreuungslehrer erinnert sich, dass Finn zu diesem Zeitpunkt
»wahnsinnig emotional instabil“ (Betreuungslehrkraft) gewesen sei und ,ganz viel
geweint“ (Betreuungslehrkraft) habe.

»Der war noch gar nicht so richtig bereit fiirs Lernen, glaube ich. (Betrenungslehrkraft)

Finn berichtet uns, dass er nach und nach besser mit dem empfundenen Druck
und den Anforderungen in der Sekundarstufe zurechtkommt. Ganz wesentlich
geholfen hat ihm dabei, ,,dass man immer Riickmeldung bekommen hat® (Finn).
Er beschreibt in diesem Zusammenhang Riickmeldungen auf unterschiedlichen
Ebenen. Zum einen geht es um konstruktive, unterstiitzende lern- und entwick-
lungsbezogene Riickmeldungen. Zum anderen und vor allem sind es aber positive
Riickmeldungen auf der Ebene der Peer-Interaktion. Das Erleben von Zuneigung,
Bezichung und Einbezogen-Werden, das ihn spiiren lasst,

wdass es ja die Leute eigentlich gar nicht stort, wenn man ein bisschen schlechter ist. Und, dass
eigentlich man immer akzeptiert wird, von Lebhrern und von Schiilern. [...] Also man wird
natiirlich nicht von allen Schiilern akzeptiert. Aber halt von seinen Freunden hauptsichlich.
(Finn)

Die Akzeptanz und Anerkennung seiner Mitschiiler*innen und die Zugehorigkeit
in der Gruppen- und Schulgemeinschaft sind fiir Finn stets eine bedeutsame po-
sitive Ressource.

Soziale Eingebundenheit — ,,Also ich habe mit keinem ein
Problem und ich hoffe, keiner hat mit mir ein Problem

Finn hat die gegenseitige Akzeptanz in seiner Stammgruppe in schr positiver Er-
innerung:

WJa, pub, eigentlich, dass sich insgesamt alle Schiiler miteinander so verstehen. Das gibt bei
den Miidchen, glaub’ ich, ein paar Leute, die sich nicht so gut verstehen, aber ich verstehe
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mich eigentlich mit allen. Also ich habe mit keinem ein Problem und ich hoffe, keiner hat
mit mir ein Problem. “ (Finn)

Er ist in seiner Klasse sozial akzeptiert, gut integriert und kann sich dort wohlfiih-
len. Gegenseitiges Helfen unter den Mitschiiler*innen scheint selbstverstindlich
zu sein. Wenn er nach Hilfe fragt, wird ihm diese gegeben und wenn er selbst ge-
fragt wird, hilft er anderen gerne. Finn steht auch mit Schiiler*innen aus anderen
Klassen in Kontakt. In der Pause verbringt er gerne Zeit mit ihnen, besonders mit
Freund*innen aus einer Nachbarklasse: ,,Aber ansonsten wiirde ich mich trotzdem
mit allen anderen aus den Nachbarklassen auch gut verstehen (Finn).

Mit der Frage, wie seine Mitschiiler*innen ihn wohl beschreiben wiirden, tut Finn
sich zunichst schwer, findet aber letztendlich eine Antwort: ,,Dass ich eigentlich ein
richtig netter Mensch bin, aber man mich erst kennenlernen muss sozusagen (Finn).
Kennenlernen miissen seine Mitschiiler*innen Finns trockenen Humor und seine
manchmal sehr direkte Art. Finn ist sich durchaus und fast mit Stolz bewusst,
dass er manchmal ,,unhdflich (Finn) und ,,fres“ (Finn) wirken kann, weif§ aber im
Kern, wie anerkannt und zugehérig er mit seiner Personlichkeit ist. Das bestitigt
auch sein Betreuungslehrer aus dem Sekundarbereich:

»Der hatte da so seine festen Ansprechpartner, da war er so, glaube ich, ganz gut drin — bis
zum Ende hin auch gut drin eigentlich in der Gruppe. Ja, doch... war auch vernetzt mir
Leuten aus den anderen Gruppen. [...] Der war ein ganz gerngesehener Geselle, bis zum
Schluss auch. [...] Der hatte auch von vielen Leuten echt Anerkennung, weil’s einfach auch
ein total netter Typ war.“ (Betreuungslehrkraf)

In der Auseinandersetzung mit den Anforderungen des schulischen Alltags war
Finns soziale Eingebundenheit in der Einschitzung seiner Betreuungslehrkraft
eine, wenn nicht sogar die wesentliche Unterstiitzung:

JIch glaube, das ist auf jeden Fall auch ein Grund gewesen, warum er im Endeffekt hier auf
der Laborschule trotzdem ganz stabil und regelmifSig gekommen ist und das ganz gur gemeis-
tert hat, also weil er einfach viele Ansprechparmer hatte. Er hatte auch von vielen Leuten
echt Anerkennung, weils einfach auch 'n total netter Typ war. So, auch lustig. Er hat diesen
trockenen Humor gehabt. “ (Betreuungslehrkraft)

Finn hatte stets Ansprechpartner*innen und ein unterstiitzendes Netzwerk um
sich herum, das ihm auch in den sehr belastenden Phasen zur Seite stand.

Schule und Eltern stehen in engem Kontakt und finden gemeinsam mit Finn
immer wieder Losungen fiir Probleme in der Auseinandersetzung mit dem schuli-
schen Alltag. Abgabefristen und das zeitweise erhéhte Arbeitspensum setzen Finn
in Teilen sehr unter Druck. Angste und Vermeidung sind die Folge. In gemein-
samen Gesprichen mit seinen Lehrkriften und seinen Eltern kann Finn sich auf
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Kompromisse und Losungswege einlassen, die ihn z.B. darin unterstiitzen, Arbei-
ten rechtzeitig fertigzustellen:

WEs gab Zeiten, da wollte ich iiberhaupt nicht. Bin ich halt auch nicht gegangen. War mir
dann auch egal. [...] Wenn es dann immer darum ging, dass ich Sachen abgeben musste,
die ich nicht hatte. Dann war es immer so, ja, will ich eigentlich nicht so gerne und ja. [...]
Also, friiher hatte ich damit immer ein richtig grofSes Problem. Dann hatte ich auch immer so
total die Angste und sowas davor. Aber, das habe ich dann mit der Zeit auch hinbekommen.
[...] Ja, ich hab’ dann, weil es auffillic war, dass ich es hiufig nicht hatte, dann musste ich
mit meinen Lehrern dariiber reden, mit meiner Mutter und dann haben wir so Kompromisse
gesucht, wie ich das schaffen kann, dass ich das immer so in ein Buch reinschreibe und dann

direkt nach der Schule [...] mache. (Finn)

Was er alles schaffen kann, erlebt Finn vor allem in dem aufSerschulischen Projekt
der sogenannten ,Herausforderung'.

Berge erklimmen — ,,hilfreich fiir mein Leben sozusagen“

Als wir Finn nach besonders schonen Momenten seiner Schulzeit fragen, muss
er nicht lange {iberlegen. Begeistert kommt er im Interview immer wieder auf
die mehrtigige Felsklettertour mit Hiitten-Ubernachtungen zu sprechen, die er
gemeinsam mit einer Gruppe anderer Jungen erlebt hat:

» Wenn wir dariiber reden, dann finde ich macht das immer richtig viel Spafs, [es] war richtig
geil. Und das war, kann man wirklich gliicklich sein, dass die Schule ih, dass die Schule uns
so etwas ermaglicht hat.“ (Finn)

In der Einschitzung des Betreuungslehrers war das eine wirkliche grof3e, prigende
Herausforderung fiir die Jungengruppe. Eine Herausforderung, die gemeinsame
Erfahrungen und Zugehérigkeitsgefiihl geschaffen hat. Immer wieder bringen die
Schiiler Anekdoten in die Runde, tauschen sich iiber das Erlebte aus — Momente,
die Finn sehr genief3t.

Nachdem sie an der Kletterwand in der Sporthalle der Laborschule die Grund-
kenntnisse im Klettern und Knotenkunde gelernt und einen Sicherungskurs ge-
macht haben, kénnen die Jungen nun mit der Unterstiitzung von zwei kletterer-
fahrenen Experten an ausgewiesenen Kletterfelsen erproben, wie es sich anfiihl,
wenn man ,eins mit dem Berg® wird. Sie miissen iiber ihre Grenzen und Angste
hinausgehen, wissen aber gleichzeitig, dass sie gut gesichert sind und sie sich auf
ausgewiesenen Routen bewegen. Das Zusammenspiel aus Herausforderungen,
Uberwindung und Sicherheit ist fiir jeden der Jungen eine wichtige Erfahrung.
Fiir Finn ganz besonders, nicht nur fiir sein Wohlbefinden wihrend der Schulzeit,
sondern auch fiir seine zukiinfrigen Wege.
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Erst einmal auf einer ganz lebenspraktischen Ebene, denn die Jugendlichen sind
selbststindig fiir ihre Versorgung zustindig:

»Da haben wir gelernt einkaufen, in ‘ner Gemeinschaft zu leben, kochen. Also [...] haben
wir da ja gelernt, dass ohne Eltern, ohne allem Mdglichen, wir hatten ja nur diese Betreuer.
Die wir auch davor nicht gekannt haben. Die fiir uns komplett fremde Leute waren. (Finn)

Und dann aber auch fiir seine Personlichkeitsentwicklung. Finn gelingt es nicht
nur, nach und nach seine Hohenangst zu tiberwinden, sondern auch an schwie-
rigen Stellen nicht aufzugeben. Morgens wire er manchmal am liebsten im Bett
liegen geblieben: ,,Am Anfang, wenn du aufstehst, hast du iiberhaupt gar kein Bock.
Dann kam die zweite Phase, so ja, ich muss das jetzt durchziehen. Fingst motiviert
an“ (Finn). Wenn er es dann nimlich schaftte, ,iber seinen Schatten sozusagen zu
springen” (Finn), also gemeinsam mit den anderen an den Fels zu gehen, sich in
die Route einzuhingen, den sogenannten ,Sicherheits-Partnercheck zu machen
und schliefllich loszuklettern, sei diese Unlust schnell verflogen. Auch wenn er
sich zu Beginn der Routen hiufig so gefiihlt habe, als sei der Weg nach oben un-
endlich weit — ,,dann bist du erst mal ganz lange depressiv, weil du noch so viel vor dir
hast” (Finn) — macht ihm das Klettern bald so viel Spaf3, dass ,,du am Ende nicht
mehr aufhoren willst* (Finn). Er bezeichnet diesen Zustand als eine ,,meditative
Zeit“ (Finn), in der er sich sowohl mit der Natur verbunden fiihlt als auch seine
eigene korperliche Kraft als wichtige Ressource wahrnimmt. Er kann hier gleich-
zeitig hochfokussiert agieren als auch in der Ruhe entspannen:

» Und das Gefiibl fand’ ich richtig schin, weil ich ih, ich es einfach mochte, wenn um mich

herum alles verschwindet. “ (Finn)
Diese Erfahrung erlebt er als prigend fiir seine weitere Entwicklung:

»Das fand’ ich hilfreich fiir mein Leben sozusagen. War richtig interessant. War auf jeden Fall
eine empfehlenswerte Erfahrung. [...] Das mache ich auch nochmal. 100-prozentig.“ (Finn)

Neben den handlungsorientierten schulischen Erfahrungsbereichen sind es auch
genau diese auflerunterrichtlichen oder auflerschulischen Aktivititen, die fiir
Finns Entwicklung sehr bedeutsam sind — das schitzt auch sein damaliger Betreu-
ungslehrer so ein:

»Das war ‘ne unheimlich intensive Zeit fiir die und ‘ne total wichtige Zeit, glaub’ ich auch.
Da hat er auch noch mal viel mitgenommen. [...] Der ist daran gewachsen, auf jeden Fall.
Der hat da Selbstbewusstsein raus getankt. Das zu schaffen und durchzustehen, das war ‘ne

tolle Erfahrung fiir den. (Betreuungslehrkraft)
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Uber Bewegung, Sport und handlungsorientierte, handwerkliche Angebote ent-
wickelt Finn Selbstvertrauen, spiirt Selbstwirksamkeit und kann eigene Stirken
wahrnehmen und formulieren. Lange fillt ihm genau das sehr schwer.

Schulische Leistungen — ,,Also ich bin eigentlich halt schlecht

Finn ist selten stolz auf Geleistetes, versucht Unsicherheiten zu verstecken und
wertet sich im Vergleich zu seinen Mitschiiler*innen immer wieder ab: ,,Also ich
bin eigentlich halt schlecht. Also sage ich jetzt so von mir aus“ (Finn).

Auf die Nachfrage, worin er denn seiner Meinung nach schlecht sei, revidiert er
seine erste Aussage: ,,/a, ich bin ja nicht so gut. Das ist wahrscheinlich “ne bessere Aus-
Sfiihrung. In Deutsch und Grammatik, weil ich ‘ne Lese-Rechtschreib-Schwiiche hab“
(Finn). Vor allem die schriftlichen Aufgaben, wie beispiclsweise das Verfassen der
Jahresarbeit, wiirden ihm aufgrund dessen schwerfallen. ,/a, und in Dingen aus-
wendig lernen und so was“ (Finn). Das Halten von Vortrigen vor der Lerngruppe
ist fiir Finn lange undenkbar.

Noch in der 6. Klasse hat Finns Betreuungslehrer manchmal den Eindruck, dass
Finn ,noch gar nicht so richtig bereit fiirs Lernen” (Betreuungslehrkraft) war. Er
wkam mit ganz wenig Voraussetzungen zu uns, egal ob das Mathematik war oder auch
Schreiben® (Betreuungslehrkraft). Vor allem offene und komplexe Aufgaben ha-
ben ihn tiberfordert, aber ,auch die geschlossenen Aufgaben waren an vielen Stellen
schon echt herausfordernd fiir ihn“ (Betreuungslehrkraft). Es fille Finn unheimlich
schwer, sich zu konzentrieren und Gelerntes abzuspeichern. Nach den Wochenen-
den sind Inhalte der letzten Woche hiufig nicht mehr abrufbar. Auch noch in den
letzten Schuljahren stellt es fiir ihn eine besondere Herausforderung in der Schule
dar, mit der Arbeit anzufangen beziechungsweise seine Konzentration zu behalten:

» Wenn ich einmal Konzentration habe, dann kann ich sie entweder nur halten. Aber wenn
ich sie unterbreche, dann kommit sie sozusagen auch nicht wieder. [...] Deswegen schaffe ich
immer die ersten zwei Stunden verniinftig zu arbeiten, danach liuft halt nichts mebr. [...] So
Sfiir mich war die Herausforderung mit der Arbeit zu starten, weil wenn ich mich einmal mit
was anderem beschiftigt hab, dann komme ich davon nicht so schnell los.“ (Finn)

Die Unterrichtspausen markiert Finn in diesem Zuge als hinderliche Unterbre-
chung. Er wiirde sich wiinschen, dass die einzelnen Stunden aneinander anschlie-
8en und er danach direkt nach Hause gehen konnte: ,, Dann wiirde ich glaube ich
viel besser klarkommen“ (Finn).

Dass Finn sich als ,,nicht so gut” (Finn) wahrnimmt, liegt nicht nur, aber in groflen
Teilen in den Vergleichsprozessen mit seiner Lerngruppe begriindet.
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JAlso, das ist mir halt bewusst, im Ver-, ich sely’ das halt im Vergleich zu den anderen Schii-
lern und dass ich balt selber merke, dass ich nicht so schnell verstehe. Und das ist dann halt

sozusagen eine Ausfiibrung von nicht so gut sein.“ (Finn)

Diese Situation und seine Bediirfnisse sowie Schwierigkeiten habe Finn ,immer
mehr gelernt, [...] zu akzeptieren und dariiber offener zu reden* (Finn). Geholfen
hat ihm dabei auch eine auflerschulische, therapeutische Begleitung:

»Also, da war auch die Zeit, wo ich glaub’ ich bei meiner wo ich bei ‘ner neuen Therapeutin
war, die mir dann halt, mit der ich dann iiber ein paar Sachen gereder habe, iiber die ich
halt mir anderen nichr gereder hab), aber immer noch nichr alles. Und, da bin ich mit mir
selber sozusagen ins Klare gekommen und hab’ dann immer mehr und mehr mich selber
akzeptiert. “ (Finn)

Es war ein langer und wird sicherlich auch weiterhin immer mal wieder ein Kraft-
akt fiir Finn sein, seine LRS sowie die weiteren Beeintrichtigungen in der Ausei-
nandersetzung mit den schulischen (oder beruflichen) Anforderungen zu akzep-
tieren. Auch wenn Finn z.B. den Elternsprechtag als Moglichkeit in Anspruch
nimmt Unstimmigkeiten anzusprechen, fillt es ihm anhaltend schwer, persénli-
che Probleme zu thematisieren:

»Ne, ich spreche allgemein, wenn ich ein Problem hab’ niemanden drauf an. So bei persin-
lichen Griinden. [...] Also, wenns grofere Probleme sind, dann spreche ich da eigentlich
niemanden drauf an.“ (Finn)

Ausgehend von der Rahmung, dass er ,eigentlich halt schlecht* (Finn) ist, kann
Finn aber fiir die letzten Schuljahre Entwicklung wahrnehmen und sich eine
Lern- und Leistungsverbesserung attestieren:

»Und ich hab’ mich halt jetzt sehr gesteigert im Vergleich zu allen Jahren davor. Da habe ich
mich immer nur langsam gesteigert und jetzt in den letzten drei Jahren da habe ich mich
schnell gesteigert. Da habe ich viel aufgeholt, was ich die Jahre davor nicht verstanden hab’
und hab’ halt angefangen produktiver zu lernen, ordentlicher zu lernen und ordentlicher zu
arbeiten. Deswegen bin ich da jetzt besser geworden.  (Finn)

Auf diese Entwicklung blicke auch Finns Betreuungslehrer zuriick und nimmt
dabei insbesondere die (u.a. zeitlichen) Freiheiten und vielfiltigen Méglichkeiten
der Schule, sich entlang der eigenen Bediirfnisse und Voraussetzungen entwickeln
zu diirfen, in die Pflicht:

WJoa, also der war natiirlich dann irgendwann auch so alt und war so weit entwickelt, dass
er sich auch wirklich auf dieses Lernen einlassen konnte. Und auch ein Stiick weit dann
klarer hatte, was das Ganze zu bedeuten hat. Das war in den ersten Jahren ja glaub’ ich gar
nicht bei ihm priisent und das wie bei allen anderen [Schiiler*innen] meistens auch, wird das
immer bedeutsamer und dann schaffen die es auch, ibr Lernverhalten nochmal umzustellen.
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Und ich glaube, der war dann auch kognitiv deutlich weiter nachher, weil der brauchte
einfach echt nochmal ganz viel Zeit und ganz viel Moglichkeit, sich zu entwickeln, die hat er
erstmal bekommen und deswegen ist nachher auch so ein Abschluss [dabei rumgekommen].

(Betreuungslehrkraft)

Ressourcen und Stirken, die Finn im Rahmen der schulischen Strukturen und
Angebote von Anfang an spiiren und einbringen kann, sind seine Kreativitit, sein
handwerkliches Geschick und sein Bewegungstalent.

2Ja, so in Sachen mit den Hiinden machen. [...] Ich wollte gerade sagen, dass ich mit den
Hiinden Sachen besser machen kann. Also das heift, wenn mir einmal jemand erklirt, wie
man zum Beispiel was mit Holz macht oder wenn es um Kochen geht oder wenn es um Texti-
lien geht, dann muss mir das einmal erklirt werden und dann kann ich das. Und dann mach
ich das eigentlich ganz gur so. Und bei schriftlichen Sachen, wo man sozusagen sein Gehirn
nutzen muss, da fillt es mir dann schwerer.“ (Finn)

Werken, Orangerie, Textil, Sport — insbesondere iiber die handlungsorientierten
Angebote kann Finn seine Stirken erleben und auch fiir sein schulisches Selbst-
wirksamkeitskonzept sowie seinen Abschluss nutzen. Sport und Bewegung sind
dabei fiir Finn nicht nur schulisch frderlich. Auch in der Freizeit ist Sport fiir ihn
Antrieb und Quelle, um z.B. vom vielen Computerspielen loszukommen und sich
wohlzufiihlen. So unterstiitzen viele schulische Strukturen Finn darin innerhalb
der Schule bestehen zu kénnen, aber auch aufSerhalb der Schule Orientierung und
Perspektive zu haben. Das Bediirfnis nach Orientierung und Sicherheit hat Finn
auch in Bezug auf die Zusammenarbeit mit seinen Lehrkriften.

Lehrkrifte als Unterstiitzung — ,, Die wiirden sich ja direkt
drauf einlassen, wenn ich was briuchte

Wenn Finn etwas auf dem Herzen hat, sind seine Lehrkrifte fiir ihn zwar nicht
unbedingt die richtige Anlaufstelle, sie ,haben [da] nicht viel mit zu tun“ (Finn),
aber grundsitzlich erlebt Finn die Unterstiitzung der Lehrkrifte scheinbar als be-
dingungslos, fast konstitutiv.

»Das ist dann halt eher, die wiirden sich ja direkt drauf einlassen, wenn ich was briuchre.
So, die konnen ja mit allen leben sozusagen. Das ist halt mebr so, dass der Schiiler den
Schritt machen muss, die Lebrer darauf anzusprechen und sozusagen das brauche ich, und
dann sagen die Lehrer ja okay, das konnen wir so machen. Also so ist mir das bis jetzt immer

aufgefallen.“ (Finn)

Insbesondere in den héheren Jahrgingen empfindet er also durchaus eine Art
Bringschuld, die den Schiiler*innen obliegt. Bediirfnisse wahrzunehmen, zu for-
mulieren und im nichsten Schritt sogar Losungsméglichkeiten aufzuspiiren, stellt

doi.org/10.35468/6108-09



Finn — ,,Wenn man ein bisschen schlechter ist*

eine anspruchsvolle Aufgabe dar, insbesondere fiir Kinder und Jugendliche, die
Schwierigkeiten haben, eigene Lernprozesse zu iiberblicken und Emotionen ein-
zuordnen. Eine Kompetenz, die aber fiir das eigene, selbststindige Leben von
hoher Bedeutung ist und in der Laborschule sukzessive iiber zahlreiche Gespriche
(z.B. Lernentwicklungs-, Feedback oder Férderplangespriche) angebahnt und be-
gleitet wird.

Fiir Finn ist es — so scheint es im Interview — das Normalste der Welt, dass er
sich Unterstiitzung, z.B. in Form von Feedback zu Arbeitsergebnissen, einholen
kann: ,.da kann ich ja einfach auf meine Lehrer zugehen oder denen das per E-Mail
schicken. Und die korrigieren mir das“ (Finn). Mit der Aufgabe, derartige Hilfen
unter anderem aktiv einfordern zu miissen, markiert Finn durchaus — wie auch
andere Schiiler*innen der Laborschule — die Bedeutsamkeit eigener Akrivitit fiir
gelingende inklusive Prozesse.

Auch wenn Finn seine eigenen Emotionen am liebsten fiir sich behilt, schitzt
er das Zeigen von Emotionen als authentisch-empathisches Verhalten an seiner
damaligen Betreuungslehrerin sehr:

Wch find’ Susanne ist “n richtig netter Mensch. Sie ist halt mega offen, sie ist sehr gefiiblsvoll
und sie zeigt halt auch ihre Emotionen, weil sie sehr empfindlich auf gefiiblsvolle Dinge
reagiert. Dass sie dann auch weinen muss, wenn jemand, wir haben jetzt ja Fliichtlinge in
der Klasse. Und, wenn die dann iiber ibre Probleme reden, dass sie sich dann direkt so mit
hineinversetzt und dann halt eben Gefiible zeigt. Das finde ich halt eine sehr schine Eigen-
schaft.“ (Finn)

Ein paar andere Kollegen kommen hingegen nicht so gut weg — Finn fiihlt sich
in Teilen ungerecht behandelt und hat Sorge, dass die Vergangenheit ihm nach-
hingt. Zur Zeit des Interviews ist Finn mit seiner Benotung im Kurs Technik
unzufrieden:

WAlso, hm, bei Technik zum Beispiel, da bin ich im Moment sehr unzufrieden, weil ich eine
Drei bekommen habe. Und Sven, mit dem ich eigentlich immer zusammenarbeite, hat eine
Zwei bekommen. Und allgemein so die meisten anderen haben eine eins bekommen. Und
ich hab’ halt mit anderen Schiilern dariiber geredet und die meinten eigentlich, dass ich zu
einer der besten Schiiler mit Sven gelte sozusagen und die selber viel schlechter sind.“ (Finn)

Auf die Frage, ob er dafiir eine Erklirung habe, antwortet Finn:

WJoa vielleicht, weil ich mich vielleicht vor vier Jabren schlecht verhalten hab? [...] Und
Jjetat bei Technik strenge ich mich ausnabmsweise mal richtig an und bekomme einfach ne
schlechte Note. “ (Finn)

Der Notenvergleich macht Finn wiitend. Vor dem Hintergrund seiner immen-
sen Entwicklung und Leistungssteigerung in den Jahren zuvor und der in sei-
ner Wahrnehmung tiberdurchschnittlichen Anstrengung im Technikkurs, ist das
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nachvollziehbar. Finn hat Sorge, dass seine Anstrengungen sowie Fortschritte
nicht gesehen und honoriert werden. So wie hier zeigt sich auch an anderen Stel-
len, dass Offenheit und Transparenz (z.B. in Bezug auf Bewertungen) sowie ein
authentisches und fiir ihn kalkulierbares Lehrer*innenhandeln Finn Sicherheit ge-
ben. Wenngleich er im Kontakt mit seinen Lehrer*innen auch Konflikte erfihrt,
erlebt Finn die Lehrkrifte als bestindige Unterstiiczung. Zum Beispiel auch darin
einen eigenen fiir sich guten Weg in das Leben nach der Schule zu finden.

Lernen fiir ein Leben auflerhalb der Schule — ,,Da wird einem
halt viel ermaoglicht

Viele der schulischen Angebote und Strukturen sind nicht nur darauf angelegt in
der Schule zu bestehen, sondern auch in der Auseinandersetzung mit den Anfor-
derungen des eigenen Lebens selbstbestimmt, eigenverantwortlich und entlang
der eigenen Voraussetzungen, Bediirfnisse und Wiinsche agieren zu kénnen sowie
Losungswege finden zu kdnnen.

Uber innerschulische Angebote, wie die der handlungsorientierten Lernbereiche
oder aufSerschulische Aktivititen, wie die der Klassenfahrten oder des Herausfor-
derungsprojektes lernt Finn ganz lebenspraktische Dinge:

,.Ja und ansonsten lernen wir halt kochen, wir lernen unten in der Technik, Labor oder Werk-
statt heifSt das. Da wird einem halt viel ermoglicht, was man da machen kann. Das haben
andere Schulen nicht.“ (Finn)

Er lernt aber auch viel iiber sich selbst, die eigene Handlungsfihigkeit und Auto-
nomie. Finn erlebt Erfolgserlebnisse:

»Das [Austausch in Schweden] war dann am Anfang unangenehm, neue Familie. Aber man
ist dann halt am Ende umso gliicklicher, dass man sich das getraut hat. Man hat halt mega
viel dabei auch gelernt. “ (Finn)

Dariiber hinaus betont er insbesondere soziale Kompetenzen, die er aus seiner La-
borschulzeit mitnimmce: ,, Zivilcourage lernen wir hier ja ganz viel. Andere Menschen
akzeptieren so wie sie sind* (Finn).

Insbesondere die mogliche (handlungsorientierte) individuelle Profilbildung, das
Erleben eigener Stirken und das Erleben von Anerkennung, Vertrauen und Zu-
gehorigkeit in einem unterstiitzenden Netzwerk ermoglichen Finn eine Idee und
Perspektive fiir mogliche berufliche Wege.
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~Klar. Da finde ich, hat man verhilmismifSig ‘ne ziemlich gute Unterstiitzung. [...] Halt
vom Arbeitsamt kann man sich Ausbildungspliitze zuschicken lassen. Dass man guckt, dass
man, also, dass man Plitze hat, wo man sich gut bewerben kann, weil die Leute suchen.
Man kann mit ibr dariiber reden, was man gerne machen will und sie gibt einem Tipps.
Man kann halt auch wie immer, wie bei eigentlich Allem, auf'seine Lehrer zugehen. * (Finn)

Finn weif$ zur Zeit des Interviews — das Abschlussjahr hat begonnen — zwar noch
nicht genau, wo es beruflich hingehen soll, aber der Rucksack ist gepackt — mit
Unterstiitzungsmoglichkeiten fiir die Berufsorientierung, dem Profil fiir einen
handwerklichen Beruf, Handlungsrepertoire und Selbstbewusstsein fiir indivi-
duelle Entscheidungen und Lésungswege, freundschaftlichen Bezichungen und
einem Mittleren Schulabschluss.
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Alex — ,,Manche ganz schnell, manche ganz
langsam, manche so mittel

Fallskizze

Alex kommt mit sechs Jahren als Vorschulkind in den Jahrgang 0 der Laborschule.
Er ist ein frohliches Kind, das sich im Zuge des ersten halben Jahres gut in der
Laborschule einlebt — obwohl ihn die Anforderungen des schulischen Alltags in
Teilen sehr herausfordern und vor allem die Bedingungen seines privaten Umfelds
ihn stark belasten.

Alex wird mit einer schwerwiegenden Entwicklungsstérung geboren. Wihrend
seiner ersten Lebensjahre hat er bereits viele Herausforderungen zu bewiltigen. Er
entwickelt seine Fihigkeiten langsamer als andere Kinder, braucht viel Zeit und
Zuwendung. Fiir die alleinerzichende leibliche Mutter von Alex ist das oft schwer
zu bewiltigen. Die Verantwortung, die sie fiir Alex und ihre Geschwister aufbrin-
gen muss, bringt sie an ihre Grenzen. Die Kinder sind oft auf sich alleine gestellt
in der Wohnung. In seinen ersten Lebensjahren muss Alex viel Verantwortung
iibernehmen und sich, so gut er kann, nicht nur um sich selbst, sondern auch
um seine jiingeren Geschwister kiitmmern. Schlieflich werden Alex und seine Ge-
schwister in unterschiedlichen Pflegefamilien untergebracht und haben nur noch
eingeschrinkten Kontakt zur leiblichen Mutter. Alex beginnt nun gemeinsam mit
einer Familienhilfe und zusitzlicher psychologischer Unterstiitzung seine Biogra-
phie aufzuarbeiten. Das stellt sich teilweise als sehr belastend heraus und benétigt
viel Zeit und Fiirsorge. Umso beeindruckender, wie Alex es dennoch schafft, zu
einem durchaus selbststindigen, frohlichen und motivierten jungen Menschen
zu werden.

Alex startet mit vielfiltigen Entwicklungsverzégerungen in den schulischen All-
tag. Zu Beginn seiner Laborschulzeit schafft er es noch nichg, sich selbststindig
anzuziehen, zeigt erhebliche Schwierigkeiten in der Orientierung und Merkfihig-
keit und weist generell ein geringes Umwelt- und Erfahrungswissen auf. Er ver-
figt lediglich tiber einen kleinen Wortschatz und hat zudem Artikulationsproble-
me. Gleichzeitig ist Alex aber unheimlich interessiert und seine Lernbereitschaft
ist grof8. Er zeichnet sich immer wieder durch groflen Fleif§ aus und ist bereit
mehr Zeit in seine Aufgaben zu investieren als viele seiner Mitschiiler*innen. Das
fillc Alex mit den Jahren an der Laborschule vermehrt auf und fithrt auch immer
wieder zu Frustration. Er sehnt sich mehr und mehr danach mit Gleichaltrigen
zusammen zu sein, die dhnliche Schwierigkeiten haben wie er und, wie er sagt,
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so ticken wie er. Daraus entsteht in seiner Jugend der Wunsch das Schulsystem
zu wechseln. Als im 8. Schuljahr durch einen Quereinstieg in die Laborschule ein
neuer Mitschiiler in seine Klasse kommt, hat Alex das Gefiihl, mit Sascha endlich
einen Freund gefunden zu haben, der ihn versteht und so ist wie er. Alex fiihlt
sich zunehmend wohler in der Gruppe. Nachdem allerdings ein Streit in seiner
Pflegefamilie eskaliert, entwickeln sich die Dinge anders als geplant. Zum Ende
des Jahrgangs 9 — also ein Schuljahr vor Ende seiner reguliren Laborschulzeit —
wechselt Alex schliefflich doch die Schule. Er zieht in eine betreute Wohngruppe
und steht vor einem Neuanfang an einer anderen Schule. Dieser Neuanfang ist
verbunden mit vielen Herausforderungen, aber durchaus auch mit einigen Chan-
cen fiir ihn und seine Weiterentwicklung.

Riickblick auf die Schulzeit — ,,Immer freundlich und sehr
hilfsbereit“

Im zweiten Schulbesuchsjahr wird fiir Alex ein Portrait mit dem Schwerpunke
Geistige Entwicklung verfasst. Die Férderziele und Entwicklungsbedarfe sind
vielfiltig und beziehen sich auf die kognitive, motorische sowie emotionale und
soziale Entwicklung. Férderschwerpunkte liegen unter anderem in den Bereichen
der Kérperwahrnehmung und Koordination, aber auch der Erweiterung der Kon-
zentrationsspanne. Vor allem geht es aber erst einmal um die Stirkung des Selbst-
wertgefithls und die Anbahnung sozialer Bindungen, die Alex am Anfang seiner
Zeit an der Laborschule fehlen. Er zeigt sich aber von Beginn an freundlich und
zugewandyt, sodass er mit der Zeit eine immer bessere Einbindung in seine Gruppe
erlebt. Der gute Kontakt zu seiner Betreuungslehrerin und deren Gestaltung des
schulischen Alltags tun Alex ebenfalls gut. Dennoch braucht er fiir alles sehr viel
Zeit und Anleitung. So kommt es auch, dass Alex ein Jahr linger in seiner Gruppe
im Haus 1 bleibt. Das erméglicht nicht nur eine noch intensivere Forderung und
gibt ihm die Zeit, die er braucht, sondern es lisst auch zu, dass er gemeinsam mit
seinem Pfegebruder Simon ins Haus 2, den Jahrgang 3, wechseln kann. Simon
und Alex sind in ihrem Temperament eher gegensitzlich und streiten hiufig. Alex
ist fiir sein Alter noch klein, agiert meist zuriickhaltend und freundlich, Simon
dagegen ist schon hochgewachsen und impulsiv — er sagt und macht immer, was
er fiir richtig hilt. Trotz Streitereien untereinander halten sie als Pflegebriider zu-
sammen und kénnen nie lange ohne einander sein.

Im Laufe der Jahre an der Laborschule bemerkt Alex selbst, dass er lingere Zeit
fiir die Bewiltigung von Aufgaben braucht als andere Kinder fiir deren Aufgaben
— trotz aller Differenzierung. Beim Lernen und Spielen hat er sich schon frith
allerhand Strategien angeeignet, die ihm helfen Herausforderungen im Alltag zu
meistern. Mit Hilfe der Betreuungslehrkraft hat er auflerdem schon in den ersten
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Schuljahren den Fokus auf seine Stirken gelegt. Er beschiftigt sich mit Biichern,
blattert sie durch, beginnt dabei auch vermehrt zu lesen, er liebt es zu basteln, geht
auf den Bauspielplatz oder in den schulischen Streicheltierzoo — auch wihrend der
Unterrichtszeit. Vor allem aber gleicht er seine Schwierigkeiten im Lernen durch
grofSen Fleiff aus. Stundenlang verbringt er seine Zeit damit, selbstgeschriebe-
ne Texte zu verfassen, sie kleinschrittig zu {iberarbeiten und sie anschlieffend am
Computer abzutippen. Gerne tauscht er sich mit anderen dariiber aus. Generell
genief3t er es, Zeit mit anderen Kindern zu verbringen, besonders im freien Spie-
len oder auch in den Vorbereitungen fiir Tanz- oder Theatervorfiihrungen. Alex
wird in seinen Gruppen der Primarstufe geschitzt und kiimmert sich liebevoll um
andere. Dabei spielt er selten mit Gleichaltrigen. Die Jahrgangsmischung in der
Primarstufe ermdglicht es ihm, sich zu den jiingeren Kindern in seiner Gruppe
zu orientieren. Bei ihnen fiihlt er sich besonders wohl und sozial eingebunden.
Der Wechsel in den Jahrgang 6, der an der Laborschule altershomogen organi-
siert ist, stellc Alex deshalb vor eine besondere Herausforderung. Es fillt immer
mehr auf, dass er sich fiir andere Themen interessiert und vorzugsweise anderen
Aktivititen nachgeht als die Gleichaltrigen in seiner Gruppe. Auch die komple-
xen Beziehungsgeflechte in seiner Stammgruppe sind fiir ihn schwierig nachzu-
vollziehen. Seine Verwirrung dariiber richtet er allerdings nie gegen andere: Alex
ist immer ,absolut friedlich” und verliert ,nie ein bises Wort diber andere” (LEB
Jahrgang 6). Das hatte auch schon die Betreuungslehrkraft in Stufe II berichtet.
Alex verhilt sich anderen gegeniiber ,,immer freundlich und sehr hilfsbereit“ (LEB
Jahrgang 5), auch wenn er von sozialen Situationen oft herausgefordert ist.

Uber die Jahre hinweg begleitet Alex eine grofSe Sehnsucht danach, Menschen zu
finden, die ihm im Lernen und mit ihren Erfahrungen dhnlich sind und bei denen
er sich sicher und sozial eingebunden fiihlt. Diese Menschen vermisst er in der
Laborschule manchmal — auch, wenn es in seinen Lerngruppen immer auch an-
dere Kinder mit Lernschwierigkeiten gibt. Seit seine Plegemuctter ihm gegeniiber
offen thematisiert hat, dass er eine leichte geistige Behinderung hat, wiinscht Alex
sich, mehr Gleichaltrige kennenzulernen, denen es so geht wie ihm, die dhnliche
Schwierigkeiten und Probleme — aber auch dhnliche Interessen haben. Aus diesem
Wunsch heraus entsteht auch seine Uberlegung, noch wihrend seiner Laborschul-
zeit in ein anderes Schulsystem zu wechseln. Es finden Gespriche mit allen Betei-
ligten dazu statt, um diesen Wunsch abzuwigen. Vorerst wird ein Schulwechsel
allerdings auf Grund der méglichen Destabilisierung nicht fiir sinnvoll erachtet.
Im 8. Schuljahr kommt durch einen Quereinstieg an die Laborschule Sascha in
Alex’ Lerngruppe. Alex hat mit ihm das Gefiihl, dass da endlich eine gleichaltrige
Person ist, die ihn versteht und so lernt und denkt wie er. Wihrend er zuvor oft
unzufrieden und dadurch auch unkonzentrierter war, fithlt sich Alex nun zuneh-
mend wieder wohler in der Gruppe. Es gelingt ihm wieder vermehrt sich auf sein
Lernen und seine Stirken zu fokussieren.
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Ressourcen und Stirken — ,,Du bist immer bereit dein Bestes zu

geben

Eine absolute Ressource fiir Alex’ inner- und auflerschulische (Weiter-)Entwick-
lung sind seine hohe Anstrengungs- und Lernbereitschaft. Wie wiirden seine
Lehrkrifte ihn wohl beschreiben, fragen wir ihn: ,,Dass ich gut arbeite” (Alex I).
Diese Einschitzung teilen auch seine schulischen Wegbegleiter*innen. Alex ist in
der Schule ,,immer frohlich und gut gelaunt [sowie] interessiert in allen Bereichen des
Unterrichts beteiligt” (LEB Jahrgang 6). Nach und nach benétigt er insbesondere
»bei praktischen Aufgaben, deren Abliufe [er] kenn[t], nur noch sehr selten Hilfe
durch den Fachlehrer” (LEB Jahrgang 6). Alex traut sich hiufig noch wenig zu,
wird aber stets ermuntert sich und seinen Fihigkeiten zu vertrauen. Er zeigt sich
in allen Lernbereichen engagiert und seine Lehrkrifte schitzen diese zuverlissige,
konstante Arbeitsweise und seine dauerhafte Motivation beim Lernen sehr:

»Du bist sehr anstrengungsbereit, arbeitest immer an deinen Aufgaben, auch wenn es zuwei-
len schwer fiir dich ist. [...] Eine Stirke von dir sehe ich darin, dass du immer bereit bist,
dein Bestes zu geben.“ (LEB Jahrgang 6)

Sein Fleif§ und der ordentliche Umgang mit seinen Materialien helfen Alex im
schulischen Alltag weiter. So meldet er zuriick, dass er es mag, dass er in der Schu-
le lernt ,,mit den Sachen ordentlich umzugehen® (Alex I). Das kommt ihm immer
wieder zu Gute. Vor allem in den jiingeren Jahrgingen zeigt sich Alex besonders
motiviert und engagiert bei Teamaufgaben, die er mit anderen gemeinsam 18sen
kann, sowie handlungsorientierten Themen. Schwerer hingegen fillt ihm bis zum
Schluss ,,das Verschriftlichen der Ergebnisse” (LEB Jahrgang 9). Aber — so kom-
mentiert es seine Betreuungslehrkraft — Alex ,,6leib[t] immer dran® (LEB Jahrgang
9). Dieses Lernverhalten bleibt tiber viele Jahre hinweg stabil. Bemerkenswerter-
weise gelingt es Alex im Unterricht motiviert, gewissenhaft, ehrgeizig und mit
Freude bei der Sache zu sein, auch wenn sich immer wieder erhebliche Schwierig-
keiten beim Lernen zeigen. Vor allem in familidren Krisensituationen holen Alex
diese Beeintrichtigungen ein und erschweren den Riickgriff auf die Ressourcen
der Anstrengungs- und Lernbereitschaft.

In handlungsorientierten Arbeits- und Lernsituationen kann Alex seine Fihig-
keiten besonders unter Beweis stellen. Bei der Wahl seiner Kurse entscheidet er
sich dementsprechend. Er wihlt nach seinen Interessen die Kurse Orangerie und
Textilgestaltung. Im Kurs Orangerie kochen die Teilnehmenden regelmiflig Ge-
richte fiir die Mittagsverpflegung in der Schule. Alex zeigt in diesem Kurs, dass
er schon recht selbststindig seine Aufgaben erledigen kann und hilfsbereit und
unterstiitzend fiir seine Mitschiiler*innen agiert. In solchen Zusammenhingen
macht er, ebenso wie im handlungsorientierten Teil des naturwissenschaftlichen
Unterrichts, Kénnenserfahrungen. Durch die hohe Eigenverantwortung, die er
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schon frith in seinem Leben hatte, schafft Alex es sogar teilweise auf Erfahrungen
zuriickgreifen, die andere Jugendliche noch nicht haben.

Bemerke seine Betreuungslehrkraft zu Beginn seiner Zeit in der Sekundarstufe
noch eine gewisse Sprunghaftigkeit im Arbeitsverhalten, so meldet sie ihm im
Jahrgang 8 zuriick:

wDass du ausdauernd arbeiten kannst, war uns eigentlich klar, aber wie kontinuierlich du
auch an einer grifleren Sache bleiben kannst, zeigst du gerade bei deiner Jahresarbeit. Du
hast dich bereits sehr intensiv mit deinem Thema auseinandergesetzt und viele Texte zu Hause
geschrieben. Du hast Freude daran, deine Ergebnisse vorzuzeigen. Uber deine selbstgeschrie-
benen Geschichten freuen wir uns immer wieder.“ (LEB Jahrgang 8)

Jahresarbeiten als ein wesentlicher Teil des selbstbestimmten Lernens in der Se-
kundarstufe erméglichen den Jugendlichen sich tiber eine lingere Zeit mit von
ihnen selbst gewihlten Themen auseinanderzusetzen. Nicht wenige Jugendliche
stellt die Aufgabe, sich fiir ein Thema zu entscheiden und wihrend nahezu ei-
nes gesamten Schuljahres daran zu arbeiten, vor eine grofle Herausforderung.
Alex entscheidet hier nach seinen Fihigkeiten und Interessen. Von Beginn sei-
ner Schulzeit an bereitet ihm das Geschichtenschreiben besondere Freude. Daher
nimmt er sich ein Schuljahr lang Zeit, Geschichten zu schreiben und daraus ein
kleines Buch zusammenzustellen. Auch an weiteren Stellen zeigt sich, dass Alex
teilweise anders an Herausforderungen herangeht als seine Mitschiiler*innen.

Die zweiwdchige Reise in den Schnee nach Mittelberg im 7. Schuljahr bleibt
ihm im Riickblick auf seine Schulzeit besonders in Erinnerung. Fiir ihn ist diese
Reise ein absolutes Highlight, viele andere Jugendliche bringt sie an ihre Grenzen.
Alex bezeichnet die Reise nach Mittelberg als das beste Ereignis seiner Schulzeit.
Auf engstem Raum mit vielen Menschen in einer Selbstversorgungshiitte auf ei-
nem Berg zu sein, neue komplexe Bewegungserfahrungen auf unterschiedlichen
Gleitgeriten wie z.B. Skiern zu machen, das stellt fiir viele Jugendliche eine grof3e
Herausforderung dar. Alex jedoch genief3t diese Form des Zusammenlebens und
erfihrt in dieser Zeit hohe Selbstwirksamkeit: , Das Skifahren generell, Mittelberg
generell, geill” (Alex 1I), erzihlt er begeistert und berichtet, dass er es gar nicht
schwer fand, Ski zu fahren und auch keine Angst davor hatte. Er habe es ein-
fach gemacht und dann hat es geklappt. Auch das gemeinsame Kochen fiir die
gesamte Gruppe gefillt ihm gut. Hier kann er sich helfend fiir andere einbrin-
gen, und auch auf etwas zuriickgreifen, was er im Hauswirtschaftskurs gelernt
hat. Darauf ist er stolz. Im schulischen Alltag kann Alex seine Materialien gut
organisieren und erledigt seine Dienste in der Klassengemeinschaft sehr verant-
wortungsvoll. Wochendienste, andere Rituale und wiederkehrende Abliufe geben
ihm Sicherheit. Auch, wenn es Alex unheimlich schwerfillt, sich selbst einzuschit-
zen und Erfolge zu spiiren, erméglichen es ihm individualisierte Lernformen an
der Laborschule Selbstwirksamkeit und Anerkennung zu erfahren. Uber vielfil-
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tige Selbstreflexionen, {iber gemeinsame Gespriche mit seinen Lehrkriften, iiber
etablierte Riickmeldeverfahren in der Gruppe — auch und gerade zwischen den
Schiiler*innen — hat Alex gelernt, seine eigenen Stirken zu sehen und auch seine
Begrenzungen wahrzunehmen.

Differenzierung — ,, Gut gefillt mir, dass man in seinem eigenen
Tempo arbeiten kann“

Der Unterricht an der Laborschule macht Alex in der Regel Spafi. Dennoch be-
richtet er auch davon, dass es oft sehr anstrengend fiir ihn ist. Aber Alex bleibt
motiviert dran. Er ist fleiffig und arbeitet selbststindig an seinen differenzierten
Materialien oder an gemeinsamen Aufgaben mit anderen Kindern aus der Gruppe.
Er ist zufrieden damit, welche Aufgaben die Lehrer*innen fiir ihn finden. Gene-
rell ist bemerkenswert, wie reflektiert Alex damit umgeht, dass alle Schiiler*innen
Aufgaben auf ihrem eigenen Niveau und in ihrer eigenen Geschwindigkeit be-
arbeiten. Die Offenheit, mit der damit in der Laborschule umgegangen wird,
hilft ihm dabei. Er findet es normal, wenn er andere Aufgaben bekommt als sei-
ne Mitschiiler*innen — und kann die Differenzierungsarbeit der Lehrkrifte sehr
wertschitzen. Alex gefillt an der Laborschule, ,,dass man in seinem eigenen Tempo
arbeiten kann“ (Alex I) und es kein Problem ist, dass ,,manche ganz schnell, manche
ganz langsam, manche so mittel” (Alex 1) arbeiten. Auch wenn sie individualisiert
an ihren eigenen Aufgaben arbeiten, so verfolgen die Schiiler*innen dennoch ge-
meinsame Themen und Ziele — das schitzt er sehr. Zugleich bemerkt er aber auch
immer wieder, dass er selbst fiir die fiir ihn vorbereiteten Aufgaben deutlich mehr
Zeit und Fleif§ aufbringen muss als andere fiir deren Aufgaben. Dennoch ermég-
lichen ihm die Unterrichtsorganisation, die Formen der differenzierten Lernange-
bote im Fachunterricht und auch die Kursangebote, seine Schulzeit so zu organi-
sieren, dass er Konnenserfahrungen macht und eine persénliche Lernentwicklung
wahrnehmen kann. Alex kann also nicht nur in seinem eigenen Tempo arbeiten,
er kann sich auch fiir Arbeitsschwerpunkte und Zugangsweisen selbststindig und
selbstverantwortlich entscheiden.

Auf die Frage, was ihm besonders leicht fillt in der Schule, antwortet er: ,, Hm ja,
Zeichnen. Und Sport” (Alex 1). Dass ihm der Bereich Wahrnehmen und Gestalten,
in dem es um den kreativen Ausdruck geht, viel Spaff macht, wird schon frith in
seiner schulischen Laufbahn deutlich. Im Haus 1 der Laborschule wurde dies un-
ter anderem durch den Fokus seiner Betreuungslehrerin auf Kunst und Theater im
Unterricht bestirkt. So konnte er sich mit seiner Kreativitit und Begeisterungsfi-
higkeit gut in die Gruppe einbringen und hat diese Lernerfahrungen auch in der
neuen Gruppe in Haus 2 gezeigt.
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»Du bist gerne kreativ und bastelst kleine Geschenke, gebst gerne in die Kreativwerkstatt, er-
stellst siifSe Tiiten oder eigene Biicher, die du dann mit Geschichten fiillst.“ (LEB, Jahrgang 4)

Beim Zeichnen, Malen, Nihen und Einbringen von kreativen Ideen beteiligt er
sich intensiv und aktiv und arbeitet daran vertieft. Im kreativen Bereich kann er
auch seine grofle Hilfsbereitschaft ausleben und seine Mitschiiler*innen unter-
stiitzen, die ihm wiederum dafiir in anderen Fichern Tipps geben.

AufSerdem kann er seine personlichen Hobbies und Fihigkeiten in den Schul-
alltag einbringen: ,Also Backen, Fitness machen, Lernen, wenn mir langweilig ist,
dann lerne ich freiwillig. Chillen, mit Freunden treffen, alles Mogliche” (Alex IT). Bei
Wahlangeboten sucht er sich im differenzierteren Kursangebot am liebsten Krea-
tivangebote wie Zeichnen und Tanzen aus. In den héheren Jahrgingen besucht er
dann auch Theater- und Hauswirtschaftskurse. Auch im Fachunterricht — gerade
im Bereich Deutsch — wiihlt er seine Zuginge zu den Unterrichtsinhalten so, dass
er sein kreatives Potential nutzen kann.

»Das Verfassen von Texten, insbesondere Geschichten oder Briefen, ist eine deiner Lieblings-
arbeiten. Du kannst dabei abschalten, deiner Phantasie freien Lauf lassen oder mir Freude
anderen eine Freude bereiten.“ (LEB Jahrgang 4)

Auch wenn Alex viele positive Erfahrungen im schulischen Alltag sammeln kann,
vor allem durch den hohen Umfang an Wahlfreiheit bei der Gestaltung seines
Lernweges, werden auch seine Schwierigkeiten, die er bei der ErschliefSung von
Inhalten hat, immer wieder deutlich. Wenn es um die Arbeit an Texten geht, die
formal stirker eingegrenzt sind, ist das fiir Alex schwer. Im Lernentwicklungsbe-
richt im Jahrgang 7 schreibt seine Betreuungslehrkraft:

»Das Verfassen der Deutschtexte war in diesem Schuljahr anstrengend fiir dich. Du konntest
weniger frei und selbstbestimmt arbeiten, da ich von dir stirker formalisierte Texte einforder-

te.“ (LEB Jahrgang 7)

So lange Alex selbst gewihlte Texte mit eigenen Inhalten und eigener Form
schreiben kann, gelingt ihm das auf seine Weise gut. Fordern die Lehrkrifte je-
doch formalisierte Texte und klarere Einhaltung von Regeln bei Textformen, stof3t
er an seine Grenzen. Wenn Alex Texte mit der Hand schreibrt, fillt es ihm zudem
sehr schwer, Rechtschreibfehler zu erkennen. Hier kann er sich Abhilfe verschaf-
fen, indem er mit Hilfe von Rechtschreibprogrammen am Computer arbeitet.
Hiufig tippt er seine handgeschriebenen Texte nochmals am Computer ab und
korrigiert seine Fehler — was eine langwierige Fleiffarbeit ist, aber auch Lernfort-
schritte mit sich bringt. Auch das Erschliefen der Inhalte im Fach Mathematik
fordert ihn sehr heraus. In seinem Abgangszeugnis ist dazu zu lesen, dass Alex
im 9. Schuljahr ,,seine Rechenfertigkeiten im Zablenraum bis 100 weiter ausbanen
(LEB Jahrgang 9) konnte, wenngleich er weiterhin oft zahlend rechnet. Trotz der
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sehr basalen Fihigkeiten ist er in der Lage, alltagsrelevante Rechnungen zu erledi-
gen und der Umgang mit Geld oder anderen Materialien gelingt ihm weitgehend.
So hat er sich hilfreiche Strategien aneignen kénnen, die es ihm erméglichen,
selbststindig zu sein, beispielsweise beim Einkaufen. In stressigen Situationen an
der Kasse nutzt er nur selten Miinzen, da er weniger nachzihlen muss, wenn er
mit Scheinen bezahlt. Hat er viel Kleingeld angesammelt, tauscht er es mit Hilfe
von anderen wieder gegen Scheine ein.

In seiner Zeit an der Laborschule hat Alex auch gelernt, Lernprozesse zu re-
flektieren. So gelingt es ihm, seine eigenen Stirken und Schwichen einzuschit-
zen, aber auch seinen Mitschiiler*innen ein konstruktives Feedback zu geben.
Er selbst schafft es zwar, so sagen seine Lehrkrifte, die Riickmeldungen seiner
Mitschiiler*innen anzunehmen und freundlich darauf zu reagieren. Schwer fillt
es ihm allerdings die Verbesserungsvorschlige tatsichlich auch umzusetzen. Dass
Alex sich nicht nur interessiert zeigt, sondern auch Fortschritte im Hinblick auf
sein Lernen sowie seine Arbeitsorganisation machg, liegt auch daran, dass es ihm
nach und nach immer besser gelingt, sich die notwendige Unterstiitzung dafiir
einzuholen.

Unterstiitzungssysteme — ,, Wenn ich Fragen habe, geb’ ich zu
denen“

In seinen Stammgruppen erfihrt Alex iiber die Jahre von Erwachsenenseite viel
Unterstiitzung beim Lernen. Auch die Fachlehrkrifte helfen ihm und nehmen
sich zusdtzliche Zeit. Zudem sucht er regelmiflig Kontakt zu den fiir die Gruppe
zustindigen Sonderpidagog*innen. Als engste Bezugsperson, die er schon lange
kennt, nennt Alex eine Sozialpidagogin, die den Bauspielplatz betreut. Was sie
so besonders macht, kann Alex nicht in Worte fassen: ,, Keine Ahnung. Versteh’
mich halt auch mit ihr und so* (Alex I). Sie hat ein offenes Ohr fiir ihn und hilft
ihm Probleme zu 16sen. Als langjihrige und wichtige Bezugsperson besucht Alex
dementsprechend auch gerne die Orte, die mit dieser Person in Verbindung ste-
hen: ,,Also meistens ist sie auf dem Bauspielplatz oder in ihrem Biiro. Dann geh’ ich
halt zu ihr und wir gehen in den Besprechungsraum, wenn wir irgendwas zu reden
haben” (Alex 1).

Auch wenn er, wie seine Lernentwicklungsberichte zeigen, nicht immer Hilfe an-
nehmen méchte, weifd er, dass er auf die stetige Unterstiitzung seiner Lehrer*innen
zihlen kann: ,,Ako, wenn ich Fragen habe, dann geh’ ich zu denen und dann kliren
die das dann halt mit mir, wenn ich irgendwas nicht verstanden habe“ (Alex 1).
Und so ist er sich absolut sicher, ,,dass sie mir immer helfen* (Alex I). Sowohl sei-
ne jeweiligen Betreuungslehrkrifte als auch die seiner Gruppe zugeordneten son-
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derpidagogischen Fachkrifte stehen ihm bei diversen Herausforderungen immer
helfend zur Seite.

Alex erinnert sich noch gut daran, wer ihm in den Anfangsjahren der Laborschule
besonders geholfen hat. Eine Sonderpidagogin, die ihn von Jahrgang 0 an eng
begleitet hat, ist ihm damals eine besondere Stiitze. Das neue Zusammenleben
in seiner Pflegefamilie und die Einschulung fordern Alex zu Beginn sehr heraus.
Durch die vielen Verinderungen in seinem Leben braucht er dringend Halt, und
bekommt ihn in der Schule durch die Begleitung der Sonderpidagogin. Dafiir ist
Alex ihr auch noch Jahre spiter dankbar. Gerade diese, ihm besonders wichtigen
und vertrauten Erwachsenen der Schule entwickeln gemeinsam mit ihm Stra-
tegien, wie er seine vorhandenen Ressourcen moglichst gut nutzen kann. Als es
ihm zu Beginn seiner Schulzeit noch nicht immer leichtfille zu erkennen, was er
braucht, um gut lernen zu kénnen, unterstiitzt es ihn sehr, dass Erwachsene ihm
aufzeigen, welche Strategien ihm beim Lernen helfen kénnen. Seinen anfingli-
chen Schwierigkeiten, sich in der offenen Laborschul-Architektur auf die eigenen
Aufgaben zu fokussieren, begegnet er bald proaktiv, beispielsweise durch die Nut-
zung von Hilfsmitteln: ,, Wir haben auch extra so Kopfhirer, die man sich dann auf
die Obren machen kann“ (Alex I). Solche an der Laborschule hiufig eingesetzten
grofSen Larmschutzkopthérer, auch ,Mickey Miuse’ genannt, helfen ihm dabei,
sich besser zu konzentrieren, und so erlebt er die offenen Riume bald schon als
etwas Positives, denn hier kann er alles tiberblicken und beispielsweise sechen, was
sein Pflegebruder in einer anderen Lerngruppe gerade im Unterricht macht. Ob-
wohl Alex die Offenheit der Architektur zu schitzen lernt, ist das Nutzen von
Riickzugsorten wichtig fiir das Ausschépfen seiner Lern- und Entwicklungsmég-
lichkeiten. Im ersten Interview berichtet Alex davon, dass er gerne in den ,,Sprach-
raum oder die Bibi“ (Alex 1) geht. Gerade in der Bibliothek findet er Ruhe und
schaut sich viele Biicher an. Im Sprachraum, einem kleinen Mehrzweckraum,
bereitet er gerne mit anderen Kindern Prisentationen vor oder entwickelt kleine
Theaterstiicke. Als Jugendlicher trifft er sich mit einzelnen Mitschiiler*innen in
den Pausen gerne im Treppenaufgang der Schule, um sich iiber den Tag auszutau-
schen. Hier kann Alex auch gut loswerden, wenn er sich iiber etwas geirgert hat.
In der Mitschau und in der Schulkiiche hingegen ist Alex am liebsten mit vielen
anderen Schiiler*innen zusammen. Er mag es, diese unterschiedlichen riumlichen
Maglichkeiten fiir seine je unterschiedlichen Bediirfnisse zu nutzen — fiir Riickzug
vom Alltag sowie Vertrautheit und Austausch mit anderen.

Im zweiten Interview nennt Alex riickblickend einen Ort aufSerhalb der Labor-
schule, den er hiufig aufsucht. Die fulliufig erreichbare Universitit ist fiir ihn,
seinen Pflegebruder Simon, und spiter auch fiir Sascha und weitere befreundete
Mitschiiler*innen ein Ort, den sie hiufig in den grofen Pausen aufsuchen: ,, Wir
gehen eigentlich immer in die Uni in der Pause. Die kaufen sich was und dann sitzen

wir da, reden” (Alex II). Die offen gestaltete Uni-Halle mit den kleinen Einkaufs-
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moglichkeiten gefillt ihm sehr. Hier kann er sich im nahen Umfeld der Schule
gemeinsam mit Peers auflerhalb des Blickfeldes der Lehrkrifte bewegen und Er-
fahrungen von Selbststindigkeit und Autonomie machen.

Alex schafft es mit der Zeit nicht nur bei seinen Lehrkriften um Unterstiitzung zu
bitten, es gelingt ihm auch, die Hilfe seiner Mitschiiler*innen einzufordern und
offener mit seinen Schwierigkeiten beim Lernen umzugehen.

wInsgesamt bist du mittlerweile viel selbstindiger geworden. Du siebst dir Aufgabenstellungen
erst genau an und tiberlegst, wie du sie bearbeiten kannst. Kommst du an einer Stelle tatsich-
lich nicht weiter, holst du dir Unterstiitzung bei uns Lehrern, aber auch bei deinen Mitschii-
lerinnen und Mitschiilern. So nutzt du deine Lernzeiten optimal. Klasse!“ (LEB Jahrgang 6)

In seinem Lernprozess ist fiir Alex die Unterstiitzung fester Bezugspersonen be-
sonders wichtig. Umbriiche und unbekannte Situationen fordern ihn sehr heraus.
Beim Ubergang in die Jahrgangsmischung 3/4/5 und damit vom kleinen Haus 1
ins komplexe Haus 2 der Laborschule fillt ihm der Abschied von der alten Grup-
pe und seiner ehemaligen Betreuungslehrerin schwer. Immer wieder zieht es ihn
in die vertraute Umgebung des Haus 1. RegelmifSig stattet er seiner ehemaligen
Lehrerin und Gruppe kleine Besuche ab. Als seine frithere Betreuungslehrerin
schliefSlich in den Ruhestand geht, ist Alex sehr traurig, denn sichere Bindungen
sind ihm wichtig.

Neben der freundlichen und fordernden Art seiner neuen Betreuungslehrerin in
der Stufe IT ist fiir Alex an dieser Stelle das schulische Patenschaftssystem eine gro-
e Unterstiitzung. Alex wird dabei von Mitschiiler*innen an die Hand genommen
und im schulischen Alltag unterstiitzt und begleitet. Noch einige Jahre spiter er-
innert er sich daran gut: ,, Die haben mir die Schule gezeigt. Und wenn was ist, konn-
te ich halt einfach zu denen” (Alex 1I). Solche niederschwelligen Unterstiitczungs-
angebote durch Mitschiiler*innen nimmt Alex gerne an, und er freut sich auch,
wenn er im Gegenzug anderen Kindern helfen kann. Seine Betreuungslehrerin des
5. Jahrgangs schreibt tiber Alex: ,, Du bist ein Sonnenschein und kannst viele Kinder
mit deiner Freundlichkeit mitziehen“ (LEB Jahrgang 5). Aulerdem ist zu lesen:

»Du bist immer flexibel mit deinen Freundschaften und kannst dich gut auf neue Kinder ein-
stellen. [...] Daher wirst du auch iiberhaupt keine Schwierigkeiten haben, in deiner neuen
Gruppe neue Freunde zu finden.“ (LEB Jahrgang 5)

Wie auch schon die vorherigen Wechsel in neue Gruppen, gestaltet sich auch der
Ubergang in die Lerngruppe des Jahrgangs 6 schwierig. Neben der neuen Grup-
penzusammensetzung ist es auch die neue Struktur, die ihm schwerfillt. Wahrend
es Alex sehr gut gefallen hat, dass er durch die Jahrgangsmischungen in Stufe I
und II immer auch mit jiingeren Kindern in seinen Stammgruppen zusammen
war, belastet ihn nun zunehmend die Altershomogenitit ab dem Jahrgang 6. Die
Betreuungslehrkraft in der Sekundarstufe meldet zuriick, dass Alex oft zuriickhal-
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tend im Gruppengeschehen agiert. Dennoch sieht sie ihn als einen festen Teil der
Gruppe: ,,Mit den Kindern in der Gruppe verstehst du dich gut. [...] Du kommst
gerne zur Schule (LEB Jahrgang 8). Mit der Zeit gelingt es Alex auch in der neuen
Gruppensituation mutiger zu werden. Im Lernbericht zum Ende der 6. Klasse
meldet ihm seine Lehrkraft zuriick: ,,leh finde es erstaunlich, wie selbstbewusst du
mittlerweile auf der Fliche deiner neuen Gruppe geworden bist“ (LEB Jahrgang 6).
Wihrend Alex tiber lange Strecken gut in seinen Stammgruppen aufgehoben und
eingebunden ist, wird es im Laufe der Sekundarstufe I jedoch immer schwieriger
fir ihn innerhalb der Lerngruppe Freund*innen zu finden.

Soziale Eingebundenheit — ,, Wir reden, wir machen witzige
Sachen und spielen Ball und so“

Wihrend seiner Zeit in der Stufe IT hat Alex viele freundschaftliche Kontakte zu
anderen Kindern in der Stammgruppe. Aus der Perspektive der Lehrkrifte kann
er sich ,,gut auf neue Kinder einstellen (LEB Jahrgang 5). Nach Anfangsschwierig-
keiten fasst er Vertrauen in seine Lerngruppe und stellt sich persénlichen Heraus-
forderungen, auch vor der gesamten Gruppe. Dalfiir erntet er Lob und Zuspruch
von seiner Betreuungslehrerin:

»Die Versammlung hast du in diesem Schuljahr geleiter und es super hinbekommen, auch
wenn du das erst nicht wolltest. Trau dir rubig mehr zu, denn du siehst ja selbst, dass es geht!”
(LEB Jahrgang 5)

In der Sekundarstufe gibt es weiterhin und auch zunehmend Schwierigkeiten fiir
Alex in Versammlunggssituationen, vor allem, wenn darin komplexere Inhalte be-
sprochen werden. Dennoch nutzt er die vorhandenen Strukturen, zum Beispiel
um Gruppensituationen zu kliren: ,, Wir machen Wandzeitung und da schreib’ ich
bei Kritik oder Wunsch halt Versammlung von Alex und dann machen wir das jeden
Montagmorgen. Besprechen das halt alles” (Alex I).

Fiir die Bearbeitung sozialer Themen der gesamten Gruppe schitzt Alex die Ver-
sammlung sehr. Personliche Probleme, seien es schulische oder private, mochte er
allerdings nicht in der Versammlung besprechen: ,, Nein. Die bespreche ich lieber
mit Mama“ (Alex 1), sagt er. Die Tatsache, dass sich wihrend der Sekundarstu-
fenzeit kaum enge soziale Bindungen fiir ihn innerhalb seiner Klasse entwickeln,
gibt ihm méglicherweise nicht die notwendige Offenheit persénliche Themen in
Versammlungen anzusprechen. Das soziale Miteinander innerhalb der Lerngrup-
pe bleibt iiber die gesamte Sekundarstufenzeit hinweg schwierig fiir ihn. Den-
noch kommt Alex laut eigener Aussage und auch laut der Riickmeldung seiner
erwachsenen Bezugspersonen gerne zur Schule. Er selbst berichtet davon, dass er
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wihrend der Pausen gern Zeit mit anderen Kindern verbringt: , Wir reden, wir
machen witzige Sachen und spielen Ball und so“ (Alex I).

Am meisten Kontakt und Austausch hat Alex mit seinem Pflegebruder Simon. Ab
und zu trifft er sich auch mit anderen Kindern. Wirklich enge Freund*innen fin-
det er wihrend der Sekundarstufenzeit aber nicht. Maxi, einen Jungen aus seiner
Klasse, bezeichnet Alex im ersten Interview noch als seinen ,,besten Freund* (Alex
I). Allerdings gehen die Interessen der beiden im Verlauf der Schulzeit zunehmend
auseinander. Alex ist sehr enttiuscht dariiber, dass Maxi nicht mehr so viel Zeit
mit ihm verbringen méchte. Es benotigt viel Unterstiitzung und Begleitung durch
erwachsene Bezugspersonen in der Schule, aber auch viele klirende Gespriche in-
nerhalb der Stammgruppe, um diese Enttduschung zu verarbeiten. Aus Sicht der
Lehrkrifte in Alex’ Lerngruppe wird es mit zunehmendem Alter fiir ihn immer
schwieriger, sich auf seine Mitschiiler*innen einzustellen. Fiir Alex ist es schwer
moglich, Beziehungsgestaltungen differenziert zu bewerten, Konfliktsituationen
einzuschitzen sowie Ambivalenzen wahrzunehmen und auszuhalten. In seinem
Lernbericht im 9. Schuljahr steht: .50 ordnet er die Menschen in seinem Umfeld, so
wie Sachen im Ubrigm auch, nach gut und schlecht (LEB Jahrgang 9). Komplexe
Beziige herunterzubrechen hilft ihm, im Alltag zurecht zu kommen. Gleichzeitig
sorgt es aber auch fiir Verwirrungen, Streit und Enttduschungen. ,,/z, also die an-
deren in der Gruppe, die streiten sich meistens immer“ (Alex 1), erzihlt er. Alex ver-
steht die Bezichungsdynamiken nicht und bewertet diese als negativ. Im Interview
sagt er riickblickend ,,es gab immer Streit in der Gruppe” (Alex 1I). Die Interessen
der Jugendlichen aus Alex’ Stammgruppe entfernen sich mit der Zeit deutlich von
seinen. Es fillt ihm schwer, sich auf seine Mitschiiler*innen einzustellen und sich
auf einen gemeinsamen Prozess mit ihnen einzulassen. Er zieht sich zunehmend
zuriick und bleibt beispielsweise in Gruppenarbeitsphasen lieber alleine. Die ge-
meinsame Erarbeitung von Themen in der Gesamtgruppe iiberfordert ihn immer
wieder.

Eine enge Freundschaft auf Augenhéhe entwickelt sich erst wieder, als mit Sa-
scha ein neuer Schiiler in die Klasse kommt. Sascha ist durch einen Quereinstieg
von einer anderen Schule an die Laborschule gekommen. Genau wie Alex hat
Sascha ebenfalls Einschrinkungen im Lernen und hat bereits friih in seiner Kind-
heit herausfordernde Situationen in seinem familidgren Umfeld gemeistert. Alex
und Sascha verstehen sich auf Anhieb gut miteinander und teilen eine besondere
Verbundenheit — wohl auch, weil beide Jungen es nicht immer leicht im Leben
haben. Sie finden sich als Lernpartner und verbringen auch ihre Freizeit miteinan-
der. Alex kann bei Sascha als neuem Mitschiiler aufSerdem gut seine Stirken, wie
beispielsweise seine Hilfsbereitschaft, ausleben. Er zeigt ihm die Schule, erklirt
ihm Abliufe und fiihlt sich dadurch selbstbewusst. Gleichzeitig sieht er, dass er
nicht alleine ist mit den schulischen Herausforderungen — auch seinem Freund
fllt es oft schwer Aufgaben selbststindig zu losen.
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Schulische Herausforderungen — ,,Ich hatte richtig Schiss“

Alex beschreibt sich als ,,sehr zuriickhaltend” (Alex 11): ,Ich rede nicht so viel und
meld’ mich nicht so viel* (Alex 1I). Das ist besonders in der Versammlung so, tiber
die Alex schon im ersten Interview sagt: ,,Also ich bin meistens schiichtern in der Ver-
sammlung und dann meld’ ich mich auch nicht” (Alex I). Still und zurtickhaltend
erleben ihn auch seine Lehrkrifte in diesem Kontext:

»In den Versammlungen hilsst du dich zuriick. Das finde ich schade, weil ich es wichtig finde,
dass du auch deine Meinung einbringst. Versuche, dich hier aktiver zu zeigen, auch wenn dir

das schwerfillt. “ (LEB Jahrgang 9)

Nicht nur Alex, auch andere der interviewten Schiiler*innen in diesem Buch er-
leben die Versammlung mit der gesamten Lerngruppe als ambivalent. Alex weif3,
dass er in der Versammlung wichtige Informationen erhilt, um anschliefend an
seinen individuellen Aufgaben zu arbeiten. Zum anderen aber werden ihm in
dieser Konstellation auch immer wieder die groffen Unterschiede zwischen seinen
Fihigkeiten und denen seiner Mitschiiler*innen deutlich. Als besondere Heraus-
forderung in der Sekundarstufenzeit schildert Alex Situationen, in denen er vor
der gesamten Lerngruppe ein erarbeitetes Thema prisentieren soll. Das melden
ihm auch seine Lehrkrifte im Lernbericht zuriick: , Dabei warst du natiirlich etwas
nervis. Einige der Gruppe gaben dir den Tipp, néichstes Mal ruhig lauter zu reden,
damit alle dich verstehen konnen (LEB Jahrgang 6). Im Vergleich zu Arbeiten an
Prisentationen und Referaten in der Jahrgangsmischung 3/4/5 stellt dies Alex
nun zunehmend vor Schwierigkeiten. Nicht nur das Einarbeiten in das Thema,
sondern auch die Erstellung eines Plakats oder einer PowerPoint und schliefllich
das Prisentieren fallen ihm schwer: ,,Schiss. Ich hatte richtig Schiss. Ich hab’ generell
50 vor mehreren Leuten, wenn ich da was vorstellen muss, Schiss“ (Alex I). Wihrend
ihm die Beteiligung am Unterricht in kleinen, ihm vertrauten Gruppenzusam-
mensetzungen gut gelingt, sind andere alltigliche Unterrichtssituationen fiir Alex
also bis weit in seine Sekundarstufenzeit hinein hiufig mit groffen Anstrengungen
und sogar Angsten verbunden. Riickblickend beschreibt Alex, dass ihm gegen die
Nervositit in solchen Situationen das wiederholte Uben in Kleingruppen sehr
geholfen hat. Das hat er intensiv in der Jahrgangsmischung 3/4/5 so praktiziert.
In der Sekundarstufe ist er nach anfinglichen Schwierigkeiten in der Lage solche
Lernerfahrungen aus fritheren schulischen Situationen wieder abzurufen. Dem-
entsprechend zeigt er sich mutig und erklirt seiner neuen Lehrkraft, was er zum
erfolgreichen Lernen und Prisentieren braucht. So kann er an der Herausforde-
rung, frei vor der Gruppe zu sprechen, mit der Zeit wachsen. Es gelingt ihm
immer besser, selbststindig zu prisentieren — ob mit PowerPoint, Plakaten oder
Karteikarten. Neben der Sorge in Gruppensituationen blofigestellt zu werden,
strengen Alex auch lange andauernde Versammlungen sehr an: ,,Und ich hasse
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es, wenn die Versammlung eine Stunde dauert. Das ist so nervig* (Alex 1I). Gerade
lange Versammlungen erlebt er als Zeitverschwendung, denn es werden Themen
besprochen, die er als nicht relevant fiir sich selbst erlebt. Er wiirde sich wiin-
schen, stattdessen an seinen Materialien arbeiten oder andere Aufgaben erledigen
zu kénnen. Da Alex sehr gut einschitzen kann, dass er fiir das Erledigen sei-
ner Aufgaben wesentlich mehr Zeit aufwenden muss als seine Mitschiiler*innen,
empfindet er die Versammlungen, in denen er zudem hiufig niche alles versteht,
als Verschwendung seiner Lernzeit. Diese Einschitzung teilt er auch mit anderen
Laborschiiler*innen, von denen einige — wie z.B. Marie — auch in diesem Buch
zur Sprache kommen. Auflerhalb der groffen Versammlung ist Alex jedoch oft
selbstbewusst genug, um zu sagen, wenn ihm etwas nicht passt oder wenn er etwas
nicht verstanden hat. Er fragt dann bei Lehrkriften oder Mitschiiler*innen nach
oder beschwert sich auch mal.

Neben dem Wunsch, dass Versammlungen kiirzer gehalten werden, hat Alex au-
Berdem das Bediirfnis nach stirkeren dufleren Strukturen an der Laborschule. So
wiinscht er sich beispielsweise, dass ein Gong eingefiihrt wird, der das Ende der
Stunden und Pausen signalisiert. Alex war lange Jahre tiberfordert damit die Uhr
zu lesen und verliert auflerdem gerne in den Pausen die Zeit aus den Augen. Er
denkt, dass ein Gong ihm als duflere Struktur helfen wiirde.

Trotz Differenzierungen und personlicher Betreuung fillt es Alex in Arbeitspha-
sen immer schwerer am Ball zu bleiben. Er ist mit zunehmendem Alter schnell
erschopft und verzweifelt, wenn er Aufgabenstellungen nicht sofort versteht oder
diese auf lingere Zeit kontinuierlich zu bearbeiten sind. Seine Mathelehrerin er-
kennt Alex’ Anstrengungsbereitschaft: ,, Besonders bei Aufgaben, die du gut verstan-
den hast, zeigst du viel Ausdauer beim Rechnen“ (LEB Jahrgang 6), kommentiert
aber auch:

WIch wiinsche mir von dir den gleichen Ebrgeiz bei schwierigeren Aufgaben, wie du ibn bei
einfachen Aufgaben zeigst. Gib nicht so schnell auf, oft musst du nur ein zweites Mal hinse-
hen!“ (LEB Jahrgang 6)

Trotzdem bleibt Alex motiviert. Dazu verhilft ihm nicht nur seine Ausdauer, son-
dern auch seine meist positive Einstellung. Im Lernbericht des 6. Schuljahrs ist zu
lesen: ,,du kommst immer frohlich und gut gelaunt zum Unterricht* (LEB Jahrgang
6). Sein Lehrer betont, dass Alex sich weiterentwickelt hat, und motiviert ihn
dazu, mehr in seine Kompetenzen zu vertrauen:

wInzwischen benitigst du bei praktischen Aufgaben, deren Abliufe du kennst, nur noch sehr
selten Hilfe durch den Fachlehrer. Manchmal traust du dir noch wenig zu, dann fragst du
hiiufig noch den Lebhrer und sicherst dich eigentlich unnétigerweise nochmals ab. Trau dir
einfach etwas mebr zu. Du kannst schon mehr als du denkst!” (LEB Jahrgang 6)
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Alex lebt vor allem im Moment, es fillt ihm schwer, auf lange Sicht Themen und
Handlungen zu reflektieren. Er lisst sich ,schnell fiir ein Thema begeistern und
schliefSt [s]ich anderen Kindern an. Um dann aber dabei zu bleiben und das Thema
bis zum Ende mitzumachen” (LEB Jahrgang 5), benétigt er noch viel Unterstiit-
zung. Der Betreuungs- und Unterstiiczungsbedarf fiir ihn ist insgesamt sehr hoch.
Neben den innerschulischen Herausforderungen sind es aber auch seine privaten,
familiiren Umstinde, die ihn zeitweise sehr belasten und in seinem Lernen und
seiner (Weiter-)Entwicklung beeintrichtigen.

Personliche Herausforderungen — ,,In diesem Schuljahr gab
es einige Themen abseits des Unterrichts, die es dir erschwert
haben, dich zu konzentrieren

Lange Zeit ist das Lern- und Arbeitsverhalten von Alex sehr stabil. Eingebettet in
sein Unterstiitzungsnetzwerk gelingen ihm viele wichtige Entwicklungsschritte.
Im Jahrgang 9 dndert sich das jedoch recht drastisch. Immer deutlicher nimmt
Alex seine Schwierigkeiten beim Lernen und die groflen Differenzen zu seinen
Mitschiiler*innen wahr. Vor allem aber dndert sich vieles in seiner Pflegefamilie
und die fiir ihn notwendige Sicherheit geht verloren.

Alex lebt iiber viele Jahre in seiner Pflegefamilie, zusammen mit seiner Plegemut-
tet, deren leiblicher Tochter, seinem jiingeren Plegebruder Simon und vielen Tie-
ren, um die sich die Familie kiimmert. Wihrend das Zusammenleben lange Zeit
recht unkompliziert verlduft, gestaltet sich die familiire Situation mit Aufkommen
der Pubertit immer schwieriger. Nicht immer erfihrt Alex die Unterstiitzung, die
er braucht, um emotional stabil zu sein. Die alleinerzichende Pflegemutter gerit
gerade in der Pubertit der drei in der Familie lebenden Jugendlichen oft an ihre
Grenzen, es kommt zunehmend zu Streit und Meinungsverschiedenheiten. In
diesem Lebensabschnitt ist dies nicht unbedingt auflergewohnlich — aber fur Alex
hat es weitreichende Konsequenzen.

Nach einer Eskalation zwischen seiner Pflegemutter und ihm verlisst Alex die
Pllegefamilie:

JAlso das war so, dass — wir hatten einfach voll Stress, und ich wollte halt bei einem Freund
iibernachten, um einmal weggukommen. Da meinte meine Mutter: Nein. Dann meinte ich:
Ja, doch. Und dann hab’ich meine Sachen gepackt, bin einfach abgehaunen. Und dann wurde
ich gefunden und ja, da wurde ich in dieses scheif§ Heim gebracht.“ (Alex 1I)

Auf Alex’ iiberstiirzte Reaktion folgen Konsequenzen, die er nicht erwartet hat.
Er sagt, dass die Entscheidungen ohne Absprachen mit ihm und gegen seine
Wiinsche getroffen wurden, und ist schlecht auf das Jugendamt und seine dortige
Betreuerin zu sprechen. Nach kurzer Zeit im Heim wird Alex in einer anderen
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betreuten Wohngruppe untergebracht. Daraufhin wird in Absprache mit ihm und
allen Bezugspersonen auch ein Schulwechsel geplant. Ab dem neuen Schuljahr
besucht Alex eine andere Schule, die sich in der Nihe seiner Wohngruppe befin-
det. So kommt es nun also doch zu einem Schulwechsel fiir Alex, und zwar am
Ende des 9. Schuljahres, kurz vor dem Abschluss an der Laborschule. Noch wih-
rend er an der Laborschule ist, spitzt sich die Situation in seinem privaten Umfeld
zu. Seine belastende familidre Situation in dieser Zeit spiegelt sich auch in seinem
Lernverhalten wider:

wIn diesem Schuljahr gab es einige Themen abseits des Unterrichts, die es dir erschwert haben,
dich voll aufden Unterricht in Deutsch/Soziale Studien zu konzentrieren. Daber konntest du
nicht immer so mitarbeiten, wie ich es aus den letzten Jahren von dir gewohnt war.“ (LEB,

Jahrgang 9)

Insbesondere in solchen krisenhaften Phasen wird deutlich, dass Alex das Lernen
schwerfillt. Manchmal zieht er sich zuriick, resigniert und ldsst seine Lehrkrifte
nur bedingt an seinem Lernprozess teilhaben. Im 9. Jahrgang meldet sein Lehrer
ihm zuriick:

wIn deinem Arbeitsverbalten bist du viel zuriickhaltender und weniger ehrgeizig geworden.
Du lisst mich nur wenig in dein Lernen einsehen, da du nur wenig nachfragst. Teilweise rech-
nest du irgendwas und stellst dann fest, dass du gar nicht weif$t, was die Aufgabe war. Hier
musst du deutlich mebr in Kontakt mit den Lehrern treten.“ (LEB Jahrgang 9)

Wihrend Alex in den Jahren zuvor stark an erwachsenen Bezugspersonen orien-
tiert war und immer wieder nach Hilfe gefragt hat, wird er in dieser Phase zu-
nehmend zuriickhaltender. Dass ihm viele Aufgaben nicht selbststindig gelingen,
lasst ihn oftmals frustriert zuriick. Die Bewiltigung des Lernstoffs, auch wenn er
auf sein Lernniveau angepasst ist, stellt fiir Alex immer wieder eine grofle Heraus-
forderung dar. Es fillt ihm schwer, den Fleif§ und die Ausdauer, die sein Arbeiten
zuvor ausgemacht haben, beizubehalten. War er bisher dazu in der Lage recht
konzentriert und zielorientiert zu arbeiten und freundlich zu seinen Mitmenschen
zu sein, gelingt ihm dies nun nicht mehr so leicht. Die Suche nach Praktikums-
plitzen stellt sich als besonders herausfordernd dar. Alex benétigt dazu sehr viel
Hilfe. Er zeigt sich schon bei der Wahl des Praktikumsfelds als sehr sprunghaft in
seinen Entscheidungen, sagt selbst, dass er sich dabei unwohl und herausgefor-
dert, ,,komisch, so ein bisschen* (Alex 1), fiihlt. Als er sich schliefflich dazu entschei-
det ein Praktikum in einer Kindertagesstitte zu machen, muss er dieses jedoch
frithzeitig abbrechen. Er ist tiberfordert mit den Strukturen und Anforderungen,
die ihm im Praktikum zugetragen werden. Die neue Rolle, die er einnehmen soll,
verunsichert ihn und beansprucht ihn stark. Schlieflich kann er jedoch das Prak-
tikum an der Laborschule selbst fortsetzen, und zwar im Haus 1, bei den jiingsten
Schiiler*innen. In diesem vertrauten Rahmen, in dem kontrolliert neue Aufgaben
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auf ihn zukommen, kann er einen Teil seiner Unsicherheiten ablegen und schlief3-
lich auch einen Praktikumsbericht verfassen. Ihm ist es nach wie vor wichtig,
Leistungen zu zeigen und auch an Herausforderungen zu wachsen. Auch in den
Lernbereichen, die Alex sonst grofle Freude bereiten, zeigen sich im Verlauf des
9. Schuljahrs deutliche Verinderungen in der Leistungsbereitschaft. Selbst beim
kreativen und praktisch orientierten Lernen erleben die Lehrkrifte Alex weniger
motiviert und viel mit anderen Themen, vor allem natiirlich mit dem anstehen-
den Schulwechsel, beschiftigt. Alex ist in Gedanken schon an der neuen Schule,
hofft aber auch darauf, dass er den Kontakt zu einigen seiner Mitschiiler*innen
halten kann. Insbesondere zu seinem Freund Sascha, den er erst seit wenigen Mo-
naten kennt, méchte er engen Kontakt halten.

Am letzten gemeinsamen Schultag verabschieden sich seine Mitschiiler*innen
von Alex. Im Riickblick grinsend erzihlt Alex, dass sie ihm beim Abschied gesagt
haben: ,, Wetten, du weinst?* (Alex II). So kam es dann auch, zum Abschied flos-
sen Trinen und Alex wurde von vielen herzlich umarmt. Dass er davon berichtet
zeigt, dass er trotz aller Zweifel daran, nicht geniigend Jugendliche um sich herum
zu haben die so ,ticken® wie er, dennoch in der Stammgruppe eingebunden ist
und auf seine Art geschitzt wird. Dementsprechend fillt der Abschied von der
Laborschule nicht nur Alex schwer, sondern auch den Mitgliedern seiner Stamm-
gruppe und den Erwachsenen, die ihn betreuen. So schreibt seine Lehrerin in
seinen letzten Lernentwicklungsbericht: , Wir kennen uns nun bereits seit 4 Jahren
und ich werde dich und deine vielen Berichte iiber deine Erlebnisse und dein Leben
vermissen (LEB Jahrgang 9). Vermissen wird auch Alex einige Strukturen aus der
Laborschule. Seine neue Lebens- und Lernsituation hilt fiir ihn Chancen, aber
auch Herausforderungen bereit.

Abschluss — ,, Muss mich an die andere Schule gewohnen “

Alex am Ende des Jahrgangs 9 gehen zu lassen, fillt allen Beteiligten schwer, auch
ihm selbst. Doch mit dem Umzug in die Wohngruppe und der engen Betreuung
an der neuen Schule scheint es fiir ihn eine gute Zukunftsperspektive zu geben,
und eine, die er sich gewiinscht hat. Mit dem Wechsel in eine andere Bildungsein-
richtung® hat Alex zukiinftig mit mehr Schiiler*innen zu tun, die wie er Heraus-
forderungen beim Lernen bewiltigen miissen, oder wie er es nennt, die ,auch so
Lernschwiiche haben und so“ (Alex II). Zukiinftig unter Mitschiiler*innen zu sein,
die dhnlich lernen wie er, kann er sich gut vorstellen: ,,Also mir ist egal, mit wem

6 Aus datenschutzrechtlichen Griinden wird an dieser Stelle zum Schutz des Jugendlichen nicht kon-
kreter vom Wechsel der Institution und dem weiteren bildungsbiografischen Verlauf des Schiilers
berichtet. Die individuellen Griinde, Entscheidungsprozesse und Kontextbedingungen im Zuge
solcher Schulabgiinge sind fiir die inklusive (Labor-)Schulentwicklung von hohem Interesse und
werden daher an anderer Stelle kritisch diskutiert (Kiilker, i.V.).
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ich in die Schule gehe, mit wem ich halt in eine Klasse komme. Ich komm’ halt in so
eine fittere Klasse, wo die Leute halt so sind wie ich* (Alex 1I).

An der Laborschule ist Alex jahrelang herausgefordert und muss sehr viel
mehr Energie in die Erledigung von Fleiffaufgaben investieren als viele seiner
Mitschiiler*innen in den sehr heterogenen Lerngruppen. Das Erledigen von Auf-
gaben in der homogeneren Bezugsgruppe an der neuen Schule fillt ihm nun leich-
ter, und sein Selbstwertgefiihl steigt — jedenfalls zu Beginn der neuen Situation. Es
zeigt sich ein big-fish-little-pond-Effekt. Alex bemerke, dass er in vielen Bereichen
mehr weif§ und schneller arbeiten kann als seine neuen Mitschiiler*innen. Nach
wenigen Wochen zeigt sich Alex zunehmend unzufriedener mit der neuen Schul-
situation, nicht nur auf Grund von Unterrichtssituationen, sondern auch wegen
struktureller Herausforderungen. Er erlebt die neue Lernumgebung als heraus-
fordernd, er zeigt sich verunsichert und sein Selbstwertgefiihl sinkt wieder: ,,Muss
mich an die andere Schule gewéhnen, weil es da Winde gibt. Und die Lebrer, die
miissen wir immer siezen und so“ (Alex II). An der Laborschule hat Alex so gut ge-
fallen, dass die Lehrkrifte immer ein offenes Ohr haben, geduzt werden kénnen,
die Architektur offen ist und zulisst, auch einen Blick auf das Geschehen in ande-
ren Gruppen zu erhaschen. All das ist nun nicht mehr in dem Umfang gegeben.
Allerdings sieht Alex auch Vorteile an der neuen Situation. Nicht nur der kiirzere
Schulweg und die Tatsache, dass er morgens linger schlafen kann, sprechen fiir
die neue Schule. Besonders die neu entstandenen, guten Kontakte mit Peers wie
seiner neuen besten Freundin Alexa sind fiir Alex’ Wohlbefinden bedeutsam. Die
beiden teilen nicht nur fast den gleichen Vornamen, sondern auch sonst viele
Gemeinsambkeiten: ,,Ja, wir sind halt genauso. [...] Sie ist halt so eine Person, die
fiir mich immer da ist und ich bin fiir sie immer da, und so“ (Alex 1I). In seiner
vorherigen Lernumgebung hat er es hiufig vermisst, unter Gleichaltrigen andere
Kinder zu finden, deren Leistungsniveau und Lebenserfahrungen seinen #hnlich
sind. Nun gelingt es ihm einfacher, in Kontakt zu treten und Gemeinsamkeiten
zu seinen Mitschiiler*innen und auch anderen Jugendlichen zu finden. In der
Wohngruppe, seinem neuen Lebensort, fiihlt Alex sich jedoch oft nicht wohl:

Wch passe so genau nicht rein. Da ist ein Miidchen, was jede 10 Minuten ausrastet, ein Junge,
der die ganze Zeit Quatsch macht. Leute, die in mein Zimmer gehen, wenn ich vergesse, was
abzuschliefSen, und meine Sachen kaputt machen und ja. Dann zwingen die mich, was zu
essen, wenn ich keinen Hunger habe. Ich hasse das komplett.“ (Alex I1)

Zuriick zu seiner Pflegemutter méchte er aber auch auf keinen Fall mehr. , /a, es
gibt dann eh noch mebr Stress. Also das wir’ ja dann immer weitergegangen” (Alex
II). Am liebsten wire er ,zu Hause®, bei seiner ,echten Mutter (Alex 1I). ,Aber
das darf ich ja nicht“ (Alex II). Dass er immer wieder Begegnungen mit seiner
leiblichen Mutter hat, ist fiir Alex sehr wichtig, genauso wie der Kontakt zu weite-
ren Familienmitgliedern, die er nach und nach kennenlernt. Die Sehnsucht nach
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sicheren Bezichungserfahrungen mit Bezugspersonen, gerade in Umbruchphasen,
wird in Alex’ Aussagen immer wieder deutlich. Er braucht den verstindnisvollen,
stabilen Kontakt mit Menschen, die ihm zugewandt sind und viel Zeit fiir ihn
haben. Verinderungen in seinem Alltag stellen Alex immer wieder vor Heraus-
forderungen, und er macht Erfahrungen von Uberforderung und Unsicherheit.
Gleichzeitig macht er in seinem neuen Umfeld positive Erfahrungen mit Gleich-
altrigen und fiihlt sich auch im neuen Schulsystem sozial eingebunden, ohne sich
inhaltlich iiberfordert zu fiihlen. Diese Zwischentone auszuhalten und an den
bewiltigten Herausforderungen — inner- wie auf8erschulisch — zu wachsen, wird
Alex auf seinem weiteren Lebensweg begleiten. Wohin ihn dieser Weg fiihren
wird, ist noch unklar. Eine Idee fiir seine berufliche Laufbahn hat Alex schon: ,,/z,
irgendwas mit Kindern halt* (Alex II). In Erinnerung an das KiTa-Praktikum
kommt er aber dann doch ins Griibeln. Viele Situationen im Umgang mit den
jingeren Kindern haben ihn iiberfordert. Ob er wirklich spiter in diesem Bereich
arbeiten méchte? Da ist er noch unsicher: ,,Also ich hab’ mir so vorgenommen, was
mit Kindern, aber — ja“ (Alex II) bricht er ab. Seine Lehrkraft erlebt Alex als ,,sehr
sprunghaft” (LEB Jahrgang 9), bezogen auf die Frage, was er sich beruflich vor-
stellen kann. Es scheint, als wiirde es noch viel Zeit und Beratungen brauchen,
bis Alex eine Entscheidung treffen kann, welchen Beruf er lernen und wie er sein
Leben gestalten méchte.
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Oskar — ,,Ich hatte nie Probleme in der Schule
und habe auch jetzt keine

Oskar besucht von der 5. bis zur 10. Klasse die Laborschule. Er berichtet uns
schriftlich von seinen Erfahrungen. Prignant, ohne groffe Umschweife und sehr
sachlich — wie man es von ihm kennt.

JAch wurde als Ser in die Laborschule eingeschult, nachdem ich die Grundschule beender
hatte. Ich gehe gerne zur Schule, denn ich fiible mich dort wobl. In der Laborschule sehe ich
meine Freunde. AufSerdem hatte ich dort eine tolle Zeit. Die Fabrten, die ich wihrend meiner
Zeit in der [Stammgruppe von der 6 bis zur 10] erlebt habe, waren tolle Erfahrungen. In
meiner ersten Stammgruppe [3/4/5] fand ich schnell Freunde, wie zum Beispiel Bente. Ich
fiiblte mich dort sehr wobl. Im 6. Schuljahr kam ich in [eine neue Stammgruppe], in der
ich bis zum 10. Schuljahr (also jetzt) bin. Hier kniipfte ich weitere Freundschaften, bei-
spielsweise mit Jonte. Auch hier fiihlte ich mich sehr wobl. Alle meine Mitschiiler*innen und
Lehrer*innen sind nett zu mir. Eine besonders gute Eigenschaft der Gruppe ist, dass es fiir alle
selbstverstiindlich ist, dass ich bei allen Unternehmungen dabei bin. Meine Freunde helfen
mir oft und wenn ich kann, helfe ich ibnen auch. Mit ihnen treffe ich mich auch an Wochen-
enden und freien Tagen. In der Pause halte ich mich mit ihnen auf der Fliche auf. Besondere
Highlights in meiner Zeit in der Laborschule waren die Klassenfabrten. Insbesondere die
Fahrten nach Mittelberg und Italien waren tolle Evlebnisse. Auch die beiden Tage in London,
die wir wihrend der Fahrt nach Hastings verbrachten, habe ich in guter Erinnerung. Auch
meine Lehrer*innen gefallen mir sehr gut. Dank ihres Engagements kann ich bei jeder Fahrt
dabei sein. Im Lernen unterstiitzen sie mich genauso wie andere Schiiler*innen. Manchmal
bespricht meine Spanischlebrerin mit mir, was ich als Nichstes lernen kann. Das bespricht sie
Jjedoch auch mit meinen Mitschiiler“innen. Mit meinen Noten bin ich sehr zufrieden. Dank
meines iPads ist meine Arbeitsweise sehr effektiv. Weil ich mich sehr anstrenge und gut Wissen
auswendig lernen und anwenden kann, fillt mir viel von dem Lernstoff sehr leicht. Bessere
Noten kann ich nicht bekommen, da ich nur Einsen habe. Dariiber hinaus habe ich in der
Laborschule gelernt, mir eine Meinung zu bilden und dazu zu stehen. AufSerdem habe ich
(vor allem durch die Jahresarbeiten) gelernt, eigenverantwortlich zu arbeiten. GrofSe Proble-
me in der Schule hatte ich nie und habe ich auch jetzt nicht. Selbstverstindlich gab es immer
wieder Phasen, in denen viele Aufgaben, wie zum Beispiel Jahresarbeiten, Prisentationen
und Portfolios, zeitgleich zu bewiltigen waren. Diese Herausforderungen konnte ich jedoch
mit viel Arbeit bewiiltigen. Sorgen habe ich mir nie gemacht. “ (Oskar)

Dass Oskar seine Schulzeit so sorgenfrei beschreibt, ist fiir uns beeindruckend und
alles andere als selbstverstindlich. Denn die Anforderungen, die das Schulsystem
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und die Schule mit sich bringen, halten fiir Oskar einige besondere Herausforde-
rungen bereit.

Oskar lebt seit seiner Geburt mit einer spinalen Muskelatrophie. Die Erkrankung
tritt im frithen Kindesalter auf und ist fortschreitend. Sie geht mir der Riickbil-
dung simtlicher Muskeln einher, betrifft also nicht nur die Bewegungsfihigkeit,
sondern zum Beispiel auch die Stiitz- und Atemmuskulatur. Entsprechend kann
Oskar sich, bis auf die rechte Hand, nicht bewegen. Auch das Sitzen im Rollstuhl
wird bereits nach einer kurzen Zeit zu anstrengend, und so wird Oskar liegend
unterrichtet. Mit den Augen kann er einen Computer bedienen und bestimmte
Aufgaben erledigt er mit dem Handy. Oskar kann sich verbalsprachlich verstin-
digen und inhaltlich gut am Unterricht teilnehmen. Oskars Beeintrichtigungen,
die schuladministrativ unter den sonderpidagogischen Unterstiitzungsbedarf der
kérperlichen und motorischen Entwicklung fallen, kénnten — so beschreibt es
sein ehemaliger Betreuungslehrer der Sekundarstufenzeit —

weinem erstmal [...] wie ein riesiges Problem vorkommen, wenn man so als Fremder in
die Gruppe kommt, da ist jemand, der hat da irgendwic einen besonderen Monitor, der
hat einen Stebstiinder, der hat einen Buggy da stehen, da ist ein Liegebett, der ist mit einer
riesigen medizinischen, technischen Ausriistung versorgt, wie kann das nur funktionieren?”

(Betreuungslehrkraft)

Bereits in Oskars Erzihlungen, aber insbesondere im Austausch mit Oskars Mut-
ter und seinem Betreuungslehrer wird deudich, wie das inklusive Lernen und
Leben im Fall von Oskar , funktionieren” (Betreuungslehrkraft) konnte.

Ein sehr wesentlicher Grund fiir Oskars so erfolgreich gemeisterte Schulzeit ist fiir
alle Bezugspersonen klar: Oskar selbst.

Individuelle Voraussetzungen — ,, Jemand, der unglaublich gerne
lernt

Oskar ist ein sehr wissbegieriger Schiiler, der sich — so erinnert sich auch sein
Betreuunggslehrer —  fiir unfassbar viele Themenbereiche interessiert, sehr vielseitig*
(Betreuungslehrkraft). Kognitive Kompetenzen und die Erbringung fachlicher
Leistung nehmen fiir Oskar — auch aus der Perspektive seiner Mutter — eine be-
sondere Rolle ein:

WAlso da, ist klar, ist Oskar natiirlich durch diese extreme Diskrepanz zwischen dem, was er
kirperlich kann und was er geistig kann, ist er natiirlich sehr auf's Kognitive fixiert und kann
das da natiirlich auch sehr ausleben. Er ist schon Zeit seines Lebens wiirde ich sagen, extrem
pflichthbewusst gewesen und ich wiird's gar nicht ehrgeizig nennen, ehrgeizig vielleicht die letz-
ten zwei Jahre, weil er gedacht hat ,So, euch will ich’ jetzt einmal zeigen* ((lacht)). “ (Mutter)
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Oskars Mutter erinnert sich wihrend unseres Gesprichs an eine Situation, in der
ihr diese Bedeutsamkeit der Wahrnehmung und Anerkennung der kognitiven
Leistung fiir ihren Sohn besonders deutlich geworden ist:

WIch weifS, das ist mir mal klar geworden, Oskar hat ja auch Konfirmandenunterricht ge-
macht, da hab’ich ihn begleitet und da mussten wir einen Zettel mal ausfiillen und da war
was, was Oskar am meisten stort und da sollte ich dann hinschreiben, dass viele seine Intel-
ligenz unterschitzen. Und ich glaube, das ist natiirlich eins, was Oskar dann gerne zeigen
machte, weil viele natiirlich denke, der kann sich nicht bewegen, .der sitzt im Rolli oder im
Buggy, ja, dann muss er auch klottenddsig sein’ so ungefiibr, ,der ist neben korperlich auch
geistig behindert und dass ibm daran sebr gelegen ist, allen zu zeigen: ,Ne, ne, ich bin schon
ein schlaues Biirschchen dabei. “ (Mutter)

Bei all den Herausforderungen, die sich hier zwischen den Zeilen mehr als erah-
nen lassen, beeindruckt es umso mehr, dass der Sonderpidagoge, der jahrelang
mit Oskar zusammengearbeitet hat, ihn als einen iiberaus optimistischen Men-
schen beschreibt: ,,Also es gibt ja kaum jemanden, der positiver ist erstmal grund-
sitglich und sag’ ich mal mebr oder optimistischer gegen die Welt guckt wie er — oft
jedenfalls* (Sonderpidagoge). Hochbedeutsam fiir diesen positiven Blick und sein
Wohlbefinden in der Schule ist Oskars soziale Eingebundenheit.

Soziale Eingebundenheit — ,,Selbstverstindlich fiible ich mich

mit meinen Freunden besonders wohl“

Oskar hatte in seiner Stammgruppe einen festen Freundeskreis, ,er hatte enge
Freunde, die im privaten Bereich mit ihm zusammengekommen sind, mit denen er
sich regelmiifSig getroffen hat, die ibn in der Schule gut begleitet haben” (Betreuungs-
lehrer). Seine Mutter formuliert:

WAlso ich wiirde sagen, [Oskar] ist gerne zur Laborschule gegangen, weil er auch in dieser
Gruppe fester Bestandteil war und sich auch als angekommener und akzeptierter Teil dieser
Gruppe gefiiblt hat.“ (Mutter)

Auch sein Betreuungslehrer erinnert sich, dass Oskar tiber das ,.inbaltliche Lernen
[hinaus] auch gute Kontakte, freundschaftliche Kontakte in der Schule [hatte[* (Be-
treuunggslehrer). So ,selbstverstindlich” (Oskar) erscheint das angesichts der kor-
petlichen und kommunikativen Einschrinkungen von Oskar erstmal nicht. Seine
Mutter erinnert sich, wie unsicher die ersten Kontakte in seiner Stammgruppe
waren:

Wch glaube schon zu Beginn, klar, zigerlich, zuriickhaltend, weil es was Unbekanntes ist,
glaube ich so Zuriickhaltung aufgrund der Unsicherbeit, die glaube ich im Laufe der Jahre,
klar, bei manchen eher noch geblicben ist, aber ich denke die meisten haben im Laufe der
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Jahre diese Unsicherheir abgelegt und haben glaube ich Oskar dann so gesehen, wie er ist.
Und haben gemerks, ,okay, das ist 'n schlauer Kopfund der Rest ist eben, das ist eben Oskar.
(Mutter)

Auch Oskars Betreuungslehrer hat seine eigene und die Unsicherheit der
Mitschiiler*innen noch in Erinnerung:

Ja gut, wenn man Oskar sieht, dann hat man natiirlich als erstes gleich ganz offensichtlich

Jjemanden vor sich, der grofSe Probleme hat, der sich nicht selber bewegen kann, der schon auf
Hilfe angewiesen ist und es gab gerade so im 6., 7. Schuljahr auch wirklich einige, ich kann

das gar nicht allgemein sagen, aber es gab da einige, die vielleicht sogar eher auf Distanz
gegangen sind, die wirklich wenig Kontakt mit ihm hatten, vielleicht auch, wenn er diese
Beeintriichtigung nicht gehabt hiitte, das genau so gelaufen wire, das muss gar nicht damit
zusammenhingen, aber ich glaube auch manche hatten in dieser ersten Zeit so ‘ne Unsicher-

heit, es ging mir in den ersten Wochen ganz genau so, wie kann ich jetzt damit umgehen und
das hat sich aber bei einigen forigesetzt, die hatten relativ wenig Kontakt mit ibm. Aber ich

glaube, die allermeisten haben ibn spiitestens nach, sagen wir mal, einem halben Jahr als
Mitschiiler gesehen, wie jeder andere auch. [...] Also dieses ganze Bild [der komplexen Be-

eintrichtigung] haben glaube ich die Schiiler und Schiilerinnen irgendwann vollig abgelegt.

Er war einer, der gehirte ganz normal zum Alltag dazu, der wurde hier mal geschoben, der
wurde da miteingebunden, der wurde einfach da in die Gruppe mitaufgenommen, aber wie
gesagt, von einigen eben die ganze Zeit tiber weniger und von anderen ganz normal und im-

mer. Also die haben ihn nichr gleichmifSig betrachtet, sondern sehr unterschiedlich, aber auch
das ist glaube ich auch in jeder anderen Gruppe auch ganz normal.“ (Betreuungslehrkraft)

Diese Unsicherheit prigt wahrscheinlich fiir die meisten Personen die ersten Kon-
takte zu Oskar. Es stellen sich viele Fragen: Was kann ich sagen? Woriiber kann
ich mit ihm sprechen? Fiir was interessiert er sich? Kann ich mit ihm iiber Sport
sprechen, obwohl er sich nicht bewegen kann? Kann ich ihn anfassen? Ist Oskar
besonders zerbrechlich? Muss ich bestimmte Dinge beachten? Besonders gut und
schnell finden sich einige Jungen in Oskars Stammgruppe in diese Situation ein,
sie werden Oskars feste Freunde. Diese ,, fungengruppe (Betreuungslehrer) war aus
der Sicht seines Betreuungslehrers besonders wertvoll im schulischen Alltag und
bei besonderen Herausforderungen wie z.B. dem Sportunterricht — fiir Oskar,
aber auch fiir seine Bezugspersonen:

wJa, das ist zum einen erstmal auch wieder diese Gruppe von Freunden um ibn herum ge-
wesen, die von Anfang an, zumindest in meiner Zeit, ja, im 6. Schuljahr auch immer so 'n
Blick dafiir hatten, wer muss jetzt mal das Liegebett schieben, wer kiimmert sich darum, den
Rolli zu bewegen, wer hebr Oskar mal vom Tisch wieder zuriick ins Bett und so weiter, also
dass diese Jungs, die mit ihm befreunder waren, auch n riesen Unterstiitzung waren. Also fiir
mich als Lehrer, fiir andere Lebrerinnen und Lebrer auch, aber auch fiir [die Schulbegleitung,
die] dann auch mal sich um andere kiimmern konnte oder sich mal zuriickziehen konnte.
Also das gab so ‘ne Sicherheit glaube ich bei diesen Dingen, auch an der Sporthalle eben.
(Betreuungslehrkraft)
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Diese Unterstiitzung war allerdings alles andere als einseitig. Oskar und seine
Freunde konnten sich ,in gleichem Ausmafs, konnte man das fast sagen” (Betreu-
ungslehrkraft) gegenseitig helfen:

WAber diese Jungs waren eben auch Jungs, die ganz gut seine Hilfe gebrauchen konnten an
anderer Stelle. Ich sag jetzt mal Beispicle wie in Mathematik oder auch so beim Verfassen
von Texten oder beim naturwissenschaftlichen Unterricht war Oskar ganz oft so der Denker
und andere waren dann die, die die Experimente ausgefiibrt haben. Die haben eigentlich ne
ganz gute Symbiose geschaffen, wo jeder von jedem profitieren konnte. Also er war durchaus
auch beliebt bei so Gruppenarbeiten, weil er einfach jemand war, der bestimmte Parts dieser
Gruppenarbeiten, ich sag’ jetzt mal Beispiel Naturwissenschaft, gut oder besser iibernehmen
konnte als die anderen, die in seiner Gruppe waren. “ (Betreuungslehrkraft)

Die wechselseitige Unterstiitzung war mit Sicherheit auch ein Grund dafiir,
dass Oskar die Erfahrung gemacht hat, dass seine Mitschiiler*innen, so wie er es
schrieb, ,, unterschiedslos genau so sehen, wie sie sich gegenseitig sehen. Sie begegnen
mir auf Augenhohe und akzeptieren mich, wie ich bin® (Oskar). Es wird hier, ge-
nauso wie in anderen Fillen deutlich, dass individuelle Stirken — wie die kognitive
Leistungserbringung von Oskar — eine Kompensationsfunktion einnehmen, die
fir die Akzeptanz in der Gruppe und den Selbstwert von hoher Bedeutung sind.
Fehlen diese Anerkennungen — wie in Teilen z.B. im Fall von Emil — erschwert
das die Situation in der Gemeinschaft und fiir die Einzelperson selbst, vor allem
im Zuge der Adoleszenz, sehr. Fiir das gute Gruppenklima und die erfolgreiche
Bezichungsgestaltung in Oskars Stammgruppe waren aus der Sicht seiner Mutter
und Lehrkrifte neben Oskar und den in der Stammgruppe anwesenden Charak-
teren aber auch strukturelle Gegebenheiten sowie Mafinahmen der Laborschule
auf verschiedenen Ebenen bedeutsam. Zum einen hat im Fall von Oskars Stamm-
gruppe die Zusammensetzung der Gruppe gut funktioniert. Die Verteilung der
Schiiler*innen nach der jahrgangsiibergreifenden 3/4/5 in die jahrgangsgleichen
6. Klassen unterliegt in der Laborschule einem aufwindigen, intensiven Verfah-
ren:

WAber was einfach wichtig war und was einfach sebr gut funktioniert hat bei der Zusammen-
setzung dieser damals 6. Klasse, war, dass eben da Jungs dabei waren, die mit Oskar befreun-
det waren und die eben diese Miglichkeit gegeben haben, von der ich gerade gesprochen habe,
ihn zu unterstiitzen, aber wo ER auch gute Beziehungen zu hat und da wird natiirlich auch
n bisschen draufgeachtet, gerade bei den Vergabeverfahren oder bei den Aufieilungsverfahren
der 6. Klassen bei uns. “ (Betreuungslehrkraft)

Zum anderen hat die bewusste Herstellung eines gemeinschaftlichen, respektvol-
len und anerkennenden Miteinanders immer wieder ausreichend Raum einge-
nommen. Oskars Mutter sicht eine grofle Verantwortung fiir Oskars Zugehérig-
keit bei seinen Betreuungslehrer*innen:
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»Das ist ganz klar den beiden Betreuungslehrern auch zu verdanken, natiirlich auch den
Sonderpidagogen. Aber da denke ich ganz klar, Berti und Louise haben das super gemacht,
ich finde, die haben das ganz, ganz toll hingekriegt, diese Gruppe Anfang des Jahrgangs 6 zu
einer Gruppe zu formen und Oskar da einzuschlieflen. “ (Mutter)

Im Austausch mit Oskar und seinen Bezugspersonen zeigt sich, dass dieses For-
men der Gruppe scheinbar auf verschiedenen Ebenen stattgefunden hat. Oskars
Betreuungslehrer erinnert sich hier vor allem an die bewusste, gemeinsame Aus-
einandersetzung mit dem Miteinander in der Gruppe sowie an die Kommunika-
tion {iber individuelle Herausforderungen einzelner Schiiler*innen:

» Wir haben ja an der Laborschule immer auch regelmdfSig eine Betreuungsstunde, jede Woche
einmal, und in dieser Betreuungsstunde haben wir dann iiber solche Dinge in der Anfangszeit
gesprochen, die zum Beispiel fiir Oskar wichtig sind und aber auch fiir andere Schiiler oder
Kinder in dem Alter dann, also aus unserer Gruppe mit bestimmten Problemen.* (Betreu-

ungslehrkraft)

Neben den Betreuungsstunden hilt der Betreuungslehrer auch die Jungenkonfe-
renz fiir ein wichtiges Instrument:

~Ein bisschen mehr Platz hat es noch gefiunden in unseren Jungenkonferenzen, weil die haben
wir auch, ich wiirde mal sagen, am Anfang so alle paar Monate gemacht und da haben dann
auch alle so von sich aus erzihlt, wie fiiblen sie sich im Moment und welche Probleme sind

da, wo fiihlen sie sich gut. “ (Betreuungslehrer)

Fiir Oskars Mutter nehmen — wie auch in Oskars positiven eigenen Beschrei-
bungen der Schulzeit — die Gruppenfahrten fiir das Gruppenklima und Oskars

Zugehérigkeit eine zentrale Rolle ein:

wAber so als Elternteil mit der, ja doch noch so ein bisschen AufSensicht, wiirde ich sagen, das
ist ‘ne Gruppe, die gut zusammengefunden hat, die auch durch die Gruppenfahrten zusam-
mengeschweifst wurde und da glanbe ich auch wichtig, dass Oskar an all den Fahrten teilge-
nommen hat, an allen Ausfliigen, Exkursionen und dass alle ganz klar ausgesprochen haben:
Wenn wir fahren, dann fahren alle zusammen’. Und dass Oskar da auch fiir sich bemerkt
hat, Ich bin Téil des Ganzen, ich bleib nicht aufSen vor' “ (Mutter)

So haben die Lehrkrifte im Rahmen der schulischen Strukturen dafiir gesorgt,
dass ein Klassengefiige entsteht, in dem sich Oskar wohlfiihlen kann. Sie haben in
der Gruppe fiir Transparenz in Bezug auf Oskars Bedarfe gesorgt, sie sind Proble-
me in einem geeigneten Rahmen wie der Jungenkonferenz begegnet und sie ha-
ben alle Aktivititen fiir die Gesamtgruppe geplant und jedes Mal mit Unterstiit-
zung der Schulbegleiter*innen von Oskar durchgefiihrt — ohne Wenn und Aber.

Ebenso bedeutsam wie diese Gruppenfahrten waren, so herausfordernd waren
sie auch fiir Oskar. Vor allem in den nicht so alltdglichen Situationen — auf der

Skipiste, bei der Uberfahrt nach Hallig Hooge oder bei einer Stadtrallye ohne
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erwachsene Begleitung — benétigte Oskar besonders viel Vertrauen in seine Mit-
menschen. Und das ist vielleicht auch genau das, was die Gruppenfahrten fiir
ihn, seine Entwicklung und fiir die Herstellung der Gemeinschaft so bedeutsam
werden ldsst.

Gegenseitiges Zu- und Vertrauen — ,,Sich irgendwelchen
Situationen stellen im Kreise von Leuten, bei denen er sicher

aufgehoben ist“

»Die Klassenfahrten waren schon auch Herausforderungen fiir ibn, das glaube ich schon.
Sowas wie erste Klassenfahrt Hallig Hooge mit der Fibre hin, dann dieses Ubersetzboot, wo
Oskar natiirlich iiber die Bordkante hinaus riibergehoben wird und getragen wird, da muss
er sich natiirlich auf alle Beteiligten verlassen, dass sie wissen, was sie tun und dass das alles
gut geht. Also das finde ich, das waren schon, ja, eigentlich jedes Mal aufs Neue, Herausforde-
rungen, an denen er auch gewachsen ist. Wenn ich jetzt daran denke, sowas wie in Mittelberg
dann eben mit der, mit der Schneewacht oben auf die Hiitte fabren oder in Hastings waren
die dann eben auch in Gruppen unterwegs und hatten dann so, wie man das ja von Klassen-
Jfabrten kennt, da hatten die so 'n Quiz und mussten Passanten fragen und n Quiz ljsen in
der Stadl, da sind die eben auch fiir sich irgendwie die Freunde haben ihn geschoben und die

waren dann alleine unterwegs. “ (Mutter)

Dieses Zutrauen — wie seine Mutter es beschreibt — basiert allerdings auch auf
einer Wechselseitigkeit. Einerseits hat Oskar Vertrauen in die Menschen um ihn
herum, verlisst sich auf sie, traut ihnen Verantwortungsbewusstsein und ein wa-
ches Auge zu. Andererseits wird auch Oskar stets einiges zugetraut — und zwar
durchaus mal iiber eine erste Skepsis hinweg, wie Oskars Mutter uns mit einem
Lachen im Gesicht berichtet:

wZutrauen: ,Die Leute, die wum mich herum sind, die ich kenne, die auch mich kennen und
wissen, worauf sie achten miissen, die sind verantwortungsbewusst und ja, wissen, was sie
tun’. Ich mein, da ((lacht)), muss Oskar bei uns zuhause eben auch so manches, was weif¢
ich, wenn wir an der Nordsee sind und da sind hohe Wellen und da muss er eben auch mit
in die Nordsee und sagt natiirlich zuerst ,nein, nein, Hilfe  und nach fiinf Minuten merkt er
,okay, gibts zwar mal ‘ne Welle driiber, aber geht eigentlich immer gut‘ und nachher machte
er nicht aus dem Wasser raus so ungefibr, also, dieses sich irgendwelchen Situationen stellen
im Kreise von Leuten, bei denen er sicher aufgehoben ist. Das gibt vielleicht auch den Mut,
den Schritt dann weiter zu gehen. Manchmal vielleicht auch gegen seine ersten zigerlichen

((lacht)): ,Nein, nein, blofS nicht ((lacht)).“ (Mutter)

Dieses Zu- und Vertrauen, das Oskar von seinen Mitmenschen erhilt, nimmt
auch in den Augen seines Betreuungslehrers fiir Oskars erfolgreiches Meistern von
Herausforderungen und Anforderungen eine wichtige Rolle ein:
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»Oskar hatte Vertrauen in diese Jungsgruppe und er hatte glaube ich auch von Anfang an

Vertrauen in die Erwachsenen um ihn herum, die ihm das leichter gemacht haben, sich auf
solche Aufgaben einzulassen. Und das ist vielleicht auch friihzeitig schon aufgebaut worden,

dieses Vertrauen, vielleicht auch schon durch seine Eltern ja sowieso, die immer sehr zuge-

wandt waren, aber eben auch durch andere Personen. Er hatte vorher eine [Schulbegleitung],

die glanbe ich sehr gut auf ihn aufgepasst hat und geguckt hat, was gut fiir ihn ist und nicht
gut fiir ibn ist und das war glanbe ich ‘ne wichtige Voraussetzung . (Betreuungslehrkraft)

Insbesondere in den Beschreibungen der Mutter wird dabei deutlich, dass Zu-
trauen auch heiflt, Oskar herauszufordern, ihn in seiner Entwicklung individuell
angemessen zu fordern, aber eben auch zu fordern und so nichste Entwicklungs-
schritte zu ermdglichen.

Mitschiiler*innen, Eltern, Schulbegleiter*innen, Lehrkrifte — Akteur*innen eines
Netzwerks, das fiir Oskar und seine Schulzeit sehr wichtig war.

Multiprofessionelle Kooperation — ,, Offene Obren fiireinander

Fiir das Leben und Lernen mit Oskar, seine individuelle Forderung und das
Aufspiiren von fiir ihn bestméglichen Losungen war aus Sicht der Verant-
wortlichen die multiprofessionelle Kooperation innerhalb der Schule, also die
Zusammenarbeit zwischen Schulbegleiter*innen, Regelschullehrkriften und
Sonderpidagog*innen, sowie die Kooperation mit den Eltern und natiirlich mit
Oskar selbst hochbedeutsam. Diese gute Kooperation und die ausgeprigte, un-
komplizierte, offene und stets respektvolle Kommunikation untereinander ldsst
zum Beispiel fiir Oskars Betreuungslehrer die Unsicherheit zu Beginn des 6. Jahr-
gangs ganz schnell schwinden:

WAlso bei mir, ich kann das erstmal nur fiir mich sagen, lag das daran, dass es relativ schnell
Sfiir mich klar war, dass das gut funktionieren kann. Das lag an Oskar, der eben ein sehr, sehr
Jja, unkomplizierter Mensch ist, trotz seiner komplizierten Situation, also der wirklich un-
kompliziert im Gesprich ist, der sich gut auf Sachen einlassen kann, das lag an der Familie,
das lag an dem ganzen Umfeld von Schulbegleitung, Kolleg*innen, Sonderpidagogen und so
drum herum, das haben wir einfach gut hingekriegt und ich fiihlte mich da nach wenigen
Tagen oder spitestens nach wenigen Wochen eigentlich relativ sicher in der ganzen Situation.

(Betreuungslehrkraft)

Diese gelingende Kooperation hat eine grundsitzliche Zuversicht und Sicherheit
zur Folge, die insbesondere fiir Herausforderungen im Schulalltag von hoher Be-
deutung sind. Oskars Betreuungslehrer erinnert sich, dass es durchaus immer wie-
der mal Hiirden zu bewiltigen gab:

. Was nicht heif$t, dass ich sagen wiirde, ich bin da perfekt in diesen, der Bedienung dieser
ganzen Materialien drum herum und der Geriite. Da hab’ ich immer mal wieder auch ge-
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dacht, das kriege ich, mit der Augenstenerung am Anfang, das war immer irgendwie schwie-
rig, dann gab’s andere technische Probleme, dann funktionierten die Fahrstiihle nicht, dann,
also wir hatten eigentlich oft Probleme. Aber ich hatte nie das Gefiihl, dass man die nicht
irgendwie bewiltigen kann. “ (Betreuungslehrkraft)

Die strukturelle Verankerung der Teamarbeit in der Laborschule vereinfacht dabei
in den Augen der Lehrkraft notwendige Absprachen sowie gemeinsame Losungs-
prozesse:

»Und dann ist es eben dazu noch das Team, was ich einfach, ich war auch vorher mal an ‘ner
anderen Gesamischule und hab einfach die Strukturen da kennengelernt und ich finde ein-
Jach, wir sind einfach, was Teamarbeir angeht, und die Absprachen manchmal sehr miihsam,
weil man auch Pausen dafiir braucht, aber wir sind da einfach gur aufgestellt, sich auch mal
auf kurzem Weg abzusprechen: ,Wie machen wir denn jetzt das? Und, ach da miissen wir
Jjetzt mal kurz umswitchen, weil bei Oskar ist das und das dazwischengekommen, aber das
kriegen wir dann eben so hin'. Also, diese Moglichkeiten sind nochmal 'n Tacken besser als
vielleicht an den meisten anderen Schulen.“ (Lehrkraft)

Es ist aber nicht nur die strukturell angelegte Teamarbeit, sondern in den Augen
seines Betreuungslehrers war es fiir Oskar bedeutsam, ein ,gutes Verhiltnis* (Be-
treuungslehrer) zu den in seinem Netzwerk beteiligten Personen zu haben:

»Und auch diese Menschen, die ja alle erstmal aus fachlicher Sicht fiir ibn wichtig waren,
aber auch eben dann so “n gutes Verhiltnis zu ihm batten, die haben das glaube ich auch
nochmal vereinfacht fiir ihn, die Situation.“ (Betreuungslehrer)

Die gute Kommunikation innerhalb des Teams hebt auch Oskars Mutter beson-
ders hervor. Insbesondere der friihzeitige, offene Austausch, das gegenseitige Zu-
héren und die gemeinsame Suche nach bestméglichen Losungen hat fiir sie sehr
viel méglich gemacht:

WAlso, ich finde, was die ganzen Jahre iiber gur geklappt hat, war der persinliche Kontakt,
dass die Lehrkrifte, wenn irgendwas, als Beispiel irgendwas geplant war, irgendwas vorgese-
hen war oder irgendwo ‘ne Frage war, dass sie relativ schnell Kontakt zu uns aufgenommen
haben und nachgefragt haben, sodass wir entweder ‘ne gemeinsame Lisung finden konnten
oder wir zumindest ja, vielleicht Anregungen geben konnten, wie das Ganze bewerkstelligt
werden kann. Und das finde ich, das hat eigentlich durch die Jahre sehr, sehr gut geklappt,
das fand ich auch, das fand ich auch sebhr schin, dass das geklappt hat. Das ist vielleicht auch
so 'n zentraler Punkt, damir das gelingen kann, dass man friihzeitig mit allen Beteiligten
kommuniziert und offen miteinander spricht, offene Ohren fiireinander hat und gemeinsam
nach Losungen sucht, wo es moglich ist.“ (Mutter)

Fiir diese gelungenen kooperativen Prozesse weisen die Lehrkrifte als auch Oskars
Mutter dem jeweils anderen Part besondere Bedeutung zu.
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Das familiire Umfeld — ,, Dann sind eben auch wirklich die

Eltern nochmal wichtig*

Fiir die Lehrkrifte nehmen das hohe Engagement und das Zutrauen der Eltern
einen hohen Stellenwert in Oskars gelungener Schulzeit ein. So berichtet der Son-

derpidagoge:

»Natiirlich ist das zum GrofSteil letztendlich euer [Eltern] Verdienst im Zusammenhang
schon mit der Schule, aber ich glaube, das ist genau das, was der sozusagen, was Oskar
mitgenommen hat, was er von euch auch sozusagen vorgelebt bekommen hat. Dass man sich
eben Gedanken machen muss und dass man dann eben viele Probleme aus der Welt schaffen

kann.“ (Sonderpiidagoge)

Auf der gemeinsamen Suche nach inklusiven Losungswegen, fiir die Ermogli-
chung solcher Wege und fiir eine Befihigung von Oskar fiir eine so optimistische,
lssungsorientierte Perspektive sowie eine selbststindige, mutige Erarbeitung eige-
ner Wege spielten die Haltung und Unterstiitzung der Eltern eine zentrale Rolle.

Wch glaube, dann sind eben auch wirklich die Eltern nochmal wichtig. Ich hab’ schon viele
Kinder mit Forderbedarf in meinen Gruppen gehabt und wirklich zwei Eltern zu haben,
die so engagiert auch nicht nur mit ibrem Sohn, sondern auch mit der ganzen Schulge-
meinschaft zusammen gearbeitet haben und Vieles erméglicht haben, was auch lingst nicht
selbstverstindlich war, also wie eben diese Klassenfahrten zum Beispiel und diese persinliche
Unterstiitzung, die die uns mitgebracht haben, das kommt natiirlich auch noch mit rein, das
finde ich, muss man gerade an der Stelle nochmal besonders erwihnen, auch wenn vielleicht
Eltern immer sich so 'n bisschen einbringen an der ein oder anderen Stelle, aber da ist mir das

total aufgefallen. “ (Betreuungslehrkraft)

Auf der Skifahrt nach Mittelberg wurde Oskar — wie auch nach Hallig Hooge
oder Italien — von seinen Eltern begleitet. Gemeinsam war die Familie im Tal
untergebracht. Oskar wurde an zwei Tagen hochgebracht zur Ski- und Selbst-
versorgerhiitte, um gemeinsame Zeit — auch ohne seine Eltern — mit der Grup-
pe verbringen zu kénnen. Ein durchgingiger Aufenthalt mit der Gruppe in der
Skihiitte wire durch die Notwendigkeit von Oskars E-Rolli, seiner Liege, seines
Beatmungsgerits, seiner Schulbegleitung sowie einer Nachtschwester nicht még-
lich gewesen. Diese personliche Unterstiitzung ist auch fiir Oskars Mutter nicht
selbstverstindlich. Sie schaut in ihrem Riickblick auf diese Situationen iiber den
eigenen Tellerrand hinaus und streift damit durchaus Grenzen inklusiver Prozesse,
die durch schulische, aber auch gesellschaftliche Anforderungen und jeweils indi-
viduelle, u.a. auch finanzielle Ressourcen der Familien entstehen kénnen:

WJetzt wissen wir natiirlich auch, das ist natiirlich auch ich sag’ mal, wie sag’ ich, es ist
schon ‘ne komfortable Situation, dass wir sagen kinnen ,komm, das wollen wir schaffen, wir
mdéchten meinetwegen gerne, dass Oskar mit nach Mittelberg fiihrt und wir suchen uns ‘ne
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kleine Ferienwohnung da und kratzen das Geld zusammen und fahren gemeinsam dabin
und begleiten Oskar dabei. Das ist natiirlich, was weifS ich, jemand alleinerziehend mit
vier Kindern, die, man grad das Geld fiir Miete und tigliches Leben zusammenkriegt, dann
kannst du das natiirlich schlecht machen, das ist natiirlich, da sind natiirlich irgendwo Gren-
zen, wo ich denk so ,toi, toi, toi, das ist- da frew, bin ich natiirlich froh, dass wir das Oskar
ermaglichen konnen'. (Mutter)

Fir die Eltern wiederum ist neben der fachlichen Aus- und Fortbildung insbe-
sondere die Einstellung der Lehrkrifte ein Dreh- und Angelpunke fiir die Ermég-
lichung des gemeinsamen, inklusiven Lernens und Lebens an der Laborschule.

Die Einstellung der Lehrkrifte — ,, Das grundlegende Bewusst-
sein der Lehrkraft“

~Mbm, also ich denke zum einen, dass das grundlegende Bewusstsein der Lehrkraft, bin ich
Jjetzt klassischer Fachlehrer und will deswegen meinen Unterricht so machen, wie ich’s schon
die letzten zwanzig Jahre gemacht habe oder bin ich offen fiir Newes und kann mich der Si-
tuation dffnen, auch inklusiven Unterricht oder mich mit inklusiven Unterricht auseinander
zu setzen, bin ich so weit, fiible ich mich selbst so flexibel, um mich auf ne neue Situation
einzulassen oder bleib ich auf meinem alten Stremel, den ich schon immer gefabren hab.
Also da finde ich, ist oder anders rum, es miisste, klar, irgendwann wabrscheinlich auch ‘ne
Jachliche Ebene mir dazu kommen, damit nicht sonderpidagogisch ausgebildete Lehrkriifie
das auch wuppen kinnen und schlichtweg packen kinnen, weil’s ja doch mehr Anforderung
ist, noch mehr denken und und und in alle Richtungen, aber ich glaub’ in erster Linie ist es
erstmal das Grundbewusstsein und die Grundeinstellung der Lehrkraft auf ner ganz anderen
Ebene, die noch gar nicht die fachliche Ebene hat.“ (Mutter)

Im Zuge der Flexibilitit und Offenheit fiir Neues und der Einstellung zu inklu-
siver Schule denkt Oskars Mutter an die Selbstverstindlichkeit, mit der Oskar
als Gruppenmitglied in der Planung und Durchfithrung von Unterricht sowie
auflerunterrichtlichen Aktivititen mitgedacht wurde:

WAch wiird’ sagen, sie haben diese, diese Aufgabe fiir sich angenommen und haben fiir sich, ich
sag’ mal, sich selbst vielleicht so das Ziel gesetzt, ,wir wollen das, diese Aufgabe bestmaglich
irgendwie leisten, meistern”. Und haben bei allen Sachen darauf geachtet, dass Oskar mit da-
bei ist, sei es jetzt sowas wie die, ‘ne Versammlung machen, dann sitzen die so, dass Oskar Teil
dieses Versammlungskreises ist und nicht irgendwie in zweiter Reihe dabinter sitzt. “ (Mutter)

Diese Selbstverstindlichkeit in der Annahme aller Schiiler*innen, der Umsetzung
individualisierender Unterrichtssettings und der Vermittlung inklusiver Werte
sieht auch der Sonderpidagoge in der Einstellung und Arbeit seiner Kolleg*innen:
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~Ein entscheidender Zusammenhang ist eigentlich glaub’ ich, liegt einfach darin, dass das ‘ne
ganz grofSe Selbstverstindlichkeir hatte, also sowohl Berti als auch Louise, fiir die war das das
Selbstverstiindlichste von der Welt, dass das so zu laufen hat und diese Zuversicht, die muss
man erstmal quasi transportieren. Das kinnen tatsichlich nicht alle Lebrerinnen und Lebrer
gleichermafen, sondern im Gegenteil. Leider ist es ja oft so, an anderen Schulen wahrschein-
lich noch dfter als bei uns, dass Inklusion als Problem dargestellt wird, also als Bedrohung.
Das fiihrt natiirlich dazu, dass die Kids roral verunsichert sind, ,ab, jetzt mache ich wieder 'n
Problem. Ab, jetzt funktioniert das nicht so richtig, weil,  und ich glaube das hat natiirlich
Oskar nie zu spiiren bekommen, weil Berti und Louise, fiir die war das immer 100 Prozent
klar, dass es so sein muss und nicht anders. “ (Sonderpidagoge)

Uber die Lehrkrifte und deren FEinstellung hinaus nehmen insbesondere die
Schulbegleiter*innen eine bedeutsame Rolle fiir die erfolgreiche Beschulung von
Oskar ein. Ohne seine pflegerische, organisatorische und das Lernen unterstiit-
zende Begleitung innerhalb und auf$erhalb des Unterrichts hitte sowohl die fach-
liche als auch die soziale Teilhabe nicht annihernd in diesem Mafle erméglicht
werden konnen.

Neben Oskars sozialer Teilhabe ist es fiir seine Mutter aber auch das individuelle
Fordern und vor allem auch Fordern, das fiir seine beeindruckende Entwicklung
und seine so positiv erlebte Schulzeit von Bedeutung war:

» Wenn Aufgaben verteilt werden, die in Gruppen gelost werden sollen, dass Oskar selbstver-
stindlich auch 1eil einer Gruppe ist, mit prisentiert, in die Aufgaben mit einbezogen wird.
Ja, vielleicht ist es wirklich, ich mein, auch wenn das schon so 'n abgekarteter Spruch ist,
aber vielleicht auf Oskar ganz individuell gemiinzt das richtige Fordern und auch Fordern
von Oskar, um sozusagen, wo kinnen wir ihn bestmiglich unterstiitzen, dass er seinen Platz
in dieser Gruppe kriegt, aber wo kinnen wir ibn auch 'n Stiick weit aus der Reserve locken
oder eben auch fordern und sagen ,Komm, Oskar, wir wissen, dass du das kannst, zeig es uns!
Dann kannst du noch mebr', ja.* (Mutter)

Individuelle Forderung — ,, Von hinten schieben und Riickhalt
geben“

Genau wie bei allen anderen Schiiler*innen gab es auch fiir Oskar Inhalte, mit
denen er sich sehr gerne beschiftigt hat — wie naturwissenschaftliche Themen —
und Bereiche, die ihm schwergefallen sind — wie sportliche Aktivititen oder auch
die miindliche Beteiligung im Unterricht. Und dennoch wurde er auch in diesen
Bereichen immer wieder herausgefordert.

+Ja, es gab so Bereiche, die er auch ungerne gemacht hat. Klar, hat ja jeder. Bei ihm waren
das Dinge, die, ja, mit sagen wir mal jetzt sportlichen Bereichen zu tun hatten einerseits. Er
hatte eigentlich mehr Angst vor bestimmten Dingen als alle Menschen um ibn herum. Gut,
[sein*e Schulbegleiter*in] ist auch 'n dngstlicher Mensch, aber seine Familie zum Beispiel
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hat ibn da ganz oft herausgefordert und er war auch im Sportunterricht zum Beispiel die
ersten Jahre immer dabei und hat dann Ubungm gemacht, vor denen er aber, sage ich mal
vorsichtig, zumindest Respekr hatte, wo er sich auch iiberwinden musste und wo er, wenn
man ihn gefragt hitte, doch lieber auf der Fliiche geblieben wire, um sich mit Lateinaufgaben
oder Mathe zu beschiftigen, anstatt in der Sporthalle auf'so ‘nem Rollbrett durch die Halle
gezogen zu werden. Und, das waren so die Momente, wo ich gedacht habe, manchmal fillt es
ihm auch schwer, und das gabs natiirlich ihnlich auch auf Gruppenfabrten. Gruppenfabrten
sind natiirlich immer verbunden auch mit viel Bewegung, mit Aktionen, ob’s nun ‘ne Skireise
ist, kann man sich das vorstellen. Da ist er dann auf so ‘nem Schlitten durch den Tiefschnee
gezogen worden, das war fiir ihn ‘ne riesen grofSe Herausforderung. Aber auch, wenn wir
‘ne Fabrradtour gemacht haben und er dann mit ‘nem Buggy 'n Stiick mitgeschoben wurde
um den Ditmmersee rum, dann waren das immer so Dinge, die ihm zumindest sagen wir
mal, nicht von Anfang an iiberzeugt haben. Da musste er erstmal so langsam und vorsichtig
rangefiibrt werden. “ (Betreuungslehrkraft)

Oskar wurde nie — auch nicht von seinen Eltern — ,,in Warte gepack:s* (Sonderpi-
dagoge), er wurde seinen Moglichkeiten entsprechend durchaus immer wieder
ganz schon herausgefordert. Die miindliche Beteiligung, die ihm aufgrund sei-
ner Sprachbeeintrichtigung lange als Hiirde begegnet, war zum Beispiel dennoch
oder gerade deswegen immer wieder ein zentraler Teil des Forderplans und der
gemeinsamen Arbeit.

~Also er war zum Beispiel jemand, der sich sehr wenig miindlich beteiligt hat, wenn’s um Bei-
trige ging, vielleicht auch gerade so in dieser ersten Zeit, iiber die ich eben schon mal gespro-
chen habe, mit 'n bisschen Bedenken verbunden, dass man ibhn nicht gut versteht oder dass er
einfach Sorge hat, vielleicht auch mal ausgelacht zu werden in den ersten Monaten, vielleicht
sogar Jahren, und er musste das wirklich richtig trainieren, also nicht nur, sich miindlich zu
beteiligen, das wurde zunehmend besser, auch Vortrige zu halten, an bestimmte Dinge zu
denken, etwas zu visualisieren, das fiir diejenigen, die ihn eben nicht so gut verstehen und das
sind immer noch viele auch nach drei, vier Jahren haben ihn die Mitschiiler und Mitschiile-
rinnen nicht immer gut verstanden, sodass er dann einfach auch so ‘nen guten Mix gefunden
hat aus einfach nur drauflosreden, was er erstmal nicht so tut, er reder nicht so viel und auch
nicht so gerne, aber da musste er sich halt 'n bisschen zu iiberwinden und dann eben auch
‘ne gute Prisentation dazu zu finden, die das unterstiitzt und unterstreicht nochmal, was er

macht, also da har er auch viel geschafft. “ (Betreuungslehrkraft)

Fiir diese tolle Weiterentwicklung der miindlichen Teilnahme, an die Oskar sich
ganz schon herantasten musste, nimme in der Einschitzung seiner Mutter die
geschaffene Balance zwischen Fordern und gleichzeitiger Unterstiitzung eine be-
deutsame Rolle ein:

WAlso da musste er sich, da hat er wirklich so “ne gute Entwicklung gemacht von der sechs bis
zur zehn, was so die miindliche Beteiligung angehr. Aber ich glaube auch mit gutem, von
hinten schieben und Riickhalt geben, vor allen Dingen von Louise [Betreuungslehrkraft], die
ihn darin immer mehr bestirkt hat und auch gefordert hat, dass das andere alles gut ist, aber
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da kinnte er noch gut dran arbeiten und da miisste er noch dran arbeiten, also dass er da auch
gemerkt hat, da geht noch mebr. “ (Mutter)

So werden auf der einen Seite die Besonderheiten und Schwichen von Oskar, aber
auch von jedem anderen Kind und Jugendlichem wahrgenommen, besprochen
und beriicksichtigt. Auf der anderen Seite wird ebenso stets versucht Stirken und
Entwicklungspotentiale jedes Kindes und Jugendlichen sichtbar zu machen, zu
bestirken sowie weiterzuentwickeln. Das ist anstrengend — fiir Oskar und fiir alle
anderen Schiiler*innen.

So hat auch Oskar selbst das Gefiihl, dass er weder bevorzugt noch benachteiligt
wird und — dass er ernst genommen wird:

»Die Lehrer*innen sehen mich, wie ich bin, als intelligenten und hoflichen Schiiler mir guten
Noten. Ich denke nicht, dass sie mich bevorzugen oder benachteiligen. Sie begegnen mir auf’
Augenhihe und nehmen mich ernst.“ (Oskar)

Dieses ausbalancierte, individualisierte Férdern und Fordern begreift der verant-
wortliche Sonderpidagoge als sehr gelungenes Beispiel inklusiver Beschulung:

wFand ich im Ubrigen auch sebr cool, das war jetzt auch nochmal so, ich meine, ein ganz
STARKES Beispiel auch so fiir so Inklusion, also es ist nicht so gewesen, dass der jetzt da in
Watte gepackt worden wiire, also weder von Berti [Betreuungslehrer] noch von den anderen
Kollegen habe ich gar nicht so wahrgenommen, sondern das wirklich auch in nem Bera-
tungstag oder Beratungsgespriich eben auch gesagt: ,Mensch, das und das kannst du gut. Na-
tiirlich kannst du gut Texte schreiben, natiirlich bist du schlau, du hast die Zusammenhiinge,
ABER da und da und da kannst du dich eben auch noch verbessern. Und das hat er auch
angenommen, das war wirklich, wirklich schon zu sehen, also, klar, ist natiirlich auch seiner
Person geschuldet, aber es liegt eben auch daran, dass er sag’ ich mal auf SEINE Art und Weise
genauso behandelt worden ist wie die anderen.  (Sonderpidagoge)

Im Austausch mit den beteiligten Personen wird immer wieder deudich, wie
wichtig der individuelle Blick auf Oskar und die jeweilige Situation, das indivi-
duelle Aufspiiren von Wegen, die Offenheit fiir individuelle — vielleicht auch un-
konventionelle Lésungsansitze ist und wie wichtig dafiir das Zusammenkommen
verschiedenster Perspektiven im Rahmen von flexiblen Strukeuren ist. So skizziert
auch der Sonderpidagoge, dass nicht unbedingt immer der aus professioneller,
fachlicher, technischer Sicht erstmal naheliegende Weg gegangen wird, sondern
dass es viel mehr eben um genau dieses Aufspiiren von dem fiir Oskar bestmég-
lichen Weg geht:

Ssondern eher immer so gegucke: ,Na ja, was konnte es denn sein? Was konnte der Weg sein?*
Und wir sind dann, glaube ich, wahrscheinlich von starren Wegen abgekommen, das war fiir
uns relativ leicht, weil wir gesagt haben: ,Kommt doch nicht drauf an, 0b wir die Augensteu-

doi.org/10.35468/6108-11



Oskar — ,,Ich hatte nie Probleme in der Schule und habe auch jetzt keine®

erung benutzen'. Sondern man muss eben gucken, was ist irgendwie das Beste, was tut Oskar

gut. “ (Sonderpiidagoge)

Sehr wohl ist den Lehrkriften dabei bewusst, dass Schulen im Primar- und Se-
kundarstufen I Bereich sowie die Laborschule im Speziellen in Bezug auf diese
Flexibilitit mehr Méglichkeiten haben:

JAber diese Rahmenbedingungen sind natiirlich je formaler das System wird, jetzt in ‘ner
Oberstufe und spéter vielleicht auch im Beruf immer schwieriger auch so, alle zu beriicksich-

tigen. “ (Betreuungslehrkraft)

Schulische Rahmenbedingungen — ,, Flexibilitiit“

Insbesondere Oskars Betreuungslehrer hebt im Zuge seiner Erfahrung mit der
inklusiven Beschulung von Oskar besonders die Bedeutung moglicher Flexibi-
litdt schulischer Strukturen hervor. Zum einen ist fiir ihn der Verzicht auf eine
45-Minuten-Taktung sowie sein hohes Stundendeputat als Betreuungslehrkraft
in seiner Stammgruppe bedeutsam:

JAlso klar, vielleicht gibt, geht das an vielen anderen Schulen mittlerweile auch schon ganz
gut so, aber ich glaube, die Taktung ist bei uns so und auch die Miglichkeiten fiir mich als
Betreuungslehrer hatte ich ja ganz oft, ich hatte viel Unterricht in der Gruppe mit drei Fi-
chern, die ich in der Gruppe hatte, ich konnte jederzeit auch mal in ‘ner Sportstunde noch
das zu Ende bringen, was ich in der Stunde in Nawi davor nicht zu Ende gebracht habe
oder ich konnte in ‘ner Betreuungsstunde schon mal was machen, was in ‘ner Nawi-Stunde
eigentlich erst Platz gefunden hiitte und das 'n bisschen auch auf Oskar oder auch auf andere
Bediirfnisse von anderen Kindern anpassen.  (Betreuungslehrkraft)

Zum anderen war fiir den Betreuungslehrer die Méglichkeit alternativer Prii-
fungsformen sehr wichtig:

wJa, erstmal haben wir hier ja gar nicht so ‘nen vorgegebenes System aus Klassenarbeiten und
Priifungen und Tests und so weiter also das alles ist fiir Oskar schwieriger, nicht nur vom
Zeitfaktor her, sondern von den technischen Maiglichkeiten, von der Begleitung, wer darf da
wie helfen und was ist miglich? Das haben wir nicht und das ist an unserer Schule da schon-
mal ‘ne riesengrofSe bessere Voraussetzung als andere Schulen die haben. Und dann hat, was
ich eben auch schonmal angesprochen hab), ist eben so ‘ne Flexibilitit. “ (Betreuungslehrer)

Das flexible, individuelle Aufspiiren und die Erméglichung solcher Losungen ver-
einfachen aus seiner Sicht den Umgang mit bestimmten Herausforderungen in
der inklusiven Beschulung:

~Also wir sind einfach glaube ich relativ flexibel im Umgang mirt solchen Situationen. Viel-
leicht haben wir da deutlich mehr Miglichkeiten als ‘ne normale Regelgrundschule oder als
‘ne andere weiterfiihrende Schule einfach mal Besonderheiten moglich werden zu lassen. Also
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nicht nur bei Gruppenfahrten, sondern auch im Schulalltag, also eine (Schulklasse) im Sport
zu betreuen und dann einfach mal zwei, drei Jungs mit Oskar in der Nebenhalle was anderes
machen zu lassen und er ist trotzdem da mit [seiner Schulbegleitung] aktiv. Also solche Dinge
sind natiirlich nicht nur im sportlichen Bereich, auch in anderen Bereichen, in Naturwissen-
schaften oder auch im anderen Unterricht immer mal wieder miglich gewesen, flexibel eben
auf bestimmte Schwierigkeiten reagieren zu kinnen.  (Betreuungslehrer)

Dabei kénnen diese individuellen Wege flexibel gegangen werden, ohne defizit-
und normorientiert besondere Maf§nahmen beantragen zu miissen:

~OHNE all dieses genaue Beschreiben, Zeitzugabe, Hilfe hier, Hilfe da, sind wir dahin
gekommen, wo wir hingekommen sind. [...] Also um Gottes Willen, das ist ja nicht UNSER
Verdienst, sondern das, das ist das, was uns die Schule bietet an Rahmenbedingungen und
die haben wir alle, also natiirlich du [Betreuungslehrkraft] und die anderen Kollegen im
vollen Umfang ausgeschopft und das zeigt natiirlich, dass das System an der Stelle wirklich
Hundertprozent funktioniert hat. Und zwar aus meiner Sicht insbesondere, weil das System
davon ausgeht, dass jeder Mensch eigenverantwortlich lernen und arbeiten will und dass man
sich weiterentwickeln will und zwar im Rahmen der eigenen Miglichkeiten. Das stimmt erst
recht, wenn man jede Minute auf einer Liege liegt und auf seine Kognition bezogen lebt.
(Sonderpiidagoge)

In Oskars Fall wird beeindruckend deutlich, dass der Fokus des Lernens und Le-
bens in der Laborschule aber nicht ausschliefllich auf dem Wohlbefinden und
Bestehen innerhalb des Systems Laborschule liegt, sondern es auch oder sogar
insbesondere darum geht, die Schiiler*innen fiir ein méglichst selbststindiges Le-
ben sowie selbstbewusste, individuelle Entscheidungen auf8erhalb des Systems zu

befihigen.

Selbststindigkeit und Eigenverantwortung — ,,An welchen
Riidchen muss ich noch mal drehen*

Oskar hat im Laufe seiner Schulzeit gelernt, selbststindig fiir sich und das eigene
Leben Lésungen zu finden, Entscheidungen zu treffen sowie Verantwortung fiir
sich zu iibernehmen. Und das stimmt seine Mutter insbesondere fiir die Zeit nach
der Schule — zum Beispiel hinsichtlich eines Studiums und WG-Lebens — sehr
positiv:

JIch glanbe, dass Oskar auch in dieser Zeit deutlich mebr gelernt hat, zu iiberlegen, was muss
ich eigentlich bei mir selbst dndern, also wo kann ich quasi mein eigenes Leben besser in den
Griff kriegen, was, an welchen Schrauben muss ich eigentlich stellen. Ich find’, das hat er ein-
Jach tatsiichlich auch nochmal geindert und das macht mich natiirlich auch erstmal positiv
fiir die Zukunft. Der wird natiirlich immer MEHR iiberlegen, wie kann ich schnell vielleicht
‘n Text produzieren, was kann mir da ‘ne Hilfe sein, an welchen Réidchen muss ich noch mal
dreben, was ist mir eigentlich am angenehmsten. Und das ist glaube ich, eine gute Voraus-
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setzung sag ich mal, um das anzupassen, solange das seine Krankbeir zulisst. [...] Ja, am
Anfang, find’ ich, hatte er das nicht so. Das ist wirklich was, was er so gelernt hat. (Mutter)

Dabei ist fiir Oskars Mutter sehr wichtig, dass Oskar erfahren hat, dass — mit viel
Energie und Optimismus — vieles méglich ist:

~Mbm, ich hoffe, dass er aus der Zeit mitnimms, Vieles ist moglich, nicht unbedingt dieses
Jalles ist moglich’, aber eben Vieles ist miglich, auch wenn jemand sagt ,né’, aus welchen
Griinden auch immer, dass man sich, dass er sich damit nicht sofort zufriedengibt, sondern es
zumindest hinterfragt und iiberlegt, ob es nicht doch irgendwo eine Miglichkeit gibt, etwas
umzusetzen, zu realisieren, was auf den ersten Blick, ja, vielleicht komplizierter oder nicht so
ganz einfach erscheint. Das glaube ich schon.“ (Mutter)

Es ldsst sich mehr als erahnen, dass — bei allem Optimismus — die Auseinan-
dersetzung mit den eigenen Maglichkeiten, Stirken und Schwichen sowie die
Verarbeitung der eigenen Beeintrichtigungen immer wieder herausfordernd und
anstrengend waren. Fiir die Entwicklung von Eigenverantwortung, Reflexionsfi-
higkeit und Selbststindigkeit waren sie jedoch von immenser Bedeutung. Oskar
wird immer wieder — mehr als andere — eigene Losungen fiir sich finden miissen.
Die Laborschule hat ihm dafiir Erfahrungen erméglicht, Lésungen aufzuspiiren
und Priorititen sowie Haltungen zu entwickeln.

» Da ist eine Situation, fiir die wir eine Losung finden miissen und wir miissen aber nicht die
einfachste, leichteste Lisung nehmen, sondern wir gucken, welches die beste Lisung ist”. Und
dass er hoffentlich diese Prozesse fiir sich gut mitgenommen hat.“ (Mutter)

Dabei haben die Beteiligten immer wieder den Blick tiber den Tellerrand und
auch iiber das Curriculum hinweg gewagt.

SAber es sollte grundsiitzlich immer so “n bisschen darum gehen, dass wir Dinge im Blick
haben, unabhingig von den Inhalten, manchmal sogar iiber die Inbalte hinaus, dass wir da

mehr drauf geguckt haben, was ist fiir ibn wichtig fiir spéter mal als jetzt nur. “ (Betreuungs-
lehrkraft)

Uber die Selbststindigkeit und Kontrolle iiber das eigene Leben hinaus war eben-
so die Befihigung fiir ein Zusammenleben in einer demokratischen Gemeinschaft
fiir Oskar — wie auch fiir alle anderen Schiiler*innen — wichtig:

WAnsonsten, was nimmt er mit? Klar, natiirlich sowas wie Zusammenhalt, Soziales, Freund-
schaften schliefSen, was noch? Joa, finde ich schon, so diese ganze soziale Komponente, noch
was Oskar viel mitgenommen hat, ist auch diese, diese kritische, ja wie soll man das sagen,
also demokratisch, wie nennt man das so? Weif¢t du so Uberbegriff fiir alles so dieses kritische
Hinterfragen, sich selbst eine Meinung bilden, aber alle so diese Kompetenzen sag’ ich mal,
die die Laborschule ja doch gut auf den Weg geben michte zumindest. Ja das ist ja, man
erntet ja nicht immer alles, was man so sit, ne? ((lacht)) Aber ich glaube, das ist bei Oskar
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auf sehr fruchtbaren Boden auch, da hat er sich glaube ich viel von auch, auch angenommen,
Jja.“ (Mutter)

Wie gut Oskar in der Lage ist freundschaftliche Kontakte auch zu halten, merke
seine Mutter insbesondere, seitdem er und seine festen Freunde unterschiedliche
Schulen besuchen und dariiber hinaus die Corona-Pandemie soziale Kontakte
sehr einschrinkt:

Jch merke jetzt auch, klar, vorber im Gruppenverbund hatte er natiirlich seine Freunde
jeden 1ag in der Schule und hat sie gesehen und hat sich mit denen auch nachmirtags getrof-
fen, das waren so insbesondere drei sehr enge Freunde, die er in seiner Gruppe hatte und dass
ich an Oskar jetzt aber auch merke, dass er selber aktiv bei denen anklingelt, sich mit denen
kurzschliefSt, mit denen online spielt, um den Kontakt zu halten. (Mutter)

Diese positive Entwicklung hat auch sein Betreuungslehrer in Oskars Schulzeit

beobachtet. Oskar habe gelernt,

»50 1 bisschen offener zu werden, auf Menschen zugehen zu kinnen, einfach mal drauflos-
gureden, auch wenn man, wenn er weifS, er wird schwer verstanden. Und ich glaube, auch
das ist ibm im Laufe der Jabre immer besser gelungen, dass er so 'n bisschen selbstbewusster
geworden ist, auch wenn mal fremde Menschen in die Gruppe kamen oder mal Besucher da
waren und er dann auch iiber sich erzihlt hat und einfach so, gelernt hat ganz natiirlich mit
Dingen umgehen zu kinnen, wo er vielleicht am Anfang noch n bisschen vorsichtiger war.
Das erzithle ich jetzt einfach so, vielleicht ist das auch ganz normal, also auch andere Schii-
ler, ohne diese Behinderung, sind im 7. Schuljahr zuriickhaltender als im 10. Schuljahr.
(Betreuungslehrkraft)

Wie beeindruckend und auflergewdhnlich diese Entwicklung von Oskar ist, hebt
der verantwortliche Sonderpidagoge sehr deutlich hervor:

WAlso ich sag’ mal so, ich glaube, diese Entwicklung, die du [Betreuungslebrkraft] da be-
schreibst, ist jetzt quasi vor dem Hintergrund seiner Behinderung eigentlich ja alles andere

als normal.“ (Sonderpidagoge)

Sichtlich nachhaltig beeindruckt von den Erfahrungen mit Oskar fithrt der Son-
derpidagoge aus, was er damit sagen mochte:

Der Abschluss einer ganz besonderen Geschichte —,, Wirklich,
wirklich auflergewiohnlich“

»Oskar hat tatsichlich wirklich eigentlich alles so gemacht hat, als wenn es iiberhaupt gar kei-
ne Behinderung geben wiirde. Das ist natiirlich wirklich, wirklich aufSergewihnlich, da bin
ich GANZ sicher. Da ist, ja das ist krass, echt. Das ist krass. Also, wenn man iiberlegt, wie sich
Oskar trotz seiner schwierigen Bedingungen und Voraussetzungen weiterentwickelt hat und
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dass er die Dinge und Aufgaben in der Schule so angegangen ist, als wenn er eben, ja, tatsich-
lich 'n ,normaler’ Jugendlicher wire, ist das schon unglaublich. Wiire es nicht viel logischer
gewesen, Oskar hiitte zwei oder drei Besonderheiten gehabt, irgendwelche Ticks und Spleens?
Wiire das nicht absolut nachvollziehbar gewesen, wenn man als junger Mann den ganzen
Tag auf einer Liege liegt und den anderen Menschen beim Toben, Quatschen und Rotieren
zusieht? Bestimmt hitte man das gut verstehen konnen. Aber so war es nicht, denn hiufig hat
jemand Oskars Tempo aufgenommen und er wiederum war dafiir offen. Es bestand oftmals
die Moglichkeit zum Austausch, zu gemeinsamen Aktivititen — Lernen, Spielen, Reden —
und gegenseitiger Unterstiitzung. So gab es fiir Oskar letztlich Moglichkeiten und Grenzen,
Chancen und Pflichten — so wie fiir jeden anderen Jugendlichen auch.* (Sonderpidagoge)

Oskars Geschichte ist auflergewohnlich, das stimmt — aber dennoch oder gerade
aufgrund der aufergewdhnlich intensiven und eindrucksvollen Anpassungspro-
zesse zwischen den Beteiligten, werden auch in dieser Fallgeschichte Bedingungen
fiir das schulische Wohlbefinden und eine inklusive Schule deutlich, die Anregun-
gen und Anschlusspunkee fiir die Laborschulpraxis selbst, aber eben auch fiir Ad-
aptionen im Regelschulsystem erméglichen. Dabei zeigt Oskars Geschichte fast
brennglasartig, wie bedeutsam die Kooperation in einem engagierten Netzwerk
ist, wie zentral eine anerkennende Bezichungsgestaltung ist, wie wichtig dafiir die
Wahrnehmung und Anerkennung individueller Stirken sowie Schwiichen ist und
wie inklusiv eine Befihigung fiir eigenverantwortliche, individuelle Entscheidun-
gen und Wege ist.

Von Oskar wissen wir, dass sein Weg nach der Laborschule ihn zunichst auf das
Bielefelder Oberstufenkolleg gefithrt hat. Mit iiberwiegend sehr guten Noten
steht er heute kurz vor dem Abitur — bereits mit neuen Wegen vor Augen:

»Dann machte ich studieren. Welches Studium ich absolvieren werde, weif§ ich noch nicht.
Vielleicht Informatik, Mathematik oder Naturwissenschaften. (Oskar)
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Was kennzeichnet die Laborschule als inklusive
Schule?

Schlussfolgerungen aus den Fallgeschichten

Zehn Fallgeschichten, jede unterschiedlich und auf ihre Art besonders, so wie
auch die Jugendlichen selbst. Und doch erméglichen die Fille in ihrer Gesamtheit
zu verstehen, wie Kinder und Jugendliche, insbesondere solche mit Beeintrichti-
gungen oder in erschwerten Lebenssituationen, ihre Zeit in der Laborschule etle-
ben. Wie sie spezifische Aspekte der Gestaltung von Schulalltag, von Lebens- und
Lernarrangements wahrnehmen und welche Rahmenbedingungen unerlisslich
sind, um allen Kindern und Jugendlichen die Erfahrung von Kompetenz und
Selbstwirksamkeit, von Zugehdrigkeit sowie das Erleben von Autonomie und De-
mokratie zu ermdglichen. Und genau dies, einen Lebens- und Erfahrungsraum
fiir die ihr anvertrauten Kinder und Jugendlichen zu schaffen, in dem sie in einem
geschiitzten Rahmen Demokratie- und Autonomieerfahrungen machen kdnnen,
in dem sie verantwortlich und selbstbestimmt agieren kénnen und soziale Teil-
habe erleben, ist ein wesentliches Ziel pidagogischer Arbeit der Laborschule seit
ihrer Griindung. Dafiir miissen die Kinder und Jugendlichen gestirke, in ihrer
Selbststindigkeit geférdert und zu miindigem, selbstbestimmtem, eigenverant-
wortlichem Handeln befihigt werden.

Die Perspektiven von Benedikt, Derya, Philipp, Emil, Marie, Johanna, Stefan,
Finn, Alex und Oskar stehen exemplarisch fiir besonders belastete Jugendliche
und Kinder mit ,sonderpidagogischem Unterstiitzungsbedarf* in einer inklusiven
Schule. Wie die Geschichten zeigen, ist es fiir viele von ihnen trotz verstirkter
Unterstiitzung besonders herausfordernd, sich angesichts individueller Entwick-
lunggsrisiken, familidrer Risikofaktoren und manchmal negativer Erfahrungen mit
Peers als sozial eingebunden, selbstwirksam und erfolgreich zu erleben. Bei der
Analyse der zehn Fille konnten wir fiinf Kernelemente schulischer Inklusion he-
rausarbeiten, die dazu beitragen, alle Kinder in einer inklusiv arbeitenden Schule
in ihrer Lern- und Lebensentwicklung bestméglich zu begleiten und zu férdern.
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Inklusion gelingt besonders,

(1) wenn Kinder und Jugendliche Zugehérigkeit in der Gemeinschaft erle-
ben und in pidagogischen Bezichungen Anerkennung und Teilhabe er-
fahren.

(2) wenn Kinder und Jugendliche gehért werden und Partizipation und
Demokratie im schulischen Alltag erleben.

(3) wenn Kinder und Jugendliche sich in der Schule als kompetent und

selbstwirksam erleben konnen.

(4) wenn Kinder und Jugendliche in einer Gruppe lernen und sich ent-
wickeln diirfen, die ausgeglichen heterogen zusammengesetzt ist.

(5) wenn Kinder und Jugendliche von Menschen in ihrer Entwicklung be-
gleitet und unterrichtet werden, die multiprofessionell und mit gemein-

samen Werthaltungen zusammenarbeiten.

(1) Inklusion gelingt besonders, wenn Kinder und Jugendliche
Zugehérigkeit in der Gemeinschaft erleben und in
pidagogischen Beziehungen Anerkennung und Teilhabe
erfahren.

Angenommen zu werden ,,wie man ist“ (Benedikt) und nicht wie man ,sein sollte’,
ganz selbstverstindlich einbezogen zu werden in alle Aktivititen und Vorhaben
der Gruppe und dabei auch Erfolge zu erméglichen, ist keine leichte Aufgabe fiir
alle an Schule Beteiligten.

Der Einsatz dafiir, dass alle Kinder und Jugendlichen an den wichtigen und he-
rausfordernden Strukturelementen der Schule wie Projekte, Klassenfahrten und
Praktika teilnehmen kénnen, ist — wie die Fallgeschichten zeigen — hoch, aber
iiberaus lohnend. Die Lehrkrifte haben beispielsweise, in engster Absprache mit
den Eltern, alles daran gesetzt, dass Oskar trotz seiner kérperlichen Einschrin-
kungen an allen Klassenfahrten teilnehmen und dabei wichtige gemeinsame Er-
fahrungen mit seinen Mitschiiler*innen machen konnte; dass Emil trotz seiner
Schwierigkeiten, sich in einer Gruppe Gleichaltriger zurecht zu finden, immer
wieder aufgenommen und unterstiitzt wurde; dass Derya ein soziales Umfeld vor-
fand, in dem andere ihre Leistungen bei den Tanzauffiihrungen als etwas Beson-
deres wahrnehmen konnten und auf das sie selbst stolz sein konnte.

Von den Erwachsenen in der Schule erfordert das, den Reichtum, den die Ver-
schiedenheit der Schiiler*innen darstellt, zum Wohle aller zu nutzen und dafiir
Rituale und Strukturen zu etablieren. Die Versammlung, in der die Kinder
schon frith lernen, personliche Bediirfnisse und Schwierigkeiten anzusprechen
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und gemeinsam Losungen dafiir zu finden, gehért zu solchen Ritualen ebenso
wie die jihrlichen gemeinsamen Klassenfahrten, Eltern-Kind-Abende, Projekt-
und Praktikumsprisentationen, Feste u.v.m.

Sich zugehorig zu fiihlen bedeutet auch, gesehen und ernsthaft wahrgenommen
zu werden, nicht beschimt oder etikettiert zu werden. Alle Interviews zeigen deut-
lich, dass Schiiler*innen spiiren, ob die Menschen, mit denen sie in der Schule
in Kontakt sind, an ihnen als Person interessiert sind, an ihren Lernwegen, ihren
Lern- und Lebenskrisen und auch an ihrem schulischen Fortkommen. Jede*r Er-
wachsene muss sich dariiber bewusst sein, welchen Schaden das Blof3stellen oder
auch die Etikettierung bei Kindern und Jugendlichen anrichten kann. Vertrauen
wird verspielt, Distanz wird aufgebaut, Verunsicherung erzeugt. Dabei muss es
darum gehen, Vertrauen der Schiiler*innen zu gewinnen, ihnen mogliche Angste
zu nehmen, Verunsicherungen aufzulésen und Hilfsangebote zu machen.

Dies verlangt von Lehrkriften und pidagogischen Fachkriften die Ubernahme
von Verantwortung fiir die Qualitit der Beziehungsgestaltung. Gerade wenn
Verhaltensweisen von Schiiler*innen fiir Erwachsene schwer nachvollziehbar sind,
wenn Kinder oder Jugendliche auf den ersten Blick kaum verstindliche Bediirf-
nisse und Verhaltensweisen zeigen, miissen die Pidagog*innen immer wieder neu
Bereitschaft zeigen, die Grundlage fiir positive Beziehungsqualititen zu schaffen.
Und dasselbe gilt auch fiir die Ausgestaltung der Erziehungspartnerschaft mit den
Eltern. Auch sie erfordert immer wieder neu eine groffe Offenheit und Bereit-
schaft aufeinander zuzugehen und gemeinsam nach Losungen zu suchen. Emils
Beispiel zeigt, wie wichtig fiir den Abbau von Barrieren die Bereitschaft aller am
Prozess beteiligten Personen ist, immer wieder in ein Aufeinander-zugehen zu
investieren, um zu signalisieren, dass er aller Herausforderungen zum Trotz ein
anerkannter Teil der Gruppe ist: trotz diverser Konflikte, trotz iiber Jahre hinweg
verhirteter Fronten.

Es zeigt sich in unseren Interviews — und insbesondere im kontrastiven Vergleich
von Emil und Benedikt — ,dass sich fiir das Entstehen des Gefiihls der Zugehérig-
keit immer wieder die Frage der Transparenz im Umgang mit den Schwierigkei-
ten der einzelnen Kinder und Jugendlichen innerhalb der Stammgruppen stellt.
Die Thematisierung individueller Problemlagen kann Empowerment ermég-
lichen und Chancen der Anerkennung und Teilhabe begiinstigen. Gleichzeitig
birgt die Offenlegung Gefahren von Verletzlichkeit, Etikettierung und somit der
Herstellung von Differenz — fiir einige Schiiler*innen ein Dilemma. Insbesondere
bei ,nicht-sichtbaren® Beeintrichtigungen ist das Anerkennen der eigenen Pro-
blemlagen hiufig schwierig, und es kann herausfordernd und schmerzvoll sein,
die eigenen Anteile an misslingender sozialer Interaktion gespiegelt zu bekom-
men. Zudem ist die Empathie-Bereitschaft der Mitschiiler*innen oftmals besser
moglich, wenn die Schiiler*innen iiber ausreichende Informationen verfiigen, um
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einfithlsam und verstindnisvoll agieren zu kénnen. In Benedikts Stammgruppe
hat ein transparenter Umgang mit seinen besonderen Bediirfnissen und Bedarfen
dafiir gesorgt, dass er besser verstanden wurde, was letztlich zu seiner grofSen An-
erkennung und Wertschitzung in der Gruppe gefithrt hat. Transparenz kann aber
nur mit Zustimmung der jeweils betroffenen Schiiler*innen hergestellt werden,
sonst kann sie mit Gefiihlen von Beschimung und Blof8stellung verbunden sein.
Besteht dazu keine Bereitschaft, miissen andere Losungen gefunden werden. Emil
und Marie sprechen beide in ihren Interviews an, dass sie sich im Riickblick auf
ihre Schulzeit mehr Transparenz gewiinscht hitten, lehnten wihrend ihrer Schul-
zeit den offenen Umgang mit ihren Herausforderungen aber weitgehend ab. Die-
ses Dilemma scheint nicht ginzlich auflésbar und muss von den pidagogischen
Verantwortlichen ausgehalten werden.

Zudem miissen in der Frage nach Transparenz die Haltungen und Einstellungen
der familidren Bezugspersonen, bezogen auf die Bedarfe ihrer Kinder und den
Umgang damit, mit in den Blick genommen werden, denn diese Kontextfaktoren
prigen auch die Haltungen der Kinder zu ihren Unterstiitzungsbedarfen, wie vor
allem in Maries Beispiel deutlich wird. Und es zeigt, wie bedeutsam es ist, dass die
Lehrkrifte den Schiiler*innen mit Respekt begegnen, sie begleiten und innerhalb
der multiprofessionellen Teams sichere und vertrauensvolle Ansprechpersonen fiir
alle Schiiler*innen sind.

Bezugspersonen und damit Ansprechpartner*innen in der Schule sind die son-
derpidagogischen Lehrkrifte und die Betreuungslehrkrifte, die die Schiiler*innen
iiber Jahre eng begleiten. In manchen Fillen kénnen z.B. aber auch der*die
Schulbegleiter*in oder der*die Werk-Lehrer*in die wichtigste Ansprechperson
sein, wie im Beispiel von Stefan. Erwachsene sind dariiber hinaus gefordert,
auch auflerhalb des Unterrichts in schulischen Alltagssituationen mit den Kin-
dern und Jugendlichen in Kontakt zu treten und zu bleiben. Erst eine in die-
ser Weise gemeinsam getragene und gelebte Gesprichskultur unterstiitze die
Schiiler*innen bei der Bewiltigung ihrer Herausforderungen. Gerade die Vielzahl
der verschiedenen Lernangebote bei unterschiedlichen Personen begiinstigt, dass
die Schiiler*innen einen Ort bzw. einen Menschen finden kénnen, an dem oder
mit denen sie sich besonders wohl- und angenommen fiihlen, wo sie Achtung
und Anerkennung erfahren, in Bezug auf die Bezichungsgestaltung Kontinuitit
erleben und in mehr oder weniger existenziellen Krisen Unterstiitzung finden.
Wie bedeutsam eine verlissliche Ansprechperson, die von Schiiler*innen nieder-
schwellig ansprechbar ist, zum Wohlbefinden in der Schule beitrigt, zeigen insbe-
sondere die Interviews von Derya, Alex, Philipp und Marie. So besucht Alex im
Laufe seiner Laborschulzeit immer wieder seine Betreuungslehrerin aus Haus 1
und Marie sucht in einer beruflichen Krise noch Jahre nach ihrer Laborschulzeit
Rat bei ihrem ehemaligen Sonderpidagogen.

doi.org/10.35468/6108-12

159



160

A. Kiilker, S. Geist, T. Guth, B. Liitje-Klose, C. Siepmann

Fiir alle pidagogischen Bezichungen gilt, dass sie fiir die Kinder und Jugendli-
chen verlisslich sein und dauerhaft gepflegt werden miissen. Das gelingt beson-
ders gut, wenn es wenig Fluktuation gibt, das Betreuungslehrer*innenteam einen
GrofSteil des Unterrichts abdeckt oder der*die Schulsozialarbeiter*in iiber Jahre
der*dieselbe bleibt.

Ein fiir alle (Lehrkrifte, Eltern und Schiiler*innen) transparentes und gut aus-
gebautes Unterstiitzungsnetzwerk, in dem Kolleg*innen in multiprofes-
sionellen Teams (Lehrkrifte, Sonderpidagog*innen, Sozialpidagog*innen,
Schulpsycholog*innen, Schulbegleiter*innen) gemeinsam als Anwilte der Kinder
und Jugendlichen arbeiten, erméglichen eine umfassende Begleitung der Kinder
und Jugendlichen.

Die offenen (Lern-)Riume an der Laborschule, das ebenfalls fiir alle offene
Mitarbeiter*innen-Café und die hohe Gesprichsbereitschaft aller Kolleg*innen
bieten den Schiiler*innen niederschwellige Moglichkeiten, sich auch mit persénli-
chen Sorgen und Néten an Erwachsene als Unterstiitzer*innen zu wenden. Einige
der Jugendlichen nutzen diese Moglichkeiten ausgiebig, andere nutzen cher die
Gelegenheit, sich mit ihren Peers auszutauschen. Dazu hinreichend Gelegenheit
zu bieten, ist ebenfalls ein wesentlicher Teil einer inklusiven Schulkultur.

(2) Inklusion gelingt besonders, wenn Kinder und Jugendliche
gehort werden und Partizipation und Demokratie im

schulischen Alltag erleben.

Seit ihrer Griindung arbeitet die Laborschule an der Gestaltung einer demokra-
tischen Schulkultur. ,Demokratie lernt man jetzt* durch Teilhabe, Beteiligung,
Mitsprache, geteilte Entscheidungsmacht® (Thurn 2020, S. 125). Tagtigliche
Teilhabe und Verantwortungsiibernahme zu gestalten sind wesentliche Merkmale
der demokratischen (Lern-)Kultur dieser Schule. Sowohl im ,GrofSen als auch im
JKleinen® wird sie umgesetzt: Von der Ubernahme des Breakfast-Clubs durch die
Schiiler*innen tiber die Organisation von Eltern-Kind-Nachmittagen bis hin zur
Mitarbeit in Schiiler*innen-Parlamenten sind dies wesentliche Bestandteile der
Schulkultur ,von Anfang an’, also schon fiir die Kinder, die mit 5 Jahren an der
Laborschule eingeschult werden. Aber auch im unterrichtlichen Alltag finden sich
vielfiltige Moglichkeiten fiir die Kinder und Jugendlichen, sich auch eigene, fir
sie relevante Aufgaben fiir ihr Lernen zu wihlen und Lerngelegenheiten fiir andere
verantwortungsvoll zu gestalten.

Alle Jugendlichen haben die Méglichkeit, Kurse nach ihren Interessen zu wih-
len. Kein Kind/kein Jugendlicher wird aufgrund von fehlender Leistungsfihigkeit
in Kursen abgelehnt. Und so kénnen die Jugendlichen in ihren Interessensgebie-
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ten auch besondere Leistungen erbringen. So wie Derya tiber Jahre hinweg Er-
folgserlebnisse im Leistungskurs Sport gesammelt hat, sich dort sicher und wert-
geschitzt fiihlt, sammeln andere Schiiler, so z.B. Philipp, dhnliche Erfahrungen in
den Werkstatt- oder Kochkursen.

Partizipation erfahren die Kinder und Jugendlichen aber auch auf der Ebene der
Leistungsbewertung. Die Schiilerinnen erhalten bis zum Ende des Jahrgangs
9 individuelle Berichte zum Lern-, Arbeits- und Sozialverhalten. Die Berichte
sind bei allen Lernenden orientiert an ihren individuellen Lern- und Entwick-
lungsméglichkeiten, beschreiben die Kinder in ihren Entwicklungsprozessen,
sind transparent in ihren Kriterien und partizipativ/dialogisch in ihrem Prozess.
So werden die Kinder und Jugendlichen beteiligt am Verfassen ihrer eigenen
Lernberichte, indem sie im Vorfeld ihren eigenen Lernprozess reflektieren, den
schriftlichen Lernbericht bereits vor der offiziellen Ausgabe der Lernberichte le-
sen und kommentieren konnen und so ein Text entsteht, in dem das Kind oder
der Jugendliche sich méglichst ,wiederfindet® und dadurch Lob und auch Kritik
annehmen kann.

Ein solcher dialogischer Prozess iiber Lernen, Lernergebnisse und erstellte Pro-
dukte findet mehrfach im Jahr und bezogen auf konkrete Ergebnisse statt. Der
regelmiflige und systematische Austausch iiber die Lernentwicklung erméglicht
ein transparentes und fiir die Jugendlichen nachvollziechbares Vorgehen und
verhindert plétzliche Uberraschungen durch Riickmeldungen, mit denen die
Schiiler*innen nicht gerechnet haben. Als formative und partizipativ gestaltete
Leistungsriickmeldung ermutigt sie die Lernenden, sich weiter anzustrengen und
ihr Bestes zu geben.

Die fest installierte, ritualisierte Versammlung schafft einen verldsslichen Ort
fir demokratische Prozesse. Jeder Unterricht beginnt mit einer Versammlung,
und sie bietet den Kindern und Jugendlichen die Méglichkeit, Wiinsche, Kon-
flikte in der Gruppe, personliche Herausforderungen und Bediirfnisse anzuspre-
chen und gemeinsam mit und in der Gruppe zu kliren. Sie ist gewissermaflen
der basisdemokratische Ort, an dem alle in der Lerngruppe auf Augenhshe mit
Mitschiiler*innen, aber auch Lehrenden Demokratie praktisch leben. Sie ist zu-
gleich aber auch der Ort, an dem Unterrichtsthemen eingebracht und diskutiert
werden, sodass Unterschiede in den Leistungsstinden sichtbar werden konnen. Es
ist Kern der Laborschulpidagogik, dass die Schiiler*innen in diesen Situationen
lernen, ,die Menschen zu stirken und die Sachen zu kliren‘. Dazu gehért es auch,
dass sie lernen Kritik auszuhalten und sie nicht personlich zu nehmen. Gerade
in den héheren Jahrgingen kann die Versammlung aus Sicht der Lernenden aber
auch zu einem Ort werden, an dem sie sich iiberfordert und manchmal sogar
beschimt fithlen. Derya und Marie duflern z.B. deutliche Kritik an der Versamm-
lungssituation, in der sie sich hiufig unwohl gefiihlt haben (mehr zur kritischen
Betrachtung der Versammlung in Kiilker et al. 2017 und Devantié 2017).
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Nicht immer gelingt es den Lehrkriften wohl, eine ,gemeinsame Unterrichtssi-
tuation‘ in der Versammlung mit der nétigen Achtsamkeit herzustellen, sodass
es nicht zu derart belastenden Situationen fiir einzelne Kinder und Jugendliche
kommt.

(3) Inklusion gelingt besonders, wenn Kinder und Jugendliche
sich in der Schule als kompetent und selbstwirksam erleben
kénnen.

Die erfolgreiche Entwicklung von Kindern und Jugendlichen in der Schule ist
sowohl hinsichtlich ihrer Personlichkeitsentwicklung als auch beziiglich ihrer
Kompetenzentwicklung von unterschiedlichen Faktoren abhingig. Die Struk-
tur der Laborschule als Schule vom Jahrgang 0 bis 10 wirke an nahezu keiner
Stelle selektiv, sie erzeugt also keine Verlierer*innen. Sie kann vielmehr aufgrund
ihrer spiten Notenvergabe (Ende Jahrgang 9) alle Schiiler*innen, ob mit oder
ohne Portrait, in ihrer sehr individuellen (Lern-)Entwicklung begleiten. Sie zeigt
jedem*jeder Schiiler*in, was sie*er schon kann und gelernt hat, weist zudem auf
die nichsten Schritte der Lern- und Leistungsentwicklung hin. Die Leistungen
aller Schiiler*innen werden auf diese Weise wertgeschitzt, die Fihigkeiten und
Begabungen zuriickgemeldet und Perspektiven erdffnet. Diagnostik und Férde-
rung erfolgen prozess- und auch stirkenorientiert.

Dieser Verzicht auf Ziffernnoten erméglicht ein weitgehend angstfreies Lernen,
stirkt das Selbstwertgefiihl und eine freie Entfaltung der Personlichkeit. Allge-
meine Lernfreude, das Lerninteresse sowie die allgemeine schulische Selbstwirk-
samkeitserwartung tragen dazu bei, dass Jugendliche gerne zur Schule gehen und
sich in ihr wohl fiihlen. Bedeutsam ist aus unserer Sicht, dass nicht nur bei Kin-
dern und Jugendlichen mit besonderem Unterstiitzungsbedarf auf Noten verzich-
tet wird, sondern bei allen Schiiler*innen. Kinder und Jugendliche mit Portrait
missen sich daher nicht als ,Sondergruppe’ betrachten, denen keine Noten zu-
stehen, die vor Noten geschiitzt werden miissen, denen man den Umgang mit
Noten nicht zutraut. Durch die individualisierte Form der Lern- und Leistungs-
riickmeldung wird erreicht, dass vor allem die Potentiale und Perspektiven der
Schiiler*innen leitend sind. Die Kategorisierung des sonderpidagogischen Unter-
stiitzungsbedarfs ist aufgrund dieses individualisierenden Zugangs nicht im Vor-
dergrund, wodurch die Bildungsaspiration auf einen erreichbaren Abschluss hoch
bleibt. Das spiegelt sich darin, dass in sehr vielen Fillen der sonderpidagogische
Unterstiitzungsbedarf im Laufe der Schullaufbahn aufgehoben werden kann und
regulire Abschliisse erreicht werden.

Dennoch muss an dieser Stelle die besondere Situation des Wechsels hin zur No-
tenvergabe am Ende des Jahrgangs 9 als systematische Schwierigkeit benannt wer-
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den: Nicht immer schiitzt die regelmifige, strukturierte Kommunikation iiber
die Lernstinde vor Enttiuschungen, etwa in Bezug auf einen angestrebten qua-
lifizierten Abschluss, wie z.B. Deryas Fall zeigt. Der Wechsel der Bezugsnorm,
weg von der individuellen hin zu einer sozialen bzw. sachlichen Bezugsnorm
kann durchaus, insbesondere fiir Schiiler*innen mit Unterstiitzungsbedarf, eine
Schwierigkeit darstellen und muss deshalb besonders sensibel begleitet werden.
Ein offener Dialog mit den Lernenden auf der Basis ihrer vertrauensvollen Be-
zichung zu den Erwachsenen ermoglicht es, dass die Jugendlichen auch hier mit
Riickschligen und Enttiuschungen umgehen kénnen.

Die Idealvorstellung des Lernens an der Laborschule heif3t, dass das Thema fiir
alle Lernenden gleich, aber die Zuginge, die Art der Problemldsung, die Bewilti-
gung der Aufgaben als auch die inhaltliche Schwerpunktsetzung sehr unterschied-
lich sein kénnen. Die Schiiler*innen haben diesen ,differenzierenden Zugang
zu den Lerninhalten‘ verinnerlicht und fordern ihn auch ein: sie iiben deutlich
Kritik, wenn es Lehrkriften nicht gelingt, ihren Unterricht aus ihrer Sicht hinrei-
chend zu differenzieren, ihnen geniigend Moglichkeiten der Aneignung zu schaf-
fen und auch ausreichend personliche Unterstiitzung fiir das Lernen zu gewihren.
Geht es darum, Lernen individuell zu gestalten, so setzt die Schule — neben einem
moglichst grundlegend individualisierten Unterricht — auch auf eine elaborierte
Kursstruktur. In diesen Kursen wird in heterogenen und jahrgangsiibergrei-
fenden Gruppen gelernt. Dies trigt zum einen zur sozialen Integration und
Teilhabe bei (s.0.), zum anderen ermdglichen insbesondere die handlungsori-
entierten Kurse den Kindern und Jugendlichen mit Portrait oft ein ausgeprigtes
Kompetenzerleben. Derya beschreibt, wie wichtig es fiir sie war, immer wieder
in den fiir sie so geliebten Tanzkurs zu kommen und positive Riickmeldung zu
erhalten, die ihr sonst nicht in dem Mafle zuteilwurde. Besonders eindrucksvolle
und metaphorische Worte findet dafiir auch Benedikt, indem er ausfiihrlich be-
schreibt, inwiefern er die Arbeit an seinen Schwichen in der Laborschule zwar
als anstrengend, aber dann als bereichernd und entwicklungsforderlich wahrge-
nommen hat. Und so findet er aufgrund der Vielfalt schulischer Angebote und
Strukturen einen Raum, in dem er auf unterschiedlichsten Wegen seine Interessen
verfolgen, Fihigkeiten und Fertigkeiten nutzen und Erfolgserlebnisse sammeln
kann. Dabei steht nicht der Gleichgang aller, sondern eine individuelle, selbstbe-
wusste Profilbildung und -verfolgung im Zentrum.

Eine ghnlich positive Wirkung fiir das eigene Kompetenzerleben haben die fest
verankerten aufSerunterrichtlichen Projekte. Insbesondere Klassenfahrten, Prak-
tika, die Jahresarbeiten und die Phase der Herausforderung, die die Schiiler*innen
weitgehend selbstorganisiert planen und durchfiihren, eréffnen den Jugendlichen
umfangreiche Méglichkeiten, sich als kompetent und selbstwirksam zu erleben
und sich zugleich als Teil einer sozialen Gemeinschaft wahrzunehmen.
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(4) Inklusion gelingt besonders, wenn Kinder und Jugendliche
in einer Gruppe lernen und sich entwickeln diirfen, die
ausgeglichen heterogen zusammengesetzt ist.

Die bewusste Komposition der Kinder und Jugendlichen in heterogenen Lern-
gruppen ist ein zentraler Aspeke fiir das Gelingen schulischer Inklusion, denn
die Unterschiede in den Lernvoraussetzungen, im Alter und Geschlecht, in der
ethnischen, kulturellen und sozialen Herkunft, den Interessen, der Motivation
und Leistungsfihigkeit sind enorm grofS. Und nicht immer passen die unter-
schiedlichen Bediirfnisse zusammen, besonders wenn in einer Lerngruppe gleich
mehrere Kinder mit besonderen Entwicklungsbedingungen zusammenkommen.
Grundsitzlich sind alle Lerngruppen an der Laborschule inklusiv, sodass eine Ku-
mulation nach Méglichkeiten vermieden werden soll”.

So trug in Emils Fall auch die Zusammensetzung der Stammgruppe dazu bei,
dass er sich wihrend seiner Schulzeit tiber lange Zeiten nicht akzeptiert fiihle.
Hier zeigt sich, wie sehr eine mégliche Kumulation von Problemlagen die Grup-
pe belasten kann, und dass Heterogenitit in Bezug auf die jeweiligen Unterstiit-
zungsbedarfe im Rahmen der Gruppenzusammensetzungen besonders relevant
ist. Zwischen Emil, der ein Portrait mit dem Fokus auf die emotionale und soziale
Entwicklung und grofle Schwierigkeiten mit der Kanalisierung von Wut hat, und
einzelnen Mitschiiler*innen mit anderen Problemen entstanden immer wieder
heftige Konflikte, die schliefllich in Ausgrenzung und Ablehnung resultierten.
Das Anerkennen der Besonderheiten des jeweils anderen und der Umgang damit
war eine hdchst anspruchsvolle Aufgabe fiir die Schiiler*innen und dementspre-
chend auch fiir die gesamte Gruppe, die nur durch erhebliches Engagement eines
multiprofessionell arbeitenden Teams ansatzweise gelost werden konnte. Gelingt
es nichg, fiir eine ,gute Durchmischung der Gruppe‘ zu sorgen und sie kontinuier-
lich zu stabilisieren, dann kann es — trotz unermiidlichen Einsatzes aller Beteilig-
ten — auch zu erheblichen Schwierigkeiten in den Lerngruppen kommen.
Gleichzeitig zeigt Oskars Fallgeschichte, was im Rahmen von inklusiver Schule
aber auch méglich werden kann, wenn Vielfalt innerhalb der Lerngruppen besteht
und diese von Schiiler*innen, Eltern und Lehrkriften als Ressource wahrgenom-
men und genutzt werden kann. Neben Oskar selbst und seinen hoch engagierten
Eltern trigt zum einen die — natiirlich ebenfalls sehr heterogene — Lerngruppe
dazu bei, dass Oskar immer wieder Anerkennung und Wertschitzung erfihrt und

7 Die Laborschule Bielefeld versucht priventiv iiber pidagogische Gruppenbildungskonferenzen
bestméglich heterogene Gruppenzusammensetzungen zu gewihrleisten und aktiv zu gestalten.
Diese Konferenzen werden unter Mitarbeit aller beteiligten Erwachsenen vor Ubergingen (bei
der Einschulung in die Jahrgangsmischung 0/1/2, dem Ubergang in die Jahrgangsmischung 3/4/5
sowie dem Wechsel in die jahrgangshomogenen Gruppen im 6. Schuljahr) durchgefiihre (vgl.
Devantié, Liicker & Textor 2019; Dorniak 2019, S. 94).
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selbstverstiandlicher, wichtiger Teil der Gruppe ist. Zum anderen ist es der be-
sondere Einsatz seiner Lehrkrifte. Sie pflegen einen offenen Umgang mit seinen
Stirken, seinen Schwichen, Barrieren und Ressourcen und tragen damit in einem
hohen Mafle dazu bei, dass bei Oskar, trotz seiner ausgeprigten kérperlichen Be-
hinderung, Partizipation in besonderer Weise gelingt.

(5) Inklusion gelingt besonders, wenn Kinder und Jugendliche
von Menschen in ihrer Entwicklung begleitet und
unterrichtet werden, die multiprofessionell und mit
gemeinsamen Werthaltungen zusammenarbeiten.

Eine umfassende Begleitung der Schiiler*innen erfordert ein fiir alle transpa-
rentes und gut ausgebautes Unterstiitzungsnetzwerk, in dem Kolleg*innen in
multiprofessionellen Teams gemeinsam und mit den Eltern als Anwilte der
Kinder und Jugendlichen zusammenarbeiten. Dabei verstehen wir Kooperation
yals auf demokratischen Werten basierendes, auf der Gleichwertigkeit und ge-
genseitigem Vertrauen [...] beruhendes, zielgerichtetes und gemeinsam verant-
wortetes Geschehen interpretiert, in dem aufgrund von Aushandlungsprozessen
die Schaffung bestméglicher Entwicklungsbedingungen aller Kinder angestrebt
wird® (Liitje-Klose & Urban 2014, S. 115). Neben einer grundsitzlich positiven
Einstellung zur Inklusion ist also schr bedeutsam, dass seitens der Beteiligten
die Bereitschaft besteht, gemeinsam Verantwortung fiir alle Schiiler*innen zu
iibernehmen und sich auf die Mithen der Aushandlung der gemeinsamen Ziele
und Mafinahmen, aber auch der jeweiligen Aufgaben und Verantwortlichkeiten
im Team einzulassen. Dann wird gemeinsame, vertrauensvolle Zusammenarbeit
in mehrfacher Hinsicht bedeutsam:

1. Sie wird eine wichtige Ressource, die Entlastung im herausfordernden schu-
lischen Alltag sein kann.

2. Sie eroffnet erweiterte Moglichkeiten fiir Perspektiven und den Zugang zu
addquaten Hilfsangeboten fiir Schiiler*innen und auch Kolleg*innen.

3. Sie ist Modell fiir die Werte, die im Umgang der Schiiler*innen untereinan-
der bedeutsam sind: Partizipation, Demokratie und Zugehérigkeit.

Kooperation ist aber auch noch beziiglich einer weiteren an der Schule betei-
ligten Personengruppe bedeutsam. Es gilt zwar in jeder Schule, Eltern in die
Entwicklungsarbeit mit einzubeziehen, besonders wichtig aber ist es in inklusiv
arbeitenden Systemen. Eltern kénnen, so zeigen auch die Fallbeispiele, die Arbeit
der Schule fiir ihr Kind unterstiitzen, es in seiner (Lern-)Entwicklung férdern;
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die Zusammenarbeit mit ihnen kann aber auch — z.B. aufgrund familidrer oder
gesundheitlicher Probleme oder aufgrund schwieriger Passung — herausfordernd
sein und von allen Beteiligten viel Geduld erfordern. Eine Einbindung der Eltern
im Sinne einer echten Erziehungspartnerschaft gelingt am besten dann, wenn
die Eltern in vielfiltiger Weise in die schulische Bezichungs- und Kommunikati-
onskultur eingebunden werden. Die Laborschule pflegt von Beginn der Schulzeit
an einen intensiven Kontakt zu den Eltern. Neben den eher formalisierten For-
men der Begegnung bei Elternabenden, umfangreichen Angeboten an Sprech-
stunden, Beratungstagen, Elterninformationsveranstaltungen und vielfiltigen
Beratungsangeboten gibt es eine Vielzahl von Kontakten, die eher informeller Art
und oft auch sehr freudvoll sind. So finden regelmifig Eltern-Kind-Nachmittage,
Prisentationen und gemeinsame Feste und Feierlichkeiten statt, die eine vertrau-
ensvolle Zusammenarbeit beférdern. Dennoch gelingt es bei aller Anstrengungen
durchaus nicht immer dieses Vertrauen — und das zeigen die Fallbeispiele auch —
verlisslich herzustellen.

Ausblick

Wir haben anhand der Fallgeschichten versucht, wesentliche Punkte herauszustel-
len, die notwendig sind, um Schule in ihren Kulturen, Strukturen und Praktiken
inklusiv zu gestalten. Dies erfordert viel Engagement bei allen Beteiligten, bei
Schiiler*innen, Eltern und auch allen pidagogisch arbeitenden Erwachsenen der
Schule. Sie miissen sich immer wieder neu auf Situationen, Herausforderungen
und Bedarfe einstellen. Lehrkrifte miissen neben hohem Fachwissen, fachdidak-
tischem Wissen und Beratungskompetenzen offen sein fiir ungewshnliche Uber-
legungen und Mafinahmen, miissen manches ausprobieren und immer wieder
auch neu austarieren. Sie miissen wissen, dass der Erfolg bei der Begleitung der
Schiiler*innen — auch bei noch so groffem Bemiithen — manchmal nur bedingt
erreichbar ist. Die Moglichkeiten, aber auch die Grenzen des eigenen Handelns
wahrzunehmen, anzuerkennen und zu akzeptieren, Riickschlige auszuhalten, im-
mer wieder neue Geduld aufzubringen und dennoch den Mut und das Vertrauen
in die eigene Arbeit nicht zu verlieren, ist die grofe Aufgabe aller an einer inklu-
siven Schule titigen Menschen, die nur im Team gelingt.

Wie wichtig diese Arbeit ist und wie bedeutsam fiir den gesamten Lebensweg der
Kinder und Jugendlichen, wird deutlich, wenn — wie in fast allen unseren Fallge-
schichten — auch die Schiiler*innen mit Portrait einen Schulabschluss erreichen,
ihre Ausbildung absolvieren, in anerkannten Berufen arbeiten, Erfahrungen vom
,work and travel® auf Weltreise posten, beim Jahrgangstreffen mit ihren Familien
an die Schule zuriickkommen und iiber ihr gelingendes Leben nach der Schule
berichten. Und wenn am Ende der Schulzeit ein Schiiler riickblickend feststellt:
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»Dass man hier einfach ganz in Rube so werden konnte, wie man ist, und ganz in
Rube seine eigenen Interessen und Stirken und Schwiéchen — und das will ich, das will ich
nicht, das denke ich, das denke ich nicht — herausbilden konnte, und dann dabei niemand
behindert hat*“ (Benedikt I1),

dann hat sich die intensive, gemeinsame Arbeit ganz sicher gelohnt.
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Glossar laborschulspezifischer Begriffe®

Betreuunggslehrkraft

Beratungstag

Breakfast-Club

Eingangsstufe

Fliche

Haus 1 und 2

8 Weiterfithrende Informationen zu den Leitgedanken, Strukturen und Praktiken der Laborschule
sind w.a. bei Thurn, S. & Tillmann, K.-J. (2011): Laborschule — Schule der Zukunft (2. Aufl., S.
64-77). Bad Heilbrunn: Klinkhardt sowie bei Biermann C., Geist, S., Kullmann, H. & Textor, A.
(2019): Inklusion im schulischen Alltag. Praxiskonzepte und Forschungsergebnisse aus der Laborschule

Im Sinne der klassischen Klassenlehrkraft ist die soge-
nannte Betreuungslehrkraft die fir die Stammgruppe
verantwortliche Lehrkraft. Sie deckt einen GrofSteil des
Unterrichts ab. I.d.R. arbeitet siec im Team mit einer
weiteren Lehrkraft. Beide gemeinsam sind verantwort-
lich fiir alle Belange der Stammgruppe und die Gestal-
tung der Elternarbeit.

Die Beratungstage finden im Anschluss an die Ausgabe
der Lernentwicklungsberichte (s.u.) statt. Die Gespri-
che dauern im Schnitt eine halbe Stunde, sie werden
protokolliert und enden mit einer Lernvereinbarung,
die von Lehrkraft, Eltern und Schiiler*in unterschrie-
ben wird (vgl. Thurn 2011, S. 52).

Von Schiiler*innen selbstorganisiertes Friihstiickange-
bot fiir alle Schiiler*innen und Mitarbeiter*innen der

Schule.
Stufe I (Jahrgang 0-2)

Unterrichtsbereich einer Gruppe. Unterricht findet an
der Laborschule nicht in geschlossenen Klassenriu-
men, sondern auf offenen Flichen statt.

Das Leben und Lernen an der Laborschule findet in
zwel getrennten, nur wenige Meter auseinanderliegen-
den Gebiuden statt. Die Stufe I lernt im Haus 1 und
die Stufen II, 11T und IV sind im Haus 2.

Bielefeld. (S. 83—102). Bad Heilbrunn: Klinkhards nachzulesen.
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Herausforderung

Jahresarbeit

Jungen- und Mid-
chenkonferenz

Glossar laborschulspezifischer Begriffe

Im Rahmen der sog. Herausforderung haben die Ju-
gendlichen im Jahrgang 8 die Chance, sich auflerhalb
der Schule einer sehr persénlichen Herausforderung zu
stellen, die in den meisten Fillen nicht mit schulischen
Anforderungen zusammenhingt. Es steht dabei aufler-
schulisches Lernen im Vordergrund sowie die Erfah-
rung und Bewiltigung lebensnaher Herausforderun-
gen. Diese Moglichkeit gibt es fiir die Schiiler*innen
einmal wihrend der gesamten Laborschulzeit und um-
fasst etwa 4 Wochen.

Im Sinne individualisierender Strukturen ist die Jazhres-
arbeit eine alternative Form der Leistungserbringung.
In der Stufe IV schreiben die Schiiler*innen jedes Jahr
eine thematisch frei wihlbare Jahresarbeit. Dabei rei-
chen die Arbeiten von rein theoretischen Auseinan-
dersetzungen bis hin zu praktischen, handwerklichen,
kreativen Formaten, wie z.B. dem Entwurf und der
Prozessdokumentation einer selbst entworfenen Kra-
wattenkollektion. Die Schiiler*innen kénnen sich hier
an ihren individuellen Interessen und Stirken orientie-
ren, diese nutzen und so ein individuelles Profil entwi-
ckeln sowie stirken.

Die Laborschule hat das Ziel, die Schiiler*innen ,,durch
eine geschlechterbewusste Pidagogik bei ihrer geschlecht-
lichen Sozialisation behutsam [zu] begleiten und [zu]
unterstijtzen“ (Groeben, Geist & Thurn 2011, S. 266).
Die Miidchen- bzw.- Jungenkonferenz ist ein fester Be-
standteil dieses Gesamtkonzeptes. Als Zusammenkunft
bzw. bewertungsfreier Gesprichskreis bietet die Mid-
chen- oder Jungenkonferenz den Raum und Intimitit
an, um iiber sensible Themen oder Konfliktsituationen
zu sprechen.



Leistungskurs

Lernentwicklungs-
bericht

Mitschau

Offenes
Mitarbeiter*innen-

Caf¢

Orangerie

Glossar laborschulspezifischer Begriffe

In der Stufe IV kénnen die Schiiler*innen iiber die An-
gebotsdifferenzierung in Wahl- und Leistungskurse ihr
individuelles (Abschluss-)Profil gestalten. Dabei gibt es
neben den klassischen Kernfichern gleichwertige Kur-
se wie z.B. Technik, Sport, Kunst, Catering, Theater,
Tanzen oder Musik. Leistungskurse miissen fiir min-
destens 2 Jahre gewihlt werden, um abschlussrelevante
Wirkung zu haben.

An der Laborschule erhalten die Schiler*innen erst
ab dem 9. Schuljahr Ziffernnoten. Zuvor dokumen-
tieren individualisierte Lernentwicklungsberichte ih-
ren Lernvorgang und ihre personliche Entwicklung.
Die Schiiler*innen erhalten ab dem 6. Jahrgang zum
Halbjahr einen Bericht der Betreuungslehrkraft, der
auf Konferenzgesprichen basiert. Im Anschluss fin-
den fiir die Schiiler*innen und Eltern verpflichtende
Beratungsgespriche bzw. Beratungstage statt (s.0.). Am
Ende des Schuljahres erhalten die Schiiler*innen eine
Sammlung von Berichten, in der von jeder Lehrkraft
die Inhalte des jeweiligen Kurses zusammengefasst und
dann das individuelle Lernverhalten bezogen auf ,das
individuelle Lernvermégen, ihre Gruppe und die Sa-
che® (Thurn 2011, S. 52) zuriickgemeldet wird.

Veranstaltungs- und Unterrichtsraum mit einer kleinen
Biihne; dhnlich einer Aula

In der Laborschule gibt es kein klassisches Lehrer*innen-
zimmer. Das sogenannte Mitarbeiter*innen-Café — auch
Café-M genannt — ist Teil des offenen Raumkonzepts
der Schule und liegt fiir alle einsehbar und zuginglich
oberhalb einer Lernfliche im Haus 2.

Schulkiiche mit dem riumlich angegliederten Schulca-
fé. Dariiber hinaus betreibt der jeweilige ebenso beti-
telte Wahlkurs Orangerie die Orangerie als wochentlich
gedfnetes Bistro.

171



172

Portrait

Prognose

Stammgruppe

Stufe
Stufe II
Stufe 111
Stufe IV

Glossar laborschulspezifischer Begriffe

Die Laborschule fiihre seit jeher keine klassischen Ver-
fahren zur Feststellung des sonderpidagogischen Un-
terstiitzungsbedarfs durch, um fixe Kategorisierungen
und damit verbundene Stigmatisierungsrisiken zu ver-
meiden. Uber die Lernentwicklungsberichte und Bera-
tungsgespriche hinaus werden im Fall von besonderen
Unterstiiczungsbedarfen, fiir die zusitzliche Forderres-
sourcen erforderlich sind, unter anderem anonymi-
sierte Portraits angelegt, um den personellen Bedarf
an sonderpidagogisch qualifizierten Lehrkriften den
Schulbehérden gegeniiber zu begriinden, den schuli-
schen Werdegang dieser Schiiler*innen zu dokumen-
tieren und sie bestméglich zu fordern (vgl. Begalke,
Clever, Siepmann & Demmer-Dieckmann 2011). Das
Verfahren des anonymisierten Portraits zeichnet sich,
genau wie das eines iiblichen sonderpidagogischen
Gutachtens, durch eine differenzierte, individuelle Di-
agnostik aus. Allerdings werden dabei die Namen der
betroffenen Schiiler*innen nicht kenndich gemacht.

Im Jahrgang 8 erhalten die Schiilerinnen erstmals eine
Prognose tiber ihren méglichen Abschluss.

Eine Klasse an der Laborschule. Jede Stammgruppe hat
als Gruppennamen eine Farbe.

Jahrgang 0-2
Jahrgang 3-5
Jahrgang 5-7
Jahrgang 8-10



Universeller
Forder- und For-

derOrt

Wahlkurs
Wahlgrundkurs

Versammlung

Glossar laborschulspezifischer Begriffe

Der Universelle Forder- und ForderOrt (UFO) ist
ein von allen Seiten einsehbarer Raum, in dem alle
Schiiler*innen der Laborschule selbststindig oder un-
ter Begleitung von Erwachsenen wihrend des gesamten
Schultags und auch im Anschluss an den Unterricht
ihre Aufgaben bearbeiten kénnen. Das UFO kann un-
abhingig von einem (sonderpidagogischen) Unterstiit-
zungsbedarf von allen Schiiler*innen freiwillig besucht
werden; es dient also keinesfalls zur Disziplinierung
oder Forderung bestimmter Schiiler*innen, z.B. im
Vergleich zu Trainingsraumkonzepten (vgl. Dorniak

2019, S. 96).
s. Leistungskurs

Ab der Stufe II kénnen die Schiiler*innen jedes Jahr
im Sinne der Angebotsdifferenzierung der Laborschule
neben der zweiten Fremdsprache Kurse verschiedener
Erfahrungsbereiche wihlen. In diesen sogenannten
Wahlgrundkursen konnen die Schiiler*innen in Kursen
wie Garten, Technik, Textilgestaltung, Sport, Musik
oder Hauswirtschaft ihre Fihigkeiten und Interessen
erproben, weiterverfolgen und so mit der Herausbil-
dung eines individuellen, selbstbestimmten Profils be-
ginnen (vgl. Groeben, Geist & Thurn 2011, S. 263).

Als Versammlung wird die gemeinsame Zusammen-
kunft aller Schiiler*innen einer Lerngruppe in kreisfor-
miger Sitzordnung bezeichnet. Die Versammlung ist
in dem insgesamt durch Individualisierung und Pro-
jektorientierung geprigten Unterricht ein bedeutsames
Kernelement der Laborschuldidaktik. Sie rhythmisiert
das Unterrichtsgeschehen und bringt die Lerngruppe
zur Thematisierung oder Klirung organisatorischer,
inhaltlicher aber auch zwischenmenschlicher Aspekte
zusammen (vgl. Kiilker et al., 2017).
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Abkiirzungsverzeichnis

ADHS
ATZ
FEP
FOS
LEB
UFO
WILS

Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivititsstorung
Autismus-Therapie-Zentrum

Forschungs- und Entwicklungsprojekt
Fachoberschule

Lernentwicklungsbericht

Universeller Férder- und ForderOrt

Studie zum ,, Wohlbefinden und Inklusion in der Laborschule®
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Wie bewerten Schiiler*innen ihre inklusive Schule?
Und was braucht es, damit Inklusion in der Schule
gelingen kann?

Dieses Buch zeichnet in inspirierenden Fallgeschichten
das Erleben von zehn Schiler*innen mit Unterstiitzungs-
bedarfen an der langjahrig inklusionserfahrenen Labor-
schule Bielefeld nach. Ihre Stimmen, Erfahrungen und
Reflexionen beeindrucken, bringen zum Lachen, lassen
zweifeln, geben Anregungen und machen Mut: Mut,
Schule so zu gestalten, ,,dass man ganz in Ruhe so
werden konnte, wie man ist” (Benedikt).

Die individuellen Erfahrungen der befragten Schiiler*in-
nen werden von dem Autor*innenteam abschlieBend in
Form von zentralen Gelingensbedingungen schulischer
Inklusion zusammengefasst.

Impuls Laborschule
Band 13

Die Herausgeberinnen

Anna Kiilker (*1988) ist Sonder-
padagogin und forscht zur Schiiler*-
innenperspektive auf schulische In-
klusion sowie zu einem befahigungs-
basierten Inklusionsversténdnis.

Theresa Guth (*1994) ist Sonderpa-
dagogin, personzentrierte Beraterin
i.A. und forscht u.a. zu kooperativen
inklusiven Prozessen in der padiatri-
schen Gesundheitsversorgung.
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