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Vorwort

Wo kdmen wir fiin,

wenn alle sagten,

wo kdmen wir fiin,

und keiner ginge, um zu sefiern,
wWoliin wir Rdmen, wenn wir gingen

Kurt Marti (1921-2017) Schweizer Pfarrer, Schriftsteller und Lyriker

Die Landesregierung Brandenburgs hat im Juli 2012 eine Demografiekommission zur ,Erar-
beitung von Empfehlungen fiir kiinftige Modelle der Grundschulversorgung im landlichen
Raum Brandenburgs” eingerichtet, die ihren Bericht im November 2013 erarbeitet hatte. In
diesem Bericht empfahl die Kommission der Landesregierung, zeitnah Filialschulen oder
Schulverbiinde in Amtern und amtsfreien Gemeinden umzusetzen, um Schulstandorte zu er-
halten. Dazu gibt es in Brandenburg das Konzept der ,Kleinen Grundschule®, das ab Ende der
1990er Jahre vom Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport Brandenburgs (MB]S) entwickelt
wurde, ,um eine zumutbare Erreichbarkeit von Grundschulen im ldndlichen Raum aufrechtzu-
erhalten“. An diesen ,Kleinen Grundschulen“ kénnen mindestens 45 Schiiler jahrgangsiiber-
greifend unterrichtet werden. Das Kriterium der zumutbaren Erreichbarkeit einer Grund-
schule wird in der Verwaltungspraxis des MBJS dahin gehend ausgelegt, dass eine Grundschule
dann nicht zumutbar erreichbar ist, ,wenn die Zeit fiir den einfachen Schulweg von der Haustiir
bis zur Schule (Schiilerbeférderung + Fuf3weg) fiir mehr als ein Drittel der Schiilerlnnen mehr
als 30 min betragt“!.

Diese Empfehlung hitte es ermdglicht, den leider schon friiher geschlossenen Schulstandort
Lunow zu erhalten - der einfache Schulweg mit 6ffentlichen Verkehrsmitteln zur nun nachst-
gelegenen Grundschule Oderberg betragt mehr als 45 min. Eine Initiative engagierter Eltern
aus Lunow-Stolzenhagen und Liidersdorf beschloss daher 2015, aufgrund der hohen Schiiler-
zahlen vor Ort die Empfehlungen der Demografiekommission ernst zu nehmen und die Wie-
dereinrichtung des Schulstandortes Lunow als Filialstandort der Grundschule Oderberg zu be-
antragen. Zahlreiche Gesprache spater war klar, dass Lunow auf diesem Weg nicht zu einer
Grundschule kommen wird.

Diese Situation betrifft uns nicht allein. Aufgrund der gegebenen lokalpolitischen Bestrebun-
gen und bildungspolitischer Optimierungsversuche gibt es heute noch genau zwei von ehemals
fiinf Grundschulen, die Schiiler der umliegenden Gemeinden nur noch nach teilweise langen
Fahrzeiten mit o6ffentlichen Verkehrsmitteln erreichen kénnen. Keine dieser beiden Grund-
schulen bietet aus Sicht der Bildungs- und Unterrichtsforschung empfohlene, differenzierte,
den Einzelnen bestmoglich fordernde Lernbedingungen.

Das statistische Bundesamt zahlt flir den Zeitraum von 1992 bis 2010 insgesamt die Schlie-
Bung von 87 Grundschulen in Brandenburg. Im gleichen Kontext werden zwar 57 neu eréffnete
Grundschulen in freier Tragerschaft? benannt. Es wird in dieser Verdffentlichung aber nicht
erwahnt, dass die geschlossenen Grundschulen vorzugsweise in der Peripherie Brandenburgs
lagen, die eroffneten Grundschulen dagegen Alternativangebote im iiberwiegend stidtischen
Raum darstellen. Uns sind nach griindlicher Recherche nur eine Handvoll Grundschulen in

1 Empfehlungen fir kiinftige Modelle der Grundschulversorgung im landlichen Raum im Land Brandenburg”; Bericht
der Demografie-Kommission an die Landesregierung Brandenburg; Potsdam, 18. November 2013
2 https://www.statistik-berlin-brandenburg.de/publikationen/aufsaetze/2011/HZ_201102-05.pdf



freier Tragerschaft in Brandenburg bekannt, die tatsachlich in der Peripherie des Bundeslan-
des liegen und Kindern eine Schulbildung in ihrer direkten Lebenswelt anbieten. Dieser Zu-
stand ist aus unserer Sicht nicht tragbar und auch nicht mit dem Versuch Brandenburgs ver-
einbar, die in der Agenda 21 verabredeten Ziele im Rahmen der Bildung fiir Nachhaltige Ent-
wicklung umzusetzen, zu der auch eine Entwicklung des strukturschwachen Raums gehéren
muss.

Folgerichtig war die Intention nun, diesen Missstand zu beheben und die Errichtung einer
Grundschule vor Ort auf dem Weg der biirgerlichen Privatinitiative zu betreiben.

Im Marz 2018 haben wir, der Verein Dorfschule Lunow e.V., beim zustdndigen Ministerium die
Genehmigung und Anerkennung der freien Dorfschule Lunow beantragt. Wir wollen eine
Schule von Eltern fiir Eltern griinden, um so auf der einen Seite den Bedarf abzudecken, der in
der Gemeinde Lunow-Stolzenhagen beziiglich einer erreichbaren Grundschule besteht, auf der
anderen Seite wollen wir aber auch die Moglichkeit nutzen, ein Modell einer Schule fiir den
landlichen Raum Brandenburgs zu entwickeln, in welchem die demografischen Besonderhei-
ten desselben genauso beriicksichtigt werden wie aktuelle lerntheoretische Konzepte, wo Le-
bensfreude, ganzheitliche Bildung und der Gedanke der Nachhaltigkeit in einem Maf3e umge-
setzt werden kdnnen, wie es in vielen staatlichen Grundschulen Brandenburgs aufgrund der
bestehenden Strukturen bisher nicht méglich ist.

In dem vorliegenden Konzept mit Stand Februar 2020 wurden die Anmerkungen und Nachfor-
derungen des Ministeriums umgesetzt.



1 GRUNDLAGEN UNSERER PADAGOGIK

Wir wollen eine "Neue Dorfschule" als ein flexibel gesteuertes und padagogisch innovatives
System errichten und denken, dass unsere Schule in diesem Sinne Modellprojekt sein und Im-
pulse fiir die Bildungslandschaft Brandenburgs mit ihrem grofien Anteil an ldndlichen Regio-
nen geben kann. Unsere Dorfschule soll einen Bezugspunkt des sozialen und kulturellen Ler-
nens darstellen und zur Vernetzung regionaler Akteure beitragen. Unsere Schiilerinnen und
Schiiler sollen neben einer lebensbejahenden Haltung auch eine Vision entwickeln, wie indivi-
duelle Lebenswege in landlichen Regionen verwirklicht werden kénnen.

Wir wollen uns in unserem padagogischen Konzept deutlich an den evidenten Ergebnissen ak-
tueller Bildungsforschung orientieren und eine ganzheitliche, nachhaltige Bildung zu Leitkul-
tur erheben.

1.1 Ganzheitliche Bildung

1.1.1 Unser Verstdndnis ganzheitlicher Bildung

Bildung koénnte in Anlehnung an Mantura (1984) als der bewusst initiierte Prozess definiert
werden, mit dem ein Individuum in einem spezifischen sozialen System durch die kommuni-
kative Dynamik dieses Systems Verhaltens- und Wissenskonfigurationen erfahrt. Verhaltens-
und Wissenskonfigurationen umfassen dabei ebenso kognitive wie das gesamte Spektrum
emotionaler und motivationaler Prozesse. Die Qualitit der jeweiligen "Konfiguration" hangt
sowohl von der kommunikativen Dynamik des Systems ab, die bei absichtsvollem Handeln
dem Lehren entspricht, als auch von den interpersonellen Prozessen, mit denen individuelle
Verhaltens- und Wissenskonfigurationen vollzogen werden, die dann dem Lernen entspre-
chen. Bildung kann sich demnach nicht dem Wissenstransfer verschreiben, sondern braucht
auch Personlichkeitsbildung, da sich beide Aspekte gegenseitig bedingen. Eine Vorstellung von
Bildung, die nicht an der ganzen Person der SchiilerInnen und der Qualitat der Interaktion zwi-
schen LehrerInnen und Schiilerlnnen ansetzt, kann nicht erfolgreich sein.

Bildung, die zum Erhalt kultureller Errungenschaften durch definierte Curricula erfolgen soll,
muss nicht nur die Qualitit des Bildungsprozesses im Blick haben, sondern zudem darauf ach-
ten, mit welcher individuellen "Verhaltens- und Wissenskonfiguration" die Schiilerlnnen von
der jeweiligen Institution libernommen werden. In Bezug auf den Wissenskontext hat sich
diese Erkenntnis schon lang in den einzelnen herkémmlichen Didaktiken manifestiert, hier
heifdt es zu Beginn einer jeden Stunde, in der erfolgreich gelehrt werden soll: das Vorwissen
aktivieren, auf das Vorwissen aufbauen. In letzter Zeit werden zunehmend Diskussionen dar-
iiber gefiihrt, wie auch die dem Begriff "Verhaltenskonfiguration" zugrundeliegenden Annah-
men Eingang in Bildungsprozesse finden kénnen, so dass die bisher oft autodidaktisch erarbei-
teten Strategien einzelner Lehrer abgelost werden konnen durch zunehmend curricular ver-
ankerte, wissenschaftlich untermauerte Handlungsansatze. Durch die wechselseitige Bezie-
hung, in der Verhalten Bildung beeinflusst und gleichzeitig Bildung Verhalten moduliert, muss
eine Institution, die sich ganzheitlicher Bildung verschreibt, auch den aktuellen Stand der Ver-
haltenskonfiguration der Schulanfianger erfassen konnen, um darauf aufbauende nachhaltige
Bildungseffekte erzielen zu konnen.



Schule als der zentrale Bildungsort der 6 bis 12-jahrigen kann und soll nun kein Ort sein, an
dem Personlichkeitsbildung mit therapeutischen Anspriichen stattfindet. Sie muss aber ein Ort
sein, an dem die SchiilerInnen als Personen wahrgenommen werden. Dazu gehort fiir uns auch
die Uberlegung, wo und in welchem Umfang Persénlichkeitsbildung im Schulalltag stattfinden
kann. Dazu soll zunachst geschaut werden, welche intrapersonellen Faktoren den Bildungs-
prozess beeinflussen und welche Gestaltungskriterien sich daraus fiir unseren Unterricht er-
geben.

Im Anschluss soll es um Formen und Rahmenbedingungen des Lehrens und des Lernens an
unserer Schule gehen.

1.1.2 Ubernahme von Paradigmen aus Psychologie und Neurologie

Der Professor fiir Verhaltensphysiologie und Entwicklungsneurobiologie Gerhard Roth schrieb
2011 in Bezug auf Schulbildung, dass kompetente Didaktiker feststellen miissen, die meisten
der gegenwertig vorliegenden Didaktiken rein geistes- und sozialwissenschaftlich ausgerich-
tete Glaubensbekenntnisse ihrer Autoren sind und folgert:

"Daraus ergibt sich die Erkenntnis, dass Pddagogik und Didaktik ohne Wenn und Aber gesicherte
Erkenntnisse der Psychologie und Neurobiologie liber "Lehren und Lernen” aufnehmen und in
ihre Konzepte aufnehmen miissen."(S. 313).

Auch wenn zahlreiche Erkenntnisse der Psychologie und Neurologie nicht direkt in die Schul-
praxis eingebracht werden kdénnen, da sie nicht in "einen konkreten psychologischen Kontext
eingebunden sind" (a.a.0.), gibt es inzwischen zahlreiche gut iibertragbare Erkenntnisse aus
der Bildungs- und Lernforschung. Mit der 2013 herausgegebenen deutschen Veroffentlichung
von John Hatties "Visible Learning" steht dem Bildungsinteressierten zudem ein Werk zur Ver-
fiigung, in der Forschungsergebnisse aus mehr als 800 Metastudien zu Lernprozessen in einer
Meta-Metastudie zusammengefasst und ausgewertet wurden, die vorgestellten Ergebnisse
koénnen mit gutem Gewissen als evidenzbasierte Ergebnisse der Bildungsforschung betrachtet
werden. Auch wenn die der Hattie-Studie zugrundeliegenden Untersuchungen vornehmlich im
angloamerikanischen Sprachraum vorgenommen wurden, gelten viele der Erkenntnisse fiir je-
den Lernkontext. Hattie stellt in seiner Arbeit 138 Einzelfaktoren fiir schulischen Lernerfolg
heraus, die er nach der jeweiligen Effektstdrke in eine Rangfolge bringt (Terhart 2014). Rang
1 hat demnach der effektstarkste Einzelfaktor, Rang 138 bleibt dem effektschwachsten Einzel-
faktor vorbehalten, konkret haben die rangletzten Faktoren Sitzenbleiben, Fernsehen und
Schulwechsel sogar negative Effekte, d.h. sie verschlechtern Lernerfolge.

Hatties Studien erklaren weder, warum es zu den erfassten Effekten kommt, noch erfassen sie
Bildungseffekte abseits von Oberflachenerkenntnissen (Hattie, S. 293). Unser Bestreben ist es,
ein umfassenderes Verstdndnis von personlichkeitsbildenden und wissenserweiternden Lehr-
und Lernprozessen zu entwickeln. Wir wollen daher evidenzbasierte Ergebnisse aktueller Bil-
dungs- und Lernforschung und, da Lernen im Gehirn vollzogen wird, auch entsprechende Er-
gebnisse der Hirnforschung heranziehen, um fiir uns ein handlungsbefahigendes Konzept zu
erarbeiten.

1.1.3 Gemeinsame Theorie des Geistes als Teilaspekt ganzheitlicher Bildung

Uns geht es nicht um ein umfassendes Zusammentragen aktueller Erkenntnisse, sondern wir
wollen eine Art gemeinsame "Theorie des Geistes" erarbeiten, die uns befahigt, iibereinstim-
mende Annahmen {iber diejenigen bewussten oder unbewussten Teilprozesse des Verhaltens
und Erlebens bei unseren Kindern vorzunehmen, die Lernen im weitesten Sinn tangieren. Das



so entstehende Teilkonzept erhebt auf keinen Fall den Anspruch der Vollstindigkeit und
mochte auch nicht unbedingt in allen Annahmen richtigliegen, wichtig sind uns nur handlungs-
befahigende Thesen, deren Relevanz wir fiir uns in unserem padagogischen Alltag permanent
tiberpriifen moéchten. Ziel unserer gemeinsamen Theorie des Geistes ist es, Kindern das im Rah-
men unserer Ressourcen bestmoglich forderliche Umfeld zur Entwicklung ihrer Personlichkeit
und ihrer Bildung zur Verfiigung zu stellen, da wir liber ein gemeinsames Verstdandnis der not-
wendigen Bedingungen verfiigen. In diesem Sinn ist das gesamte hier vorgelegte Konzept un-
serer Schule ein Startpunkt, von dem wir annehmen, dass er uns nach unserem aktuellen Wis-
sen optimal zum Erreichen unserer Bildungsziele befahigt, der Entwicklungsprozess soll aber
offen und dynamisch bleiben.

1.1.4 Offene Schulentwicklung

Die Intention des Anspruchs, unsere Schule als flexibel gesteuert und padagogisch innovatives
System zu errichten, soll also auch in der Praxis bestehen bleiben. Wir wollen unsere Schule
als lernende Institution begreifen, die sich, inhaltlich an einigen Stellen durch die Bindung an
den Rahmenlehrplan Brandenburgs fixiert, stindig weiter entwickeln kann.

1.2 Exekutive Funktionen und Selbstkontrolle

1.2.1 Exekutive Funktionen

Ein entscheidender intrapersoneller Faktor fiir Lernerfolg sind die sogenannten exekutiven
Funktionen und die Fahigkeit zur Selbstkontrolle. Die Neuropsychologie bezeichnet exekutive
Funktionen als libergeordnete kognitive Prozesse, die in der Regel mehrere Subprozesse flexi-
bel koordinieren, die ihrerseits dem Erreichen eines spezifischen Zieles dienen oder im Vorfeld
an der Zielerarbeitung beteiligt sind (Miiller 2013: 4). Zu den fiir uns interessanten exekutiven
Funktionen zahlt die Fahigkeit, Informationen kurzfristig zu speichern (Arbeitsgedéchtnis), die
Fahigkeit, spontane Impulse zu unterdriicken, Stérreize auszublenden und die Aufmerksam-
keit dadurch willentlich fokussiert zu halten (Inhibition) und die Fahigkeit, sich schnell auf
neue Situationen einzustellen, andere Perspektiven einnehmen zu konnen und den Focus der
Aufmerksamkeit zu wechseln (kognitive Flexibilitat).

1.2.2 Arbeitsgedachtnis

Ein aktuelles, empirisch gut belegtes Modell des Arbeitsgedachtnisses geht davon aus, dass es
die Funktion des Arbeitsgedachtnisses ist, ausgewdhlte, in Form neuronaler Muster gespei-
cherte Informationen unseres Langzeitgedachtnisses in einem hoch aktivierten und damit gut
zuganglichen Zustand zu halten. Eine spezifische Untermenge dieser aktivierten Elemente be-
findet sich dann jeweils im Focus der Aufmerksamkeit, wobei das Arbeitsgedachtnis auch die
aufderhalb der Aufmerksamkeit befindlichen, aber aktivierten Muster beinhaltet (vgl. Buchner
2012: 549 f.). Werden die aktivierten Muster durch die Funktion der Aufmerksamkeit bewusst
erlebt, konnen sie in einer kognitiven Operation verwendet werden - z.B. das Memorieren
durch subvokale Artikulation (in Gedanken aufsagen - artikulatorische Schleife). Die Kapazitit
des Aufmerksamkeitsfokus scheint auf die 4 bis 7 Einheiten begrenzt zu sein, die man gemein-
hin dem Arbeitsgeddchtnis zuordnet (a.a.0.). Das Arbeitsgedachtnis stellt also die Informatio-

10



nen zur Verfiigung, die fiir weitergehende Operationen nétig sind und damit komplexe kogni-
tive Funktionen wie Sprache erst moglich machen. Die Steuerung der Aufmerksamkeit erfolgt
iiber cholinerge Bahnen aus dem basalen Vorderhirn, die die Aktivitit umgrenzter Regionen
der Hirnrinde gezielt verstarken oder abschwéachen kann (Roth 2011: 144).

Dr. Pascale Engel de Abreu, Professorin an der Universitat Luxemburg, hat Ergebnisse aus ei-
nem Forschungsprojekt mit 6 bis 8-jahrigen Kindern veroffentlicht3, die zeigen, dass die indi-
viduellen Fahigkeiten des Arbeitsgeddchtnisses zuverladssige Aussagen liber schulischen Erfolg
zulassen, und zwar unabhdngig von der jeweiligen Intelligenz. Kinder mit schlecht entwickel-
tem Arbeitsgedachtnis sind in ihrer Entwicklung von Lese-, Rechtschreib-, Sprach-, Mathema-
tik- und naturwissenschaftlichen Kenntnissen deutlich eingeschrankt. Lehrer wiirden Kinder
mit schlechtem Arbeitsgeddchtnis haufig nicht erkennen, die meisten der Kinder, die von ihren
Lehrern als schlechte Leser eingeschatzt wurden, hiatten Probleme mit ihrem Arbeitsgedacht-
nis gehabt. Engel de Abreu stellt dar, dass eine friihe Identifizierung der Kinder mit einem
schlechten Arbeitsgedachtnis sehr wichtig ist, da die Kinder so die Moglichkeit bekdmen, die
mentalen Fahigkeiten zu erwerben, die schulische Erfolge moglich machen.

Sabine Kubesch (2016) weist auch darauf hin, dass es bei der Ausbildung des Arbeitsgedacht-
nisses zu grofden individuellen Unterschieden kommen kann. So haben beispielsweise in einer
Klasse von 7 bis 8-jahrigen in der Regel 10 Prozent der Kinder eine Arbeitsgedachtnisleistung
von 4-jahrigen und weitere 10 Prozent eine Arbeitsgedichtnisleistung von 11-jahrigen (a.a.0.:
77). Gleichmachender Unterricht kann unter diesen Voraussetzungen nur fiir einzelne Schiiler
erfolgreich sein.

1.2.3 Inhibition

Inhibition bedeutet die Hemmung von Verhalten, welches durch dufiere Bedingungen, die ei-
genen Emotionen oder internal manifestierter Verhaltensweisen angeregt wird, damit aber ein
angestrebtes Ziel verhindert oder dem aktuellen Kontext entgegenstehen wiirde. Inhibitori-
sche Verhaltenskontrolle hilft dabei, sich nicht ablenken zu lassen und unterstiitzt situations-
angemessenes Verhalten.

Die exekutiven Fahigkeiten bedingen sich sehr stark gegenseitig. Ein schwach ausgepragtes
Arbeitsgedachtnis kann verhindern das Schiilerinnen komplexeren Sachverhalten folgen kon-
nen, kann aber auch dafiir sorgen, dass Ziele nicht tiber einen ldngeren Zeitraum bewusst ge-
macht werden konnen, in der Folge konnen Storreize trotz normal entwickelter Inhibition
schneller ablenken. Umgekehrt konnen Storreize bei schlecht entwickelter Inhibition in glei-
chem Mafie ablenken, selbst wenn das Arbeitsgedachtnis gut ausgebildet ist.

1.2.4 Kognitive Flexibilitat

Arbeitsgedachtnis und kognitive Flexibilitat tiberlappen sich gegenseitig, auch das iibliche Be-
griffsverstandnis der Intelligenz kann beiden Begriffen zugeordnet werden.

3Http://www.psychologie-aktuell.com/news/aktuelle-news-psychologie/news-lesen/article/1404885707-stu-
die-das-arbeits gedaechtnis-ist-der-schluessel-zu-fruehem-schulischem-erfolg/print.html, Abruf. 05.03.18
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Unter der exekutiven Funktion der kognitiven Flexibilitat versteht man unter anderem die Fa-
higkeit, Sachverhalte, Situationen oder auch Personen aus verschiedenen Perspektiven wahr-
zunehmen und zu beurteilen einschlief3lich der Moglichkeit, zwischen diesen Perspektiven zu
wechseln. Je besser die kognitive Flexibilitdt entwickelt ist, desto besser kann man sich auf
neue Anforderungen einstellen, aus Fehlern lernen und offen fiir die Argumente anderer sein
(vgl. Kubesch 2016: 14 ff).

Damit das Arbeitsgedachtnis funktioniert, muss zuerst nach neuronalen Verkniipfungen im
Sinne von problem- und handlungsrelevantem Vorwissen gesucht und dasselbe muss abgeru-
fen werden (dafiir sorgen der hintere Scheitellappen und der Schléfenlappen im Prafrontalkor-
tex), anschliefdend kénnen die Inhalte im oberen Stirnhirn (dorsolateraler prafrontaler Cortex)
zusammengefiigt und in addquates Verhalten umgesetzt werden (vgl. Roth 2018: Nr.3) - beides
setzt kognitive Flexibilitat voraus.

Studien zur Intelligenzforschung haben ergeben, dass intelligentere Menschen beim Lésen von
Problemen mehr den hinteren Scheitellappen und den unteren Schlafenlappen beanspruchen,
also nach relevanten Verkniipfungen suchen, und normal Begabte bei der gleichen Aufgabe viel
mehr ihr oberes Stirnhirn anstrengen, also wahrscheinlich eher aus abgerufenen Inhalten Lo6-
sungen generieren (a.a.0.). Man konnte daraus schlussfolgern, dass es nicht ausreichend ist,
nur die exekutiven Funktionen zu férdern. Es braucht tiberhaupt erst einmal umfangreiche Er-
fahrungen, die in Form neuronaler Strukturen als problem- und handlungsrelevantes Wissen
zur Verfiigung stehen miissen, damit darauf zugegriffen werden kann. Nur dann kann kognitive
Flexibilitat zielfithrend eingesetzt werden, und auch erst dann wird beispielsweise problemlo-
sendes Denken erleichtert. Intelligenz setzt also auch vielfaltige Erfahrungen voraus. Bei der
Analyse bestehender kognitiver Flexibilitat darf nicht vergessen werden, dass dieselbe nur im
Umfang der zur Verfiigung stehenden Erfahrungen oder des zur Verfiigung stehenden Wissens
angewandt und erfasst werden kann, und vermeintlich fehlende kognitive Flexibilitdt kann
auch schlicht an fehlendem Wissen liegen. Umgekehrt niitzen natiirlich weder Wissen noch Er-
fahrung, wenn die Fahigkeiten fehlen, darauf zuzugreifen und l6sungsorientiert zu agieren.

Neben den Nervenzellen gibt es im menschlichen Gehirn auch Gliazellen, die als Stiitz- und Ver-
sorgungszellen dienen - dachte man lange Zeit. In aktuellen Forschungen hat man festgestellt,
dass Gliazellen sehr viel mehr konnen: sie sind intensiv an neurologischen Vorgéngen inte-
griert, die Asterozyten, eine Untergruppe, sind an fast jeder Synapse beteiligt, haben Rezepto-
ren fiir die gdngigsten Botenstoffe und beeinflussen auch synaptische Lernvorgange*. Interes-
sant: Einstein, der sein Gehirn der Wissenschaft zur Verfiigung gestellt hat, wies in seinem Hirn
nicht mehr Nervenzellen auf als ein tibliches Gehirn, besaf3 aber deutlich mehr Gliazellens. Ver-
suche mit Mdusen haben gezeigt, dass in Mausegehirne eingebrachte menschliche Asterozyten
sich dort nicht nur verteilen konnten, sondern die so behandelten Mause auch kliiger machten
(vgl. Lehmann 2017: p1070). Es kénnte zwar durchaus eine genetische Disposition fiir mehr
Gliazellen in einzelnen Individuen geben, die neben anderen Faktoren fiir eine hohere angebo-
rene Intelligenz sprachen, hauptsachlich ist die Erkenntnis aber die, das die hdufige Verwen-
dung bestimmter neuronaler Strukturen vermehrt Gliazellen positioniert bzw. dieselben
wachsen lasst, so dass neuronale Prozesse unterstiitzt werden. Die gezielte Férderung der exe-

4 http://www.neuro.mpg.de/25685, Abruf: 08.03.18
5 http://www.spektrum.de/news/neurowissenschaft-einsteins-gehirn/1374737, Abruf:08.03.18
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kutiven Funktionen bedeutet dann eine vermehrte Beanspruchung der entsprechenden neu-
ronalen Strukturen, die durch diese starkere Beanspruchung wiederum besser ausgebaut wer-
den.

Studien an Ratten haben gezeigt, dass durch Zucht und Auslese "genetisch intelligente" und
"genetisch dumme" Rattenpopulationen erzeugt werden koénnen (Sachser 2004: 481 f.) In der
Folge gab es eine genetische Disposition fiir bestimmte Lernleistungen, die die Intelligenz der
Ratten aber nicht ausschliefilich determinierten. Wuchsen die "genetisch dummen" Ratten
namlich in einer reichhaltigen Umwelt auf, dann ,waren sie den "genetisch intelligenten" Rat-
ten in Lerntests liberlegen, wenn diese in einer reizarmen Umgebung grofd geworden waren"
(a.a.0.).

1.2.5 Selbstkontrolle

Exekutive Funktionen beeinflussen die Fahigkeit zur Selbstkontrolle, die eng mit Willensstarke
und Fleifs zusammenhdangt, iber sogenannte Top-Down-Prozesse, das meint aus hoheren kog-
nitiven und dem Bewusstsein zumindest teilzugédnglichen Bereichen des Neokortex.

Kuhl (2010: 399 ff.) unterscheidet zwischen Selbstkontrolle und Selbstregulation. Bei der
Selbstkontrolle ist eine explizite Absicht handlungsleitend (das schliefdt keinesfalls unterstiit-
zende implizite Quellen aus), dabei ist das Selbst Objekt der Steuerung und die Kontrolle wird
willentlich ausgelibt und entspricht eher nicht persénlichen Motiven, wahrend Selbstregula-
tion in Ubereinstimmung mit den inneren Absichten durch das Selbst vollzogen wird, iiberwie-
gend implizit verlauft und eher wenig Willen braucht.

Selbstkontrolle bendétigt unter anderem das Arbeitsgedachtnis, hierbei wird eine "verhaltens-
steuernde Wirkung verbaler Selbstinstruktionen" vermutet. Das Arbeitsgedachtnis hilft in die-
sem Fall mit Unterstiitzung einer artikulatorischen Schleife (das Gewollte wird sprachlich re-
prasentiert), den Willen aufrecht zu erhalten (a.a.0.), insbesondere in Phasen, in denen Anreize
fiir Ablenkung bestehen. Daraus wird die unterstiitzende Wirkung vortrainierter Selbstin-
struktionen deutlich, die explizite Modelle fiir die artikulatorische Schleife anbietet.

Zudem setzt gute Selbstkontrolle die Fahigkeit zur Inhibition voraus, da unerwiinschte Impulse
unterdriickt werden miissen. Vorteilhaft dabei ist natiirlich auch die Fahigkeit, die Aufmerk-
samkeit gezielt auf unterstiitzende Aspekte zu richten bzw. komplex zu denken und Sachver-
halte durch die Technik des Reframing im Sinne des willentlich bestimmten Ziels férderlich
umzudeuten.

Der Versuch, sich tliber einen ldngeren Zeitraum durch stetige Selbstkontrolle zu einem be-
stimmten Verhalten zu bringen, kann gerade fiir Kinder nicht gelingen. Klatte (2007: 124) stellt
dazu fest, dass gerade Kinder im Vor- und Grundschulalter aufgrund ihrer hirnorganischen Vo-
raussetzungen nicht in der Lage sind, ihr Verhalten in jedem Moment zu kontrollieren. Verant-
wortlich dafiir sei der noch nicht vollstdndig ausgepragte prafrontale Kortex, der fiir seine Ent-
wicklung lange Zeit brauchte, selbige sei erst im jungen Erwachsenenalter abgeschlossen
(a.a.0.).

Ganz allgemein scheint der Willen selbst etwas zu sein, das sich verbraucht. Untersuchungen
zeigen, dass das langerfristige Aufrechterhalten eines Willens die Fahigkeit zur Selbstkontrolle
beeintrachtigt, wahrscheinlich hangt das auch mit der begrenzten Leistungsfahigkeit unserer
Aufmerksamkeit zusammen, die ein sehr energieintensiver Zustand ist. Willen setzt Aufmerk-
samkeit als bewusstes Erleben voraus, eine solche bewusste Verarbeitung in der Hirnrinde hat
aus physiologischer Sicht einen deutlich héheren Energieumsatz und braucht das 8-fache der
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Energiemenge einer unbewussten Verarbeitung (Roth 2003: 216ff). An anderer Stelle meint
Roth (2011), dass Psychologen festgestellt haben, dass es Menschen nur fiir einen kurzen Zeit-
raum von etwa 5 Minuten mdglich ist, konzentriert schwierigen Darstellungen zu folgen (S.
133)

1.2.6 Umsetzung in unserem Konzept

Gleichmafig entwickelte exekutive Fahigkeiten gehoren auch nach unserem Verstandnis zu
den grundlegenden Fahigkeiten, iiber die SchiilerInnen fiir Lernerfolge verfiigen miissen. Wir
wollen den Stand der Auspriagung der exekutiven Fahigkeiten, insbesondere in Bezug auf das
Arbeitsgedachtnis, friih erfassen, um so beizeiten die Entwicklung addquater und unterstiit-
zender mentaler Fahigkeiten gezielt zu féordern. Zugleich miissen wir aus den oben erdrterten
Grundlagen zwingend schliefien, dass vielfaltigste Erfahrungen wichtig sind, um die Basis fir
den zielfithrenden Einsatz der exekutiven Fahigkeiten zu schaffen. An unserer Schule soll Ler-
nen daher wann immer moglich in vielfaltige Erfahrungen eingebettet werden, z.B. durch das
Aufsuchen aufderschulischer Lernorte bzw. Lernen durch Handeln. Wir wollen unseren Kin-
dern durch diverse Projekte, Ausfliige und Arbeitsgruppen verschiedenste Erfahrungsrdume
zur Verfiigung stellen.

Unsere Padagoglnnen sollen sensibilisiert sein fiir die individuellen Entwicklungsstdnde unse-
rer Kinder und keine Fahigkeiten voraussetzen, die das einzelne Kind noch nicht erworben hat.
Exekutive Fahigkeiten an sich kénnen mit bestimmten, auch gut in den Unterricht zu integrie-
renden Techniken weiterentwickelt werden. Wir wollen an unserer Schule in den unteren
Klassenstufen verstarkt mit Methoden arbeiten, die die exekutiven Fahigkeiten unserer Schii-
ler verbessern helfen. Wir denken, dass es sich lohnt, zunachst starker die Erweiterung der
individuellen exekutiven Funktionen zu fordern, die hierbei aufgewendete Zeit wird mehr als
kompensiert durch den Gewinn an lernféordernden Kompetenzen, die wiederum den Lerner-
folg und das Lerntempo erhéhen.

1.2.7 Methoden

e Phasen von Freiarbeit - hier konnen SchiilerInnen mit gut ausgepragten exekutiven
Funktionen eigenstiandig arbeiten, das gibt den PddagogInnen unserer Schule die Mog-
lichkeit, SchiilerInnen mit schlechteren exekutiven Funktionen enger zu begleiten bzw.
zu beobachten.

e Bitte-kommen-Tafel (Hille, 2016) - SchiilerInnen stecken in Phasen der Freiarbeit ein
Kartchen mit ihrem Namen an eine Tafel, wenn sie Unterstiitzung brauchen. Die Pada-
goglnnen oder dltere SchiilerInnen "arbeiten" die Tafel in der Reihenfolge der angehef-
teten Namenskartchen ab. Die SchiilerInnen, die um Unterstiitzung bitten, missen die
Padagoglnnen nicht in ihrer aktuellen Tatigkeit unterbrechen, und kénnen anhand der
vor ihren Kartchen befindlichen Namenskartchen in etwa erkennen, wann sie an der
Reihe sind und wie lange sie circa warten miissen. Effekte sind etwa das Training von
Inhibition und Zeiteinteilung, die Schiilerlnnen lernen, sich im Kontext der Klasse
wahrzunehmen.

e Methodentraining - die breite Palette der bestehenden Methoden zur Entwicklung exe-
kutiver Fahigkeiten steht den Padagoglnnen zur Auswahl, die Pddagoglinnen in der
Lerngruppe suchen sich die Methoden aus, mit denen sie am besten arbeiten kénnen,
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notwendige Materialien werden angeschafft, das pddagogische Team bildet sich ge-
meinsam aus und weiter.

e Tools of Mind (nach Eberhart 2016) - ein Friithbildungsprogramm, in welchem Aspekte
des Trainings exekutiver Funktionen auch in schulische Aktivitidten wie lesen, schrei-
ben und rechnen einflieflen. Eine zentrale Technik ist die Einfithrung handlungsstiit-
zender "Tools", mit denen Kinder alltagliche Situationen und Aufgaben bewdéltigen kon-
nen, die sich ohne das Tool leicht aufderhalb ihrer Selbstkontrollfdhigkeiten befinden
wiirden. Haben sich die Kinder in diesem Bereich weiterentwickelt, kann ihnen die Hil-
festellung wieder entzogen werden. Die Paddagoginnen miissen die Kinder fiir diese
Techniken stindig und genau beobachten, um Uberforderung zu vermeiden und trotz-
dem Entwicklung zu forcieren.

e Rollenspiel - beim freien Rollenspiel werden exekutive Funktionen in vielfaltiger Weise
trainiert. Kinder miissen ihre eigenen Rollen und die der anderen Kinder im Gedachtnis
halten, sie miissen rollenwidrige Ideen hemmen und sich der Improvisation der ande-
ren Kinder anpassen.

e Computerbasiertes Training - durch zahlreiche Untersuchungen in seinem Erfolg be-
statigt ist der Ansatz des computerbasierten Trainings des Arbeitsgedachtnisses (Dia-
mond 2016a). In regelméRigen kleinen Einheiten wird durch Ubungen an einem Com-
puter das Arbeitsgedachtnis gezielt trainiert.

e Montessori-Curriculum - auch wenn Montessori nie von exekutiven Fahigkeiten
sprach, bedeutet der von ihr angestrebte Prozess der "Normalisierung" eine Entwick-
lung der exekutiven Fahigkeiten der SchiilerInnen. Niitzliche und hilfreiche Elemente
der Padagogik Montessoris sollen das Repertoire unserer Pddagoglnnen erweitern.

1.3 Motivation, Selbstbestimmung und Kompetenzerleben

1.3.1 Bediirfnisse und Motive

Wille und die vorstehend beschriebene Fahigkeit zur Selbstkontrolle werden nicht nur durch
Top-Down-Prozesse reguliert, sondern auch durch tiefere Systeme bzw. stammesgeschichtlich
dltere Hirnstrukturen beeinflusst (dann Bottom-Up-Prozesse), zu denen beispielsweise die
motivationserzeugenden Strukturen des limbischen Systems gehoren.

Mit Motivation kann der dynamische Prozess bezeichnet werden, mit dem Motive auf den ver-
schiedenen personlichen Systemebenen das eigene Handeln und Erleben beeinflussen. Motive
entstehen im Laufe des Lebens um primére Bediirfnisse, die sich durch vielfaltige Erfahrungen
von Bediirfniserleben und Bediirfnisbefriedigung oder einem Fehlen derselben zu Bediirfnis-
kernen entwickeln, die in zum Teil unbewusste Erfahrungsnetzwerke eingebettet und durch
selbige determiniert sind (nach Kuhl 2010). Unterschieden wird zwischen biogenen und sozi-
ogenen Motiven. Biogenen Motiven liegen biologische Grundbediirfnisse zugrunde, die quasi
zur Grundausstattung eines Individuums gehoren, wie das Bediirfnis nach Nahrung und nach
Sexualitit oder das allgemeine Streben nach einem Zustand der Homoostase, das den Versuch
eines Organismus beschreibt, mit all seinen biologischen Vorgingen in ein Flief3gleichgewicht
zu kommen (Damasio 2003). Die Motivationsforschung geht dariiber hinaus von der Existenz
primarer psychologischer Bediirfnisse aus, die ebenfalls tief verankert sind. Deci und Ryan ha-
ben eine Selbstbestimmungstheorie entwickelt, die der grundlegenden Annahme folgt, dass
alle Menschen zwei Bedlrfnisse haben: Kompetenzerleben bzw. Selbstwirksamkeit und
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Selbstbestimmung bzw. Autonomie (nach Schiefele/Streblow 2005: 44 ff.). Erweitert werden
konnen die beiden psychologischen Grundbediirfnisse der Selbstbestimmungstheorie um das
durch die Forschungen zu der von John Bowlby entwickelten Bindungstheorie gut begriindete
grundlegende Bediirfnis nach Bindung (Brisch/Grossmann/Kéhler 2002).

Durch die Einfliisse der individuellen Erfahrungen kénnen sich die mit den grundlegenden psy-
chologischen Bediirfnissen verbundenen Motive verdndern, so dass die soziogenen Motive im
weitesten Sinn in die Bereiche Anschluss im Sinne von Streben nach sozialer Nahe, Macht und
Leistung eingeordnet werden konnen. Auf einer ganz tiefen Ebene muss allerdings jedes sozi-
ogene Motiv mit einem biogenen Motiv verbunden sein, damit es wirksam ist, und dient damit
letztendlich der Homdostase. Im Grundprinzip geht es dabei immer um das Streben nach posi-
tiven Zustdnden bzw. nach Schmerz- bzw. Angstvermeidung, positiv besetztes oder lustver-
sprechendes Verhalten wird angestrebt, schmerz- oder angsterzeugendes Verhalten wird ver-
mieden. Die personlichen Lebenserfahrungen entscheiden letztendlich dartiber, welches Ver-
halten oder welches Empfinden positiv besetzt oder mit Schmerz/Angst assoziiertist (vgl. Roth
2011:82f).

Damit nun aus einem Motiv eine Motivation wird, muss in einer Situation ein potenzieller An-
reiz erkannt werden, der zu einem existierenden Motiv passt (Vollmeyer 2005: 11). Erst dann
wird ein Motiv verhaltenswirksam und es entsteht Motivation.

Die Unterscheidung zwischen aufsuchender und vermeidender Motivation ist auch insofern
interessant, als es einen grofden Unterschied macht, ob es jemandem "nur" an der Motivation
zu einem bestimmten Verhalten oder zu einer bestimmten Anstrengung fehlt, oder ob er oder
sie aufgrund der jeweiligen personlichen Erfahrungen vielleicht stark motiviert ist, genau die-
ses Verhalten oder diese Anstrengung zu vermeiden. Fehlende Motivation wiederum liegt viel-
leicht nur an einer schwach ausgepragten Aufmerksamkeit, in solchen Fallen hilft mitunter der
Hinweis auf einen potentiellen Anreiz durchaus dabei, eine entsprechende Motivation zu ent-
wickeln. Motivation interagiert also sehr stark mit den exekutiven Funktionen und beeinflusst
auch die Selbstregulation und Willensstérke.

Nach Schiefele und Streblow kann verallgemeinernd fiir den Unterrichtskontext festgestellt
werden, dass informative Ereignisse (z.B. Wahlfreiheit und positives Feedback) Autonomie
und Kompetenzwahrnehmung unterstiitzen, kontrollierende Ereignisse (Belohnungen, Ter-
mine, Uberwachungen) Autonomie reduzieren, da Druck auf Personen ausgeiibt wird, sich auf
eine bestimmte Weise zu verhalten, zu fithlen oder zu denken, und demotivierende Ereignisse
(z.B. negatives Kompetenzfeedback) Kompetenzwahrnehmung reduzieren, da sie signalisie-
ren, dass keine positiven Effekte erreicht werden kénnen (a.a.0.: 48).

1.3.2 Formen der Motivation

Forschung zeigt seit vielen Jahren, dass intrinsische Motivation, die oft mit Neugier und Inte-
resse assoziiert wird, Lernprozesse stark fordert. Diese Feststellung riickt die intrinsische Mo-
tivation in den Mittelpunkt padagogisch ausgerichteter Motivationsforschung. Als intrinsische
Motivation wird die Motivation bezeichnet, sich einer Tatigkeit um ihrer selbst willen zu wid-
men. Im Gegensatz dazu ist extrinsische Motivation die Motivation, sich einer Tatigkeit um ih-
rer Konsequenzen wegen zu widmen und weniger um ihrer selbst willen (vgl. Zimbardo 1995:
439). Intrinsische Motivation entsteht dann, wenn das eigene Verhalten als im Einklang ste-
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hend mit einem entsprechenden primaren psychologischen Bediirfnis erlebt wird. Fiir lang-
fristig angelegte Lernprozesse kann auf das Konzept der intrinsischen Motivation nicht ver-
zichtet werden. Im Schulkontext vermag sich eine intrinsisch motivierte Auseinandersetzung
mit Lerninhalten, die bei Schulanfangern mit Spafd am Lernen bzw. Spaf$ an der Tatigkeit be-
ginnt, zu einer auf starkem Interesse ruhenden Bereitschaft entwickeln, "sich freiwillig, freud-
voll und zielstrebig mit einem bestimmten Lerngegenstand zu befassen" (Krapp 2005: 34).
Eine ausgepragte intrinsische Motivation ist dann ein starker positiver Modulator fiir die exe-
kutiven Fahigkeiten Inhibition und kognitive Flexibilitiat. Da Bindung, Kompetenzerleben und
Selbstwirksamkeit jeweils Endpunkte eines eigenen Kontinuums darstellen, ist die personliche
Entwicklung hin zu diesen Punkten nie abgeschlossen. Intrinsische Motivation, die auf den pri-
maren psychologischen Bedirfnissen beruht, bleibt also langfristig erhalten bzw. verstarkt
sich im besten Fall immer weiter (z.B. das lebenslange Streben nach Expertentum oder Spit-
zenleistung im Sport). Die Begrenzung der persdnlichen Ressourcen vermag eine solche Ent-
wicklung allerdings zu stoppen, da eine unangemessene Verschwendung personlicher Res-
sourcen im Wiederspruch zu dem biogenen Motiv des Strebens nach Homdostase steht, wel-
ches ein gewisses "Kosten-Nutzen-Verhaltnis" praferiert, dass sich auch mit der Dimension
"Bedeutsamkeit” des Kohdrenzgefiihls im Sinne von Anstrengung und Engagement lohnend
deckt.

Im Gegensatz zur intrinsischen Motivation wird bei der extrinsischen Motivation oft ein Ver-
halten von aufden belohnt bzw. geférdert. Das kann unterstiitzend wirken, kann aber auch un-
ter bestimmten Voraussetzungen zu einem Korrumpierungseffekt fithren, das bedeutet, die
intrinsische Motivation wird reduziert und das Verhalten wird zunehmend als Mittel betrach-
tet, die Belohnung zu erhalten (Schiefele/Streblow 2005: 46 ff.) Hattie stellt dazu fest, dass
"Lob, Bestrafung und extrinsische Motivation [...] in Bezug auf die Leistungsverbesserung die
am wenigsten effektiven Formen von Feedback [sind]" (2013: 207).

Auch beim Effekt der Korrumpierung durch ungiinstige extrinsische Motivation gilt der Grund-
satz der Entwicklungspsychologie: je frither solche Erfahrungen gemacht werden oder umso
langer diese Erfahrungen anhalten, desto nachhaltiger ist die Veranderung. Von selbst kehren
sich Korrumpierungseffekte nicht wieder um, allerdings kann neues und nachhaltiges Erleben
von Selbstbestimmung neue Erfahrungsnetzwerke bilden oder bestehende verdndern. Auch
hier gilt, dass dieser Prozess umso leichter stattfindet, je mehr entsprechend positive Vorer-
fahrungen existiert. Ein Kind, welches sich nie als selbstwirksam erleben durfte, kann sich in
seiner motivationalen Konfiguration sicherlich nicht durch wenige Jahre schulischer Selbstbe-
stimmung reorganisieren, allerdings wird es auch in diesem Fall positive Effekte geben, die
eine zukiinftiges selbstbestimmtes Leben greifbarer machen.

1.3.3 Motivationsbezogene Kompetenzen

Im Schulkontext spielt Motivation also eine doppelte Rolle. Zum einen ist Motivation eine wich-
tige Voraussetzung fiir das Gelingen von Lernprozessen, andererseits ist die Forderung von
Lern- und Leistungsmotivation gleichzeitig Ziel von Lernprozessen, insbesondere, da schuli-
sche Bildung auf lebenslanges Lernen vorbereiten méchte (vgl. Spinath 2005: 203 ff.). Mecha-
nismen, welche der Regulation der Motivation im weitesten Sinne dienen, konnen nach Spinath
als motivationsbezogene Kompetenzen bezeichnet und gezielt entwickelt werden. Mit diesem
Konstrukt er6ffnet sich ein Zugang zur Verdnderung der Auswirkung motivationaler Merkmale
durch den Erwerb von Fahigkeiten fiir den Umgang mit gegebenen Personenmerkmalen, ohne
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dass vernachlassigt werden muss, dass sich SchiilerInnen im Hinblick auf ihre individuelle Mo-
tivationskonfiguration unterscheiden und die damit einhergehenden, charakterlich genannt
werden konnenden Vorlieben oder Abneigungen nur sehr schwer verandert werden kénnen.
Spinath stellt ein Prozessmodell der Handlungssteuerung nach Heckhausen zu Verfiigung, wel-
ches den Prozess der moglichen Motivationssteuerung in einen motivationalen Teilprozess, bei
dem es um emotionale und kognitive Prozesse geht, die dem Erleben und Verhalten Richtung
und Intensitat geben, einen volitionalen Teilprozess, der dazu dient, den Kurs zu kontrollieren
und bei dem es um Kognitionen und Handlungen geht, die dazu beitragen, den eingeschlage-
nen Kurs zu kontrollieren und die zum Handlungsabschluss fiihren oder eben gegebenenfalls
den Kurs korrigieren, und zum dritten in einen selbstbewertenden Teilprozess aufteilt, bei
dem kognitive Prozesse dem Handelnden in Abhangigkeit vom Ergebnis und von den Bedin-
gungen des Handelns Riickmeldung liber die Wirksamkeit des Verhaltens geben und zukiinfti-
ges Erleben und Verhalten beeinflussen. Mit diesen Teilprozessen oder Teilphasen gehen ent-
sprechende Kompetenzen einher, die das Handeln in jedem Teilschritt beeinflussen und mo-
dulieren kdnnen. Diese Kompetenzen wiederum lassen sich durch zahlreiche Méglichkeiten im
Unterricht férdern, auch ohne dass die Piddagogen spezielle Trainings absolvieren miissen.
Volitionale Kompetenzen lassen sich beispielsweise fordern, in dem zur Zielsetzung ermutigt,
zum richtigen Vorgehen beim Setzen von Zielen angeleitet (SMART formulierte Ziele) und zu
Zielkontrolle aufgefordert wird (a.a.0.: 208 f.).

1.3.4 Resilienz durch Selbstbestimmung und Kompetenzerlebnis

Die allgemeine Bedeutung der sozialen Grundbediirfnisse ist auch aus der Resilienzforschung
bekannt. Antonovsky stellt in seinem Konzept der Salutogenese heraus, dass Resilienz stark
mit der Qualitit eines Empfindens einhergeht, welches er Kohdrenzgefiihl nennt. Dieses Koha-
renzgefihl definiert er als das durchdringende, andauernde und dennoch dynamische Gefiihl
des Vertrauens, dass die Anforderungen des Lebens verstehbar, handhabbar und bedeutsam
aus Sicht des Individuums sind (1997: 36 f.). Dieses Konstrukt schlief3t die Erfiillung der Be-
diirfnisse nach Selbstwirksamkeit und Selbstbestimmung (eigene Ziele aus eigener Kraft errei-
chen) sehr stark mit ein. Personen mit einem hohen Koharenzgefiihl zeigen sich widerstands-
fahiger gegeniiber den Krisen des Lebens, sie sehen dieselben als Herausforderung, die es mit
den zur Verfligung stehenden Ressourcen zu bewaltigen gilt. Aus der Bindungsforschung ist
bekannt, dass ein sicheres Bindungsmuster ein Schutzfaktor der kindlichen Entwicklung ist,
einhergehend mit einer hoheren psychischen Widerstandskraft auf emotionale Belastungen
(Brisch 2003: 61). Eine Bildung, die die sozialen Grundbediirfnisse nach Kompetenzerleben,
Selbstbestimmung und Bindung berticksichtigt, kann auch als nachhaltig im Sinne von Gesund-
heitspolitik und Daseinsfiihrsorge betrachtet werden, und umgekehrt kann eine sich nachhal-
tig nennen wollende Bildung diese Aspekte nicht ignorieren.

1.3.5 Umsetzung in unserem Konzept

Wir wollen an unserer Schule ein motivationsforderliches Lernklima erzeugen, Lernen soll
haufig intrinsisch motiviert erfolgen. Hierzu gehort ein Unterricht, der sich in seinen Inhalten
an den Interessen der Schiilerinnen und Schiiler orientiert und der durch entdeckendes Lernen
einen sich standig erneuernden Prozess des Fragenstellens bei den Schiilerinnen und Schiilern
generiert. Dieser Erkenntnis folgend, findet an der Dorfschule Lunow konsequent fachertiber-
greifender Unterricht statt, iiberwiegend in Projektform und bereichert durch regelmafiiges
Aufsuchen aufderschulischer Lernorte.
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Ein gut in unseren Unterricht zu integrierendes Ergebnis der Forschung ist die Erkenntnis,
dass positives Kompetenzfeedback die intrinsische Motivation steigern kann, wenn die betref-
fende Aufgabe herausfordernd und nicht zu einfach ist (Selbstwirksamkeit bzw. Kompetenzer-
leben), sich der Schiiler oder die Schiilerin als selbstbestimmt erlebt und das Kompetenzfeed-
back unter einer individuellen Bezugsnorm erfolgt und nicht den sozialen Vergleich betont. Bei
Hattie nimmt gutes Feedback Rang 10 der wirksamsten Einzelfaktoren ein (Hattie 2013: 206).
Wir wollen auf extrinsische Motivationen im Sinne von Belohnungen fiir Aufgaben verzichten,
wenn diese korrumpierend wirken, so soll zum Beispiel nicht die Bearbeitung, sondern die
Giite oder Vollstdandigkeit einer Aufgabe belohnt wird (bearbeitungskontingente Belohnung).

Ein sehr gutes Indiz fiir eine Tatigkeit, die intrinsisch motiviert vollzogen wird, ist das Flow-
Erleben, zu dem Mihaly Csikszentmihalyi (1987) geforscht hat. Flow kann erlebt werden, wenn
personenseitige Bediirfnisse und situative Anforderungen in hohem Maf} {ibereinstimmen, die
Tatigkeit ressourcenschonend und mit gutem Erfolg von der Hand geht und der Handelnde in
einen Zustand der Verschmelzung von Person und Tatigkeit gerat (Spinath: 206). In diesem
Fall kommt es zu einer hohen Ubereinstimmung von Motivation und Handeln. Um im Unter-
richtin Flow-Erleben zu kommen, braucht es Momente der Einzelarbeit, die sich selbstgesteck-
ten Zielen widmen kann.

In unserem Unterricht sollen Kinder sich selbstwirksam und kompetent erleben. Dazu gehort
es, in jedem Entscheidungsprozess im Rahmen der personlichen Kompetenzen mitbestimmen
zu diirfen. Wir gestalten die Entscheidungsprozesse nach soziokratischen Prinzipien, das be-
deutet, die durch eine anstehende Entscheidung betroffenen Mitglieder unserer Schule, seien
es SchiilerInnen, LehrerInnen, PAdagoglnnen oder Eltern, entscheiden gemeinsam in einer so-
ziokratischen Runde. Hier wird nicht mehrheitlich abgestimmt, sondern es gilt das Prinzip des
begriindeten Wiederspruchs. Entscheidungen gelten als getroffen und umsetzungsfiahig, wenn
keines der Mitglieder der entscheidenden Runde mehr einen begriindeten, stichhaltigen Wi-
derspruch gegen diese Entscheidung vorbringen kann. Begriindete Wiederspriiche werden in
einen neuen Losungsansatz integriert, dieser wird wieder zu Entscheidung in der Runde frei-
gegeben. Die am Ende so getroffene Entscheidung gilt so lange, bis eines der betroffenen Mit-
glieder unserer Schule nicht mehr damit leben kann, dann wird ein neuer Entscheidungspro-
zess initiiert. Die kleinste vorstellbare Runde, in der das soziokratische Prinzip umgesetzt wird,
ist die aus Lehrkraft und SchiilerIn bestehende Dyade bei der Erarbeitung des Arbeitsplans fiir
den oder die jeweilige SchiilerIn. Hier gibt die soziokratische Methode der Lehrerin die Mog-
lichkeit, durch begriindeten Wiederspruch auf eine Orientierung an den vorhandenen Rah-
menplan zu dringen, ohne dass der Schiiler oder die Schiilerin sein oder ihr Mitbestimmungs-
recht aufgeben miissen. Das soziokratische Prinzip wird an der Dorfschule Lunow auf allen
Ebenen angewandt: im Klassenrat ebenso wie im padagogischen Team oder in den Arbeits-
gruppen des Tragervereins.

Einen festen Raum fiir das Erleben von Selbstwirksamkeit und Selbstbestimmung bietet auch
der Klassenrat, ebenso wie das gemeinsame Aufstellen von Regeln und die Ubernahme von
Aufgaben innerhalb der Schulgemeinschaft. Beide Methoden verwirklichen wir an unserer
Dorfschule.
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1.3.6 Methoden

Die speziellen Methoden des kompetenzorientierten Feedbacks, der Soziokratie, des facher-
iibergreifenden und projektorientierten Unterrichts sowie des Klassen- und des Schulrates
werden an anderer Stelle in unserem Konzept erklart und deshalb hier nicht ndher beschrie-
ben.

1.4 Affektregulation und Beziehung

1.4.1 Affekt und Emotion

Stark mit der Motivation verknlipft, aber durchaus ein eigenes Thema bildet die Affektregula-
tion. Auch wenn wir an dieser Stelle den direkten Bildungskontext verlassen, ist erfolgreiche
Affektregulation doch wieder bedeutsam fiir erfolgreiche Bildung und muss unser Grundver-
standnis erweitern.

Jedes hohere Lebewesen besitzt zwei grundlegende biologische Systeme, deren eines dafiir
sorgt, dass fiir das Grundprinzip der Homdoostase forderliche Aspekte aufgesucht werden bzw.
ein Aufsuchen derselben belohnt wird, und deren anderes dafiir sorgt, dass entsprechend
schidliche Aspekte vermieden oder abgewendet werden bzw. ein Verharren bestraft wird. Af-
fekte zeigen nun die direkten Auswirkungen dieser beiden Systeme an bzw. bilden dieselben
(vgl. Kuhl 2010: 196). Das dopaminerge System verursacht positive Affekte und aktiviert damit
aufsuchendes Verhalten, wihrend u.a. LeDoux (2006) davon ausgeht, dass besonders die im
limbischen System liegende Amygdala an der Konditionierung negativer Affekte beteiligt ist
und vor allem vermeidendes oder hemmendes Verhalten aktivieren kann. Ein solches Affekt-
modell ist zweidimensional und lasst durchaus das gleichzeitige Bestehen eines beliebig aus-
gepragten positiven Affektes neben einem beliebig ausgepragten negativen Affekt zu. Sehr oft
korrelieren beide Affektdimensionen miteinander, ein stark negativer Affekt wird durch einen
nur gering oder gar nicht aktivierten positiven Affekt begleitet, mitunter sind aber auch beide
Dimensionen aktiviert (etwas ist schmerzlich-schon).

Ein Affekt startet einen "komplexen Ablauf chemischer und neuraler Reaktionen, die ein un-
verwechselbares Muster bilden" und nach Damasio (2003: 67) die "eigentliche” Emotion dar-
stellen. Diese Reaktionen miinden in einem spezifischen Zustand des Kérpers und derjenigen
Hirnstrukturen, die den Korper kartieren. Die Emotion ist also die Folge des reiz- und erfah-
rungsabhdngigen Affektes. Norbert Bischofs Ziiricher Modell (nach Kuhl: 196) sieht in Emoti-
onen "motivationale Istwert-Detektoren”, die dem Individuum bei einer Positionsbestimmung
des eigenen aktuellen Verhaltens/Erlebens in Bezug auf die durch die jeweilige Motivation de-
terminierten Ziele verhelfen. Der Affekt aktiviert also nach dem auslésenden Reiz eine Motiva-
tion flr ein bestimmtes Verhalten oder das Ausbleiben desselben und gibt gleichzeitig die
grundlegende Dimension im Sinne von Aufsuchen/Vermeiden vor. Die Emotion "beschreibt”
den spezifischen Zustand, in den der Korper im Verlauf und in der Folge seiner Reaktionen
gerdt und der sensorisch erfasst und neuronal abgebildet wird.

1.4.2 Bedeutung sicherer Bindungserfahrungen und friihe Affektregulation

Welcher Affekt wann in welcher Intensitat aktiviert wird, hangt neben der jeweiligen geneti-
schen Disposition sehr stark von den personlichen Vorerfahrungen und der Qualitét der frithen
Bindungserfahrungen ab (Schore 2007). Einer der frithesten Mechanismen zum Erwerb von
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Deutung und damit die Verkniipfung von Affekt und Situation beim Saugling ist neben den ei-
genen Erfahrungen das kleinste Nuancen erfassende Lesen der mimischen und auditiven Kon-
notation elterlicher Kommunikation, die ihrem Kind damit ihre eigene Deutung der dufieren
Umwelt in Bezug auf forderlich oder gefidhrdend fiir die eigene Homoostase zur Verfiigung stel-
len. Der praverbale Austausch des Sduglings in einer sicheren Bindung mit einer psychobiolo-
gisch abgestimmten Bezugsperson dient auch der indirekten Affektregulation, indem negative
Affekte abgeschwicht und positive Affekte verstarkt werden. Die Bezugsperson greift dabei
die affektive Grundstimmung des Sduglings auf und iiberfiihrt sie durch mimisch/auditive Sig-
nale in abgeschwichte oder verstirkte Versionen. Zunehmende Erfahrungen erweitern all-
mahlich den eigenen Deutungshorizont und bilden die neuronalen Netzwerke, die aus den pri-
maren biogenen und soziogenen Bediirfnissen sekundare, bei Maladaption auch deutlich ab-
weichende sekundire Bediirfnisse im Sinne der in neuronale Netzwerke eingebetteten spezi-
fischen Bediirfniskerne formen, zudem kann das Kleinkind seine Affekte immer besser regu-
lieren. Schore halt die Entdeckung, dass die frithe miitterliche Fiirsorge wahrend Kkritischer
Phasen der frithen Hirnentwicklung dauerhafte Auswirkungen hat, mit denen epigenetische
Veranderungen des Genoms einhergehen, fiir iiberaus bedeutsam (nach Rass 2012: 153 ff.).
Die Qualitét der frithkindlichen Bindung und Protokommunikation bestimmt nicht nur das
emotionale Grundgeriist, sondern formt auch die Hypothalamus-Hypophysen-Nebennieren-
rinden-(HPA-) Achse des Sduglings (Rass: 156 ff, Blair 2016: 96 f.) und greift damit tief ins
funktionelle Geschehen des Korpers ein. Bei frithen positiven Erfahrungen verandern epigene-
tische Prozesse in diesen Hirnbereichen die Regulierung des Nervensystems so, dass die emo-
tionale Belastbarkeit qualitativ verstarkt wird. Negative Erfahrungen dagegen verringern die
Belastbarkeit bei Kindern nachhaltig und gefdhrdet deren Anpassungsfahigkeit bei kiinftigem
Stress (Siegel 2010: 80).

Bei einem 6- oder 7-jahrigen Kind ist die erfahrungsabhdngig entwickelte Affektregulation tief
verwurzelt, da diese vor allem rechtshemispharisch verorteten Funktionen friih reifen (haupt-
sachlich in den ersten beiden Jahren). Trotzdem ist das kindliche Gehirn bis zum ca. 10. Le-
bensjahr noch hoch plastisch. Insbesondere bei Kindern, deren frithe Bindungserfahrungen sie
nicht darin unterstiitzt haben, eine addquate Affektregulation zu entwickeln, ist das zur Verf-
gung stellen einer sicheren Beziehung zu einer feinfiihlig agierenden Bezugsperson hilfreich
bei einer zu mindestens partiellen Anpassung der Affektregulation und der Erweiterung des
individuellen Deutungshorizontes.

1.4.3 Emotionale Intelligenz und Empathie

In der Folge maladaptiver Vorgange kann Kindern auch das fehlen, was Daniel Goleman (1999)
mit emotionaler Intelligenz umschreibt. Untersuchungen an Affen haben zu der Vermutung ge-
fiihrt, es gdbe bestimmte Spiegelneuronen, deren Funktion unter anderem darin bestiinde, die
beobachteten Aktivititen anderer Individuen im eigenen Hirn neuronal zu aktivieren - das
Grundprinzip der Empathie (vgl. Bauer 2006). Unabhangig davon, ob diese Beobachtung direkt
auf den Menschen {ibertragbar ist, stiitzen die Erkenntnisse der Bindungsforschung die An-
nahme, es gdbe einen Mechanismus, der es dem Saugling ermdglicht, seine Aufmerksamkeit
gezielt und bevorzugt auf das Gesicht und die Sprache seiner Mutter zu richten, obwohl die
hoheren Areale seines Kortex, die spater die Aufmerksamkeit steuern, zu dieser Zeit noch nicht
ausgereift sind. Diese Funktion wiirde auch das Streben nach Bindung und Kooperation erkla-
ren, das zunachst dazu dient, einen emotionalen Abgleich herzustellen. Eigentlich wird dieser
Abgleich durch die Mutter herbeigefiihrt, die dem Saugling seine Emotion (als Ausdruck seiner
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Affekte) wiederspiegelt und diese gleichzeitig formt, in dem sie, wie schon oben beschrieben,
unangemessen negative Emotionen beschwichtigt und positive Emotionen verstiarkt. Das
Kleinkind lernt auf diesem Weg, seine Affekte liber die "Spiegelung” durch die Mutter zu regu-
lieren, zudem entwickeln sich ein System emotionaler "Karten". Damit einher geht das Erler-
nen der emotionalen Grundstimmung der jeweiligen Gesichtsausdriicke der Mutter, da diese
sich ja auf das Kind einstimmt und damit der beobachtete und verinnerlichte Ausdruck der
Mutter dem eigenen Empfinden des Sauglings entspricht. Wenn die Mutter gut abgestimmt war
und die erfasste emotionale Kopplung durch weitere Erfahrungen bestatigt wird, steht das ent-
sprechende neuronale Konstrukt lebenslang zur Verfiigung und ermdglicht es, aus der Be-
obachtung der emotionalen Zustinde der Kommunikationspartner ein Mitfiithlen zu generie-
ren, schlicht weil diese Kopplung schon immer besteht und der Saugling an seiner Mutter ge-
lernt hat, wie das mimisch aussieht, was er fiithlt. Diese Mechanismen stehen einem Kind, wel-
ches diese Erfahrungen nur unzureichend oder gar nicht machen konnte, nicht zur Verfiigung.
Diese Kinder konnen dann keine oder nur wenig Empathie aufbringen, weil ihnen die Basis des
Mitfiihlens fehlt und sie den emotionalen Zustand ihres Gegentibers nicht erfassen kénnen. Sie
wirken oft gefiihlskalt und roh.

John Gottman (1997), Professor fiir Psychologie an der Universitat in Washington, hat eine Me-
thode entwickelt, die auch solche Kinder gezielt zum Erwerb emotionaler Intelligenz fithren
kann. Es geht dabei um eine Technik, die Erwachsene im Umgang mit Kindern verwenden kén-
nen, um zum einen eine stirkere emotionale Bindung aufzubauen und zum anderen die Kinder
dabei zu unterstiitzen, ihre personlichen emotionalen Zustinde erkennen und annehmen zu
konnen und in produktiver Weise zu modulieren, um zielgerichteter handeln zu kénnen.

1.4.4 Kognitive Affektregulation

Neben der Modulation der Affektregulation durch Bindungserfahrungen, die allerdings sehr
von den personlichen Qualititen der jeweiligen Bezugsperson abhdngt, erdffnen gerade be-
stimmte exekutive Funktionen einen weiteren Weg der sekunddren Affektregulation. Dazu
miissen wir zum besseren Verstdndnis ein einfaches plastisches Modell unseres Gehirns ver-
wenden (nach Siegel: 43ff.). Wenn bei senkrecht erhobener Hand der Daumen in die Handfla-
che gelegt wird, und anschlief3end die Finger iiber den Daumen gekriimmt werden, dann ent-
steht ein simples, aber ausreichendes Modell unseres Hirns. Der Daumen symbolisiert das
emotionsregulierende limbische System, wihrend die duf3ere Handfldche den Neokortex dar-
stellt. Der Bereich von den Fingerspitzen bis zu dem ersten Fingerkndchel steht fiir den Praf-
rontalkortex, die Fingerspitzen der mittleren Finger symbolisieren den orbitofrontalen Kortex.
Obwohl der orbitofrontale Kortex ebenfalls stammesgeschichtlich zu den jiingsten Strukturen
unseres Gehirns zahlt, beriihrt er durch seine spezielle Position das limbische System ebenso
wie unser Stammbhirn (die Fingerspitzen in unserem Hand-Hirn-Modell pressen sich zwischen
den fiir das limbische System stehenden Daumen und die Handwurzel, die fiir das Stammbhirn
steht). In diesem Bereich des orbitofrontalen Kortex vermutet man die Hirnstrukturen fiir die-
jenigen unserer exekutiven Fahigkeiten, die das limbische System beeinflussen kénnen. Die
entsprechenden Regionen sind tatsichlich nur eine Synapse entfernt vom limbischen System
und vom Stammbhirn (Siegel: 53) und vernetzen sich auch mit diesen Bereichen. Der orbitofron-
tale Kortex dient damit "als ein kortikales Steuerungszentrum der unwillkirlichen Koérper-
funktionen, die die somatischen Komponenten aller emotionalen Zustiande beinhalten, und
steuert die autonomen Reaktionen, die mit autonomen Ereignissen einhergehen (Cavada et al,,
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zit. nach Rass: 123). In Bezug auf die kognitive Kontrolle vermeidender Affekte konnen die (in-
hibitorisch) exekutiven Fahigkeiten daher modulierend in die Affektregulation eingreifen, re-
agieren aber aufgrund ihrer Lage und Verschaltung mit leichter zeitlicher Verzégerung zur
angststeuernden Amygdala. Es ist also zundchst nicht moglich, negative Affekte bzw. Emotio-
nen zu verhindern, das Bewusstsein kann mit seinen exekutiven Funktionen aber den Affekt
iiber die Emotionen durch Aufmerksamkeitskontrolle erfassen, durch die kognitive Flexibilitat
eine neue Deutung der Situation ermoglichen und mit Inhibition die Emotion in ihren Auswir-
kungen bremsen - dieses Konstrukt kennen wir als Selbstkontrolle.

Auch im kognitiven Umgang mit dopaminerger Steuerung gilt dhnliches. Der prafrontale Kor-
tex ist oberste verarbeitende Struktur unseres Gehirns zur "Auswahl und Anpassung von Ver-
haltensmustern und Strategien an die Bedingungen der gegebenen Situation und den motiva-
tionalen und emotionalen Zustand des Handelnden" (Thier 2012: 583) und wesentliches Ziel
des dopaminergen Belohnungssystems zugleich. Der prafrontale Kortex wird sich vermutlich
nie gegen eine dopamingesteuerte Vorgabe "entscheiden" konnen, kann aber willkiirlich Reak-
tionen verhindern und aus den erfahrungsbasierten Gedadchtnisstrukturen das Verhaltensmus-
ter oder die Strategie auswahlen, die auch unter Berticksichtigung einer zeitlichen Dimensio-
nen und des zu erwartenden Aufwandes (erfahrungsbasiert antizipiert) die oder das "erfolg-
versprechendste" im Hinblick auf die individuellen Motive ist und folglich auch dopaminerg
am hochsten bewertet ist - wenn zum einen die notwendigen Erfahrungen vorhanden und zum
anderen die exekutiven Fahigkeiten entsprechend entwickelt sind. Fiir den Grad der Einfluss-
nahme des prafrontalen Kortex spielt die Qualitdt der exekutiven Funktionen aus den schon
ausgefiihrten Griinden eine entscheidende Rolle.

Haufige Nutzung der neuronalen Verbindung zwischen orbitofrontalem Kortex und limbischen
System sowie Stammbhirn baut diese Verbindungen immer weiter aus, das Gewahr werden und
die Inhibition funktionieren immer besser, bis irgendwann durch haufige Modifikation eine
Automatisierung dieser Prozesse erfolgt und sich die kognitive Affektregulation etabliert hat.

1.4.5 Achtsamkeit und Selbstregulation

Wie schon mehrfach festgestellt, unterliegt die primare affektive Bewertung allerdings nicht
dem prafrontalen Kortex, sondern den basalen Strukturen unseres Gehirns. Demnach kann das
Erkennen der eigenen emotionalen Zustinde einen erleichterten Zugang zu dieser zugrunde-
liegenden, deutungsabhingigen Steuerung bedeuten, was wiederum Voraussetzung fiir gelin-
gende Selbstregulation ist. Der Wandel von expliziter Selbstkontrolle zu impliziter Selbstregu-
lation braucht also nicht nur die Modifikation der Top-Down- Prozesse, sondern auch der Bot-
tom-Up-Prozesse.

Dabei ist Achtsamkeitstraining in hohem Maf3 foérderlich. Forschungen haben ergeben, das
Achtsamkeitstraining bei Jugendlichen, die Konzentrationsschwierigkeiten an der Schule hat-
ten, auflerordentlich gut wirkte. In einem anderen Kontext wurde festgestellt, dass Achtsam-
keit als therapeutisches Element im Rahmen einer Therapie gegen Zwangsstérungen durchaus
hirnverdandernd wirken kann (Siegel 2010: 137). Beim Achtsamkeitstraining geht es um ein
Erfassen der inneren Zustdnde des Korpers: "Achtsamkeit ist eine geistige Aktivitat, die den
Geist schult, sich seiner selbst bewusst zu werden und die eigenen Absichten zu beachten. Wie
Forscher die Achtsamkeit definiert haben, erfordert sie, auf den jetzigen Augenblick zu achten,
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ohne zu urteilen und ohne automatisch (reaktiv) zu reagieren” (a.a.0.: 140) Damit funktioniert
Achtsamkeitstraining nach den oben beschriebenen Mechanismen. Der orbitofrontale Kortex
erfasst durch Achtsamkeitskontrolle interozeptiv eine Emotion, die ja den spezifischen Zu-
stand beschreibt, in den der Kérper im Verlauf und in der Folge einer Reiz- und Affektreaktio-
nen gerat und der sensorisch erfasst und neuronal abgebildet wurde, und inhibiert bei dem
Versuch, nicht zu urteilen und reaktiv zu agieren dieselbe Emotion. Siegel zitiert eine Langzeit-
studie, nach der bei Menschen, die langfristig Achtsamkeit {iben, der orbitofrontale Kortex star-
ker entwickelt war als bei anderen (a.a.0.).

Bei Kindern mit maladaptiven Entwicklungsverlaufen gehort fiir den Wandel von expliziter
Selbstkontrolle zu impliziter Selbstregulation also neben der Méglichkeit der kognitiven Mo-
dulation eine tiefgreifende Erweiterung des personlichen Deutungsrahmens, die nur durch
zahlreiche, reflektierte Erfahrungen gelingen kann, wie sie durch Achtsamkeitstraining und ge-
zieltes emotionales Training erreicht werden, unterstiitzt durch das Angebot einer sicheren
Bindung zu einer feinfiihlig agierenden Bezugsperson, die in der Interaktion auch immer ihren
personlichen Deutungsrahmen wertungsfrei zur Verfligung stellen kann.

1.4.6 Umsetzung in unserem Konzept

Im Sinne der im Bildungskontext erwdhnten "Verhaltenskonfiguration" wird klar, dass diese
auch die Dimensionen Erleben und Fiihlen beinhaltet. Den Pddagogen muss deutlich werden,
wie tief verwurzelt diese erfahrungsmodifizierten Systeme durch die friihkindliche Pragung
sind. Es ware im hochsten Mafd ungerecht gegeniiber einem Kind, diesem seine frithen Erfah-
rungen zum Vorwurf zu machen, denn man kann davon ausgehen, dass sich auch ein verhal-
tensauffalliges Kind im Kontext seiner speziellen Sozialisation addquat entwickelt hat - iibri-
gens auch eine zentrale Annahme von Virginia Satir (2000). Trotzdem behindert die inzwi-
schen recht hdufig anzutreffende mangelhafte Affektkontrolle bei Grundschiilern Lernen nach-
haltig, da mit ihr auch das emotionale und motivationale System beeintrachtigt sind. In solchen
Fallen reicht es nicht aus, das Augenmerk nur auf die altersangemessene Entwicklung der exe-
kutiven Fahigkeiten zu richten, die zwar die Fahigkeiten zur Selbstkontrolle verbessern, man-
gelnde Affektkontrolle und fehlende emotionale Intelligenz aber nicht ersetzen kénnen. Ganz-
heitliche Bildung muss auch den Anspruch haben, dass Kind bestmdglich darin zu unterstiit-
zen, nicht nur seine Selbstkontrolle, sondern auch seine Selbstregulation im oben beschriebe-
nen Sinne zu verbessern und anzupassen.

Wir wollen an unserer Dorfschule daher Klassensysteme, in denen Pddagoglnnen intensiv und
langfristig zur Verfiigung stehen, um den Kindern entsprechende Beziehungen anbieten zu
konnen. Dabei ist das Wissen um die Prinzipien der frithkindlichen Affektregulation von Be-
deutung, denn auch wenn das oben beschriebene intuitive Erfassen der mimischen und audi-
tiven Konnotationen elterlicher Protokommunikation (Dornes, 2010) mit zunehmendem Kin-
desalter durch andere Prozesse erganzt wird, steht dieser Mechanismus lebenslang zu Verfii-
gung und sorgt dafiir, dass uns in Sekundenbruchteilen emotionale Deutungen kommunikati-
ver Nuancen zur Verfiigung stehen. Die Mikroexpressionen des jeweiligen Kommunikations-
partners beeinflussen damit den Start und Verlauf der Kommunikation. Der Versuch, Mikroex-
pression zu unterdriicken ist zum Scheitern verurteilt, da einige der mimischen Muskeln wil-
lentlich nicht ansprechbar sind (Roth 2011: 192). Eine gefiihlsecht feinfiihlige, zugewandte
Grundhaltung der Padagoglnnen unserer Schule kann also Kommunikation férdern, wahrend
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eine genervte oder gereizte Grundstimmung nicht iliberspielt werden kann und bei entspre-
chend geprégten Kindern sofort zu emotionalen Kommunikationsblockaden fiihrt. Aus diesem
Grund streben wir bei den Pddagoglnnen unserer Schule ein hohes Maf3 an selbstreflektieren-
den Fahigkeiten an, die durch entsprechende Instrumente und Weiterbildungen geschult wer-
den sollen.

Wir wollen in der Kommunikation die Variante der gewaltfreien Kommunikation nach Rosen-
berg (2005) etablieren, die die Padagoglnnen unserer Schule dabei unterstiitzt, einfithlsam
und wertfrei zu kommunizieren und sich von Ubertragungsprozessen frei zu machen, ohne
sich verstellen zu miissen.

Unsere Pddagoglnnen sollen zudem verschiedene Methoden des Vermittelns von Affektkon-
trolle und emotionaler Regulation in ihr methodisches Repertoire aufnehmen, um entspre-
chende Prozesse bei unseren Schiilern zu unterstiitzen und anzuregen, so zum Beispiel die
Prinzipien des Trainings der emotionalen Intelligenz nach Gottman (1997) und das Konzept
MindUp (Eberhart 2016), eine kindgerechte Adaption der Mindsight-Methode von Daniel Sie-
gel (2010).

Die Ergebnisse von immer mehr Studien weisen darauf hin, dass altersgerecht umgesetztes
Achtsamkeitstraining besonders optimal dafiir zu sein scheint, die gesunde Entwicklung von
Selbstregulation bei Kindern zu férdern. Bei Achtsamkeitstraining werden Top-Down Prozesse
trainiert, gleichzeitig werden aber auch die Bottom-Up Prozesse beriicksichtigt und zum Teil
moduliert (Zelazo 2016). Wir wollen an unserer Schule verstarkt Einheiten von Achtsamkeits-
training im Unterricht einsetzen, z.B. bei entsprechenden kleinen Ubungen im Morgenkreis.
Zudem soll es immer wieder komplexere Module geben, in denen Kinder an Achtsamkeitstrai-
ning herangefiihrt werden.

Auch der Einsatz von Methoden der Wildnispadagogik hat zum Teil der Entwicklung von Acht-
samkeit zum Ziel.

Da Bildung auch immer im Kontext von Elternhaus und Schule stattfindet, wollen wir Eltern
iiber die Grundlagen unserer Pddagogik informieren. Zu diesem Zweck soll es eine "Eltern-
schule" geben, die in einzelnen "Kursen" verschiedene Inhalte unseres Konzeptes aufgreift und
naher beleuchtet. Bevor wir Kinder an unserer Schule aufnehmen, sollen die Eltern dieser Kin-
der in ein oder zwei einfithrenden Veranstaltungen mit den Grundsatzen unserer Pddagogik
vertraut gemacht werden. Darauf aufbauend wollen wir interessierte Eltern mit weiterfiithren-
den Kursen darin unterstiitzen, selbst padagogische Kompetenzen zu entwickeln, wie sie vor-
stehend in den Grundlagen unserer Padagogik aufgefiihrt sind. Perspektivisch soll die Eltern-
schule auch anderen Interessenten aus dem ndheren Sozialraum unserer Schule offenstehen,
die sich mit ihren Erziehungskompetenzen auseinandersetzen wollen.

1.4.7 Methoden

e Mindsight - Daniel Siegel (2010) hat diese Technik entwickelt, in der es darum geht,
sich durch konzentrierte Aufmerksamkeit der Prozesse in seinem Gehirn bewusst zu
werden, um dann mithilfe der exekutiven Funktionen Veranderungen zu bewirken.
Diese innere Sicht braucht auch ein Verstandnis der Funktion unseres Gehirns, genau
daflir verwendet er oben angewandtes Handmodell. Insgesamt wird eine Erklarung der
inneren Vorginge geboten, die aufgrund eines besseren Verstdndnisses wirksam ist
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und dhnlich wie das Modell des inneren Teams Ankerpunkte fiir die Fokussierung un-
serer Aufmerksamkeit bietet. Mindsight ist sicherlich nicht fiir jeden Schiiler geeignet,
erweitert aber das methodische Repertoire.

e Eine kindgerechte Adaption von Mindsight bietet das Programm MindUp (nach Eber-
hart 2016), hier wird mit fiir Kinder verstandlichen Erkldrungen einfaches Wissen zu
neuronalen Prozessen vermittelt und zudem ein Achtsamkeitstraining in kleinen Mo-
dulen in den Schulalltag implementiert.

e Training emotionaler Intelligenz - Einen anderen Ansatz verfolgt John Gottman (1997),
der ein Emotionstraining entwickelt hat, mit dem Eltern oder Pddagogen ihren Kindern
zu mehr emotionaler Intelligenz verhelfen konnen. Es geht dabei um fiinf Schritte, mit
denen in unserem Fall PAdagogen gezielt Empathie in die Beziehung zu den Kindern
einbringen kénnen:

= Sich der Gefiihle und der Emotionen des Kindes bewusstwerden,

= Interpretation des Verhaltens als Gefiihlsduf3erung, die eine Gelegenheit bietet,
dem Kind nahe zu sein und ihm etwas zu vermitteln,

= mitfilhlend zuhdren und die Gefiihle des Kindes bestétigen,

= dem Kind helfen, seine Gefiihle zu benennen und

= Grenzen setzen und gleichzeitig gemeinsam Strategien entwickeln, das akute
Problem zu l6sen.

e Wirsetzen an der Dorfschule Lunow auf Wildnispadagogik, die ihre Inhalte sehr auf die
Entwicklung von Achtsamkeit richtet, verbunden mit einem Training derselben. Der
hierbei vermittelte Ansatz, die Deutungen der Aufdenwelt aus dem Erlebnisraum Wild-
nis fernzuhalten und Anspriiche an sich selbst zu minimieren hat Parallelen zu dem
Ansatz des emotionalen Trainings. Die Wildnispadagogik wird als eigenes Element des
Unterrichts im praktischen Teil dieses Konzeptes genauer beschrieben.

e Tagliche Achtsamkeitsiibungen - Helle Jensen (2014) hat eine Sammlung von Achtsam-
keitsiibungen veroffentlicht, mit denen an Schule Achtsamkeit und Empathie trainiert
werden kénnen. In dieser Sammlung sind 5 zentrale Ubungen beschrieben, die wir ge-
meinsam mit den SchiilerInnen abwechselnd an jedem Schultag der Woche im Morgen-
kreis durchfiihren wollen.

e Gewaltfreie Kommunikation - Marshal Rosenberg (2005) entwickelte diese Technik,
um eine feinfiihlige Kommunikation auch in von Belastung und Ubertragungsprozes-
sen gekennzeichneten Kontexten zu ermdglichen. Gewaltfreie Kommunikation ist dem
Training der emotionalen Intelligenz von Gottman nicht unédhnlich, bleibt aber mit dem
Fokus auf den Gefiihlen des Pddagogen bzw. der Pddagogin. Der Prozess der gewalt-
freien Kommunikation besteht aus vier Komponenten:

= Beobachtungen - es wird beobachtet, was in einer Situation tatsdchlich ge-
schieht und das Beobachtete wird beschrieben, ohne zu bewerten oder zu be-
urteilen,

= Gefiihle - die im Beobachter entstehen, werden ausgesprochen,

= Bediirfnisse - die hinter den eigenen Gefiihlen stehen, werden gedufsert,

= Bitten - werden in spezifischer Weise gedufdert, im Sinne von: was wollen wir,
was der andere tun soll, damit die Situation besser wird.

e Elternschule - die Elternschule soll ein Angebot fiir Eltern und andere Bezugspersonen
der Kinder sein, das pddagogische Konzept unserer Dorfschule ndher kennen zu lernen
und dariiber hinaus einen eigenen ,roten Faden” fiir eine zugewandte und foérderliche
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Beziehung zu ihrem Kind zu finden. Eltern sollen die Méglichkeit finden sich auszutau-
schen, in Beziehungsfragen (mit ihren Kindern) sicherer zu werden und sich fachlicher
Informationen zu bedienen. Ziele sind unter anderem die Starkung des Selbstwertge-
fiihls der Eltern, die Steigerung der Beziehungskompetenz und nicht zuletzt die Freude
am Familienalltag.

Die Elternschule soll mindestens vier Mal im Jahr stattfinden. Sie richtet sich an die
Eltern der Schule, und an alle Interessierten aus dem Sozialraum.

1.5 Stress und gutes Lernen

Neben den bisher aufgefiihrten, den Lernerfolg beeinflussenden Faktoren und Kompetenzen,
die eher der Personlichkeit der SchiilerInnen und Pddagoginnen zugeordnet werden konnen,
gibt es weitere fiir den Lernerfolg forderliche oder hinderliche Einflussgrofien, die nachfolgend
erortert werden sollen.

1.5.1 Stressbelastungen und Stressreaktion

Belastungen, die den Kérper zu einer Anpassungsleistung zwingen, werden Stressbelastungen
genannt. Solche Anforderungssituationen konnen z.B. Nahrungsmangel, Zwang zur Entschei-
dung bei Unsicherheit, Arbeiten unter Zeitdruck oder auch emotionale Belastungen ohne Be-
waltigungsmoglichkeiten sein. Das Stressphdanomen setzt sich zusammen aus einem aktivie-
renden Stimulus, einem subjektiven Erleben im Sinne eines Bewaltigungsversuchs im Umgang
mit dieser Situation und einem "aus der Balance" geraten des Individuums aufgrund seiner
Bewiltigungsbemiihungen (Schandry 2006: 333). Die physiologischen Reaktionen bei Stress
sind aufderordentlich bedeutsam fiir das Verstindnis der kognitiven Folgen von Stressbelas-
tung und sollen daher etwas ausfiihrlicher beleuchtet werden.

Die Wahrnehmung einer neuartigen, durch assoziative Verarbeitung als hinreichend bedeut-
sam eingestuften Reizkonstellation generiert ein unspezifisches Aktivititsmuster der beteilig-
ten kortikalen und subkortikalen Strukturen (vor allem im préfrontalen Kortex) und im limbi-
schen System (wo vor allem die Amygdala die Erregungsmuster mit einer affektiven Qualitat
versieht). Durch absteigende Projektion kommt es dann zur Aktivierung des Nucleus caeru-
leus, einer bestimmten Ansammlung von Nervenzellkérpern im Hirnstamm, die Noradrenalin
freisetzen und nun ihrerseits direkt oder indirekt iiber weit verzweigte Dendriten das Erre-
gungsniveau unter anderem im limbischen System und im préfrontalen Kortex erhdhen. Dieser
sich reflexivimmer weiter aufschaukelnde Prozess fiihrt zundchst tiber fortdauernde Anregun-
gen des sympathischen Nervensystems zur weiteren Ausschiittung von Katecholaminen (Do-
pamin, Noradrenalin und Adrenalin) und damit zu erh6hter Aufmerksamkeit (Vigilanz), Erre-
gung und Emotionalitdt und aktiviert letztendlich, wenn es zwischendurch nicht zur Inhibition
durch erfolgreiche Bewéltigung der Stresssituation kommt, die HPA-Achse (vgl. Hiither 2007:
35ff.). Bis zu diesem Zeitpunkt kommt es vor allem durch die Ausschiittung von Noradrenalin
in den urspriinglich auslésenden Hirnstrukturen des Neokortex und des limbischen Systems
zu einer Kaskade funktioneller und metabolischer Veranderungen, die direkt oder indirekt zur
Stabilisierung und Bahnung derjenigen neuronalen Verkniipfungen beitragen, die idealerweise
zur Auflosung der stressauslosenden Situation beitragen. Sind die Bewaltigungsstrategien er-
folgreich, wird die HPA-Achse kaum oder gar nicht aktiviert.
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1.5.2 Unkontrollierbare Stressreaktion

Ist das Individuum tiberfordert, d.h. steht keine addquate Losungsmaoglichkeit aus eigenem
Vermogen zur Verfiigung und ist es in seiner Homdostase bedroht, kommt es zu einer "unkon-
trollierbaren" Stressreaktion (a.a.0.). Durch Aktivierung der HPA-Achse werden nun zahlrei-
che Glukokortikoide, darunter vor allem Cortisol, aus der Nebennierenrinde in die Blutbahn
abgegeben. Dieser Vorgang dauert nicht lang, Untersuchungen zeigen, dass wenige Minuten
nach dem stressauslésenden Reiz der Cortisolspiegel im Blut ansteigen kann (Bauer 2007: 25
f). Dieser Prozess ist an sich nichts Schlechtes und dient eigentlich der Freisetzung korperlicher
Reserven, zu diesem Zweck initiieren die Glukokortikoide zahlreiche physische Prozesse, die
zunachst Leistungssteigerung bedeuten konnen. Langfristig zeigt ein erhohter Glukokortikoid-
spiegel im Blut aber negative Folgen. Da sind zundchst die bekannten koérperlichen Langzeit-
folgen wie koronare Herzkrankheiten, Magengeschwiire und Bluthochdruck, daneben gibt es
auch verschiedene psychische Erkrankungen, bei denen eine Mitverursachung durch Stress
anzunehmen ist (u.a. Depression, bestimmte Angststorungen, Essstorungen, Schlafstorun-
gen...) (Schandry: 345 f.). Im Gehirn st6f3t ein langfristig erhohter Glukokortikoidspiegel zahl-
reiche degenerative Prozesse an und hemmt notwendige Abldufe in noradrenergen, aber auch
in dopaminergen Mechanismen der Signaliibertragung (Hiither: 74ff.). Uber lingeren Zeitraum
wird aus der Hemmung dieser neuronalen Mechanismen ein teilweiser Riickbau der zugrun-
deliegenden Bahnen. Neben diesen plastischen Veranderungen an noradrenergen und dopa-
minergen Bahnen werden auch Prozesse der Neurogenese vor allem im Hypothalamus beein-
trachtigt und dessen neuronale Netze, die Wissen reprasentieren, abgebaut. Je bekannter der
stressauslosende Reiz ist und je bedrohlicher er eingeschitzt wird, desto schneller geht der
Korper in eine unkontrollierbare Stressreaktion tiber.

1.5.3 Strukturen des Lernens

Die Tatsache, dass neuronale Netzwerke abgebaut werden konnen, impliziert die Frage, wie
sich dieselben Netzwerke liberhaupt verkniipfen - ein Vorgang, der allem Lernen zugrunde
liegt. Es ist bekannt, dass das Nervensystem unseres Korpers aus unzdhligen einzelnen Zellen
besteht, die liber lange Auslaufer zu funktionalen Netzwerken verschaltet sind. Diese Zellen
kommunizieren lber gegenseitige Aktivierung miteinander: eine Rezeptorzelle empfangt ei-
nen Aufdenreiz, wird dadurch erregt und tibergibt diese Erregung ab einem bestimmten Niveau
an die ihr folgende Zelle. Sinneseindriicke an einer beliebigen inneren oder dufderen Stelle un-
seres Korpers werden auf diesem Weg in unser Gehirn geleitet, wo sie in einer spezifischen
neuronalen Konstellation reprasentiert werden. Wie verkniipfen sich nun zwei Zellen in unse-
rem Gehirn als jeweilige Reprisentanten ihrer neuralen Struktur miteinander? Das Grundprin-
zip dieser Verknilipfung und damit des Lernens an sich ist die Langzeitpotenzierung (LTP) neu-
ronaler Aktivitat (Schandry 2006: 518 ff.). Das Konzept der Langzeitpotenzierung besagt, dass
liber einen bestimmten Zeitverlauf hinweg aktivierte Neuronen fiir einen folgenden Zeitraum
eine erh6hte Reaktion aufweisen, das bedeutet, dass sich die Effektivitit der Ubertragung zwi-
schen Signaleingang und Signalausgang deutlich erhoht. Man kann dabei einen kurzfristigen
und einen langfristigen Effekt beobachten, die frithe und spate LTP (nach Roth 2011: 112ff.)
Bei der frithen LTP erzeugt eine kurze Salve hochfrequenter Erregung eine Steigerung um das
Zwei- bis Dreifache. Diese Verstarkung ist rein physiologisch und klingt nach einigen Minuten
bis 2 Stunden wieder ab. Die spéte LTP wird durch mehrfache Salven aufgelost, fiihrt zu struk-
turellen Veranderungen an den Zellen und dauert iiber mehrere Stunden bis Tage (a.a.0.). Mit
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diesen unterschiedlichen Mechanismen sind wahrscheinlich auch die Unterschiede zwischen
Kurz- und Langzeitgedéchtnis erklarbar.

In den Phasen der LTP konnen sich Zellen zeitgleich aktivierter verschiedener neuronaler
Strukturen miteinander vernetzen bzw. Zellen einer einzelnen neuronalen Struktur intensiver
miteinander verkniipfen, die entsprechenden Synapsen wachsen im Zeitraum von wenigen Mi-
nuten bis Stunden®.

Man vermutet nun im Hippocampus die Funktion, auch weiter auseinanderliegende neuronale
Netze miteinander zu verkniipfen (Schandry u.v.m.). Das der Hippocampus fiir explizites Ler-
nen notwendig ist, weifd man aus Fallgeschichten von Patienten der Neurologie, die nach einer
notwendigen Entfernung des Hippocampus nichts Neues mehr lernen konnten (z.B. Klatte
2007:136). Dass der Hippocampus die Verkniipfung neuraler Netzwerke aber nicht auf Dauer
gewadhrleistet, leitet man aus der Tatsache ab, dass die betreffenden Patienten auch ohne Hip-
pocampus Erinnerungen haben, aber nur an vor der Entfernung des Hippocampus Erlerntes.
Das Zeitfenster, indem der Hippocampus fiir die Konsolidierung neuer Gedachtnisinhalte un-
abdingbar ist, scheint bei ca. 4 Wochen zu liegen (Buchner 2012: 547).

Dass der Hippocampus tatsdchlich neuronale Netze verkniipft, zeigen komplizierte Verfahren
der Neurowissenschaft bei Mausen. Hier gelang es mit Hilfe der Optogenetik nachzuweisen,
dass Erlerntes im Hippocampus durch ein neu entstandenes neuronales Ensemble kodiert ist.
Durch nachfolgende optische Reizung dieses neuen neuronalen Ensembles durch einen in den
Hippocampus der Maus eingebrachten Laser konnte das erlernte Verhalten aktiviert werden.
Der Hippocampus ist pradestiniert fiirs Lernen, denn er ist eines der beiden einzigen Gebiete
im Gehirn, wo zeitlebens neue Nervenzellen gebildet werden (das andere Gebiet versorgt den
Riechkolben mit neugeborenen Neuronen, die das Geruchsgedachtnis verbessern sollen) (Leh-
mann 2017: P877). Die Hypothese zu diesen Befunden ist die, dass der Hippocampus mithilfe
der jungen Nervenzellen, die fiir ein bestimmtes Zeitfenster besonders lernfahig sind, iber
viele kortikale Areale verteilt reprasentierte Informationen miteinander verkniipft. Das
dadurch ermoglichte "gemeinsame Feuern" der verkniipften Gebiete bringt diese dazu, iiber
LTP weitere Verkniipfungen auszubauen, die die hippocampalen Strukturen langfristig unno-
tig machen.

Das Arbeitsgedéchtnis scheint unabhédngig vom Hippocampus zu funktionieren, da Patienten
ohne Hippocampus trotzdem tiber ein Kurzzeit- oder Arbeitsgedédchtnis verfiigen. Der Ablauf
beim expliziten Lernen ware nun folgender: die durch die Sinne aufgenommenen und neuronal
reprasentierten Informationen werden durch den Focus unserer Aufmerksamkeit aktiviert ge-
halten und stehen daher dem Arbeitsgedachtnis fiir einen ldngeren Zeitraum zur Verfiigung,
was gleichzeitig bedeutet, dass ihre Aktivierung aufrechterhalten wird. Diese andauernde Ak-
tivierung fiihrt zur frithen LTP, die parallel aktivierten Strukturen verkniipfen sich zunachst
iiber den Hippocampus, der dazu iiber die Neurogenese junge, besonders verschaltungsfreu-
dige Neuronen zur Verfligung stellt, und kénnen spéater, wenn sie regelmafdig weiter aktiviert
werden, in den Zustand der spaten LTP tibergehen und sich zuverlassig konsolidieren.

6 https://www.mpg.de/557620/pressemitteilung20080825, Abruf:08.03.18
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1.5.4 Lernen und Stress

Der Hippocampus ist also die entscheidende Struktur fiir das Lernen und die Konsolidierung
von Wissensinhalten. Was passiert nun bei Stress? Die oben beschriebene noradrenerge Akti-
vierung fiihrt zunachst zu einem spezifischen Zustand der Erregung, bei dem insgesamt gut
gelernt werden kann. Synonym konnte dieser Zustand auch als Lerneifer bezeichnet werden.
Ubersteigt die Situation die Kompetenzen des Individuums und wird die Homdostase bedroht,
tritt die Phase der unkontrollierbaren Stressreaktion ein. Der Stress behindert Lernen nun
iiber zwei Mechanismen. Ziemlich frith nach der hormonellen Aktivierung der HPA-Achse wer-
den die lernférdernden noradrenergen und dopaminergen frithen Stressreaktionen einge-
stellt, Lernen fallt nicht mehr leicht. Langfristig kommt es infolge des hohen Cortisolspiegels
zu den oben beschriebenen strukturellen Verdnderungen sowohl der lernférdernden Erre-
gungsbahnen als auch zu zellularer Schadigung im Hippocampus, der die Konsolidierung von
Wissen nicht nur unméglich macht, sondern schon erworbenes Wissen vernichtet (Hiither
2007:75).

1.5.5 Neugier und Herausforderung

Wie schon erwahnt, hat das dopaminerge System mehrere Funktionen. Zum einen sorgt es fiir
das Gefiihl des Strebens, auf der anderen Seite ist auch der Genuss dopaminerg vermittelt. Bei-
des funktioniert liber verschiedene dopaminerge Bahnen. Die Belohnung eines Sachverhaltes
ergibt sich aus einer Konstellation von spezifischen Emotionen, die dopaminerg veranlasst
tiber den Hypothalamus vor allem hormonell aktiviert werden und dann neuronale Korrelate
bilden. Das Streben wird vor allem iiber aktivierende dopaminerge Bahnen in den Préfrontalen
Kortex ausgeldst. Dopamin ist in seiner chemischen Struktur eine Vorstufe von Adrenalin, im
Aufbau etwas schlichter. Aus der gemeinsamen Ausgangssubstanz Tyrosin wird iiber die Zwi-
schenstufe Dopa Dopamin, Noradrenalin und Adrenalin in dieser Reihenfolge synthetisiert. Do-
pamin ist also keine korpereigene Droge, sondern ein Neurotransmitter von vielen, der aber
vor allem die positiv besetzte Funktion des Verstarkens von aufsuchendem, weil als bediirfnis-
befriedigend erlebtem Verhalten hat. Das Gefiihl des Strebens ist also im Sinne einer Aktivie-
rung neuronaler Strukturen zu verstehen, die eine Zielvorgabe definieren und aus zur Verfii-
gung stehenden Verhaltensmustern das wahlen, welches aus personlicher Sicht das erfolgver-
sprechendste ist. Neugier ist die Bezeichnung fiir eine solche dopaminerge Aktivierung mit
dem Ziel, fiir das Individuum neue und relevante Sachverhalte zu erfassen. Das Bediirfnis zu
dieser Auseinandersetzung mit neuen, bedeutsam scheinenden Stimuli ist aus verhaltensbio-
logischer Sicht tief verankert und allen Sdugetieren immanent (Sachser 2004). Sachser er-
wihnt die groRe Ubereinstimmung zwischen Neugier- und Spielverhalten, unterscheidet beide
aber durch den spezifischen Erstbezug, der dem Spielverhalten fehlt. Neugier wird aus Sicht
der Verhaltensbiologie nicht in jeder Situation gezeigt, sondern nur unter Umstinden, die Sa-
cher als "entspanntes Feld" bezeichnet (a.a.0.: 477). Das entspannte Feld zeichnet sich durch
Anregung und Sicherheit aus. Bei der ersten Komponente des entspannten Feldes, der Anre-
gung des Individuums durch interessante externe Stimuli, scheinen spezielle Systeme unseres
Gehirns, denen Roth (2011: 139 f.) sogenannte "Neuigkeitsdetektoren" zuschreibt, dafiir ver-
antwortlich zu sein, in Sekundenbruchteilen (100ms) festzustellen, ob die vorverarbeiteten
Wahrnehmungsinhalte neu oder bekannt sind. Spatestens 300ms spater wird der Inhalt durch
einen "Schnellabgleich” mit entsprechenden Gedachtnisinhalten bewertet. Bekannte, aber
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wichtige Inhalte werden unbewusst oder mit geringem Bewusstsein versehen weitgehend au-
tomatisiert verarbeitet, wahrend neue und bedeutsame Inhalte bewusst und dem Kurzzeitge-
déchtnis zur Verfligung gestellt werden (a.a.0.). Die zweite Komponente des entspannten Fel-
des, die Sicherheit, wird von Sachser durch "Sicherheit gebende Strukturen" spezifiziert, das
Individuum in einem solchen Feld findet "Ereignisse und Situationen vertraut, vorhersag- und
kontrollierbar" (2004: 483 f.). Dann entsteht statt Vorsicht und Vermeidungsverhalten Neu-
gier, und die fiihrt zu moderater sympathischer Aktivierung mit der Folge der Ausschiittung
von Katecholaminen und oben stehend beschriebenen lernférdernden Folgen. Die Forschung
hat festgestellt, dass mit Neugierde lernen die Menge der im Gedéchtnis behaltenen Lernin-
halte nahezu verdoppeln kann (Kang et al,, zit. nach Spitzer 2009a).

Eine optimale Lernsituation fordert heraus, ohne zu stressen oder zu dngstigen, sie regt an,
ohne zu tiberfordern.

1.5.6 Weitere forderliche Bedingungen fiir Lernerfolge

Die Begrenztheit unserer Aufmerksamkeit und unseres Arbeitsgeddchtnisses gibt vor, dass In-
tensiv- oder Kurseinheiten nicht ldnger als 30 Minuten dauern diirfen, in denen hochstens 3-
Miniitige Phasen der Konzentration sich mit auflockernden Zwischeneinheiten abwechseln
(Roth 2011: 301). Wichtig sind regelmafige kurze Zusammenfassungen, auch das Ende einer
Kurseinheit sollte das zu erwerbende Wissen zusammenfassen. Unabdingbar ist eine sorgfal-
tige Aktivierung des Vorwissens, zum einen, um der Lehrkraft die Moglichkeit zu geben, das
Vorwissen zu liberpriifen und damit sicherzustellen, dass die SchiilerInnen nicht iiberfordert
werden, zum anderen, um fiir eine Aktivierung der neuronalen Strukturen zu sorgen, mit de-
nen sich das neu zu erwerbende Wissen verkniipfen soll.

Ein Wechsel der Betrachtungsebenen fiihrt dazu, dass ein Lerngegenstand immer wieder neu
betrachtet werden kann. Dem Verlust von Aufmerksamkeit und Konzentration kann so teil-
weise vorgebeugt werden, da aus neuraler Sicht immer wieder neue Anreize gesetzt und an-
dere neuronale Strukturen aktiviert werden, die sich aber am Ende zu einem tiefen Verstand-
nis eines Lerngegenstandes oder eines Lernfeldes verkniipfen lassen. Das gilt sowohl fiir einen
Zugang zum Thema tiber die verschiedenen Sinne (das Sehen, Horen, Fiihlen und Begreifen
eines Gegenstandes, das Riechen eines Mikroklimas) als auch fiir den Zugang zu einem Thema
aus sachlichen, logisch-begrifflichen, kulturellen und historischen Zusammenhangen heraus.
Aus Sicht der Lernpsychologie (Bovet 2008: 227 f.) funktioniert erfolgreiches Lernen in drei
Schritten: in der Phase der Organisation soll das Thema auf das Wesentliche reduziert und
nach Moglichkeit neu organisiert werden, in der Phase der Elaboration sollen wichtige Infor-
mationen ausgearbeitet werden, indem eigene Beispiele, Vorstellungen und Assoziationen ent-
wickelt werden und in der Phase der Wiederholungen soll anhand der eigenen Ausarbeitungen
wiederholt werden. Dieser Ablauf ermdéglicht eine viel tiefere Auseinandersetzung mit den In-
halten als nur schematisches Wiederholen an sich bieten wiirde, und verankert Wissen gleich-
zeitig sehr viel zuverlassiger.

Es sollte auch darauf verzichtet werden, Wissen im immer gleichen Lernumfeld zu prasentie-
ren. Das Prinzip der Enkodierspezifitdt besagt, dass die Erinnerung an das Gelernte umso bes-
ser ist, je besser Lern- und Testkontext libereinstimmen, der Testkontext dient dann namlich
als Erinnerungsstiitze fiir das Gelernte (vgl. Buchner 2012: 546 f.). Interessant ist nun, dass
allein die Vorstellung des Lernkontextes reicht, die Erinnerungsleistung fast ebenso zu erho-
hen (a.a.0.). Fiir den Unterricht zeigt diese Erkenntnis, dass ein spezifisches, differenziertes
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Lernumfeld fiir einzelne Themen die Gedachtnisleistung unterstiitzt. Projektunterricht oder
Unterricht, der themenbezogene Lernrdume aufierhalb der Schule aufsucht, unterstiitzt dem-
nach Lernen. Aufgrund des Prinzips der Enkodierspezifitit ist auch das Prasentieren einzelner
Inhalte in verschiedenen Kontexten hilfreich, da auch hier auf lange Sicht mehr Abrufhilfen zu
Verfiigung stehen. Also auch abseits des Projektunterrichtes sorgt das Aufsuchen spezifischer,
dem Gegenstand des Lernens angepasster Lernorte fiir bessere Abrufmdoglichkeiten, zudem
bieten sich hierbei Zuginge tliber zahlreiche Sinne.

Systematisches Wiederholen des Lehrstoffes ist fiir nachhaltige Konsolidierung des Wissens
zwingend notwendig, zunachst in dichter Folge, spater in immer gréfieren Abstianden. Unter-
richt sollte Themen in immer wieder neuer Weise fortfiihren und vertiefen, themenbezogene
Erkundungs- und Experimentierphasen helfen ebenfalls bei der Konsolidierung von Wissen,
da Gelerntes aktiviert und prasent bleibt.

Der beste Weg, die Wirkung des Lernens zu priifen, stellt der Versuch dar, das eigene Wissen
zu vermitteln. Nur dann kommt es zu einer so selbstindigen, umfassenden und griindlichen
Verarbeitung des Lernstoffes, dass man davon ausgehen kann, dass das Wissen im Langzeitge-
dachtnis konsolidiert ist (Bovet 2008: 225). Auch Roth (2011: 300) stellt fest, dass selbst der
erfahrene Lerner durch den Zwang, anderen die Ergebnisse seines Lernens vermitteln zu mis-
sen, zuverlassig die eigenen Lerndefizite erfahrt. Roth folgert daraus, "dass Gruppen- und Pro-
jektarbeit ebenso wie individuell-selbstorganisiertes Lernen in miindliche, schriftliche oder
zeichnerisch-graphische Berichte miinden miissen"(a.a.0.).

Aktiviertes und damit dem Bewusstsein zugdngliches Wissen ist entweder verbal oder bildlich
kodiert (Buchner 2012: 549). Wenn beim Lernen beide Mechanismen genutzt werden, wird
der Wissensabruf unterstiitzt. Es macht also Sinn, iiber Roths Aussagen hinaus das erworbene
Wissen immer verbal/schriftlich und visuell /graphisch als Prasentation zusammenzufassen.

Wie schon vorstehend beschrieben, erfordert die erfolgreiche Konsolidierung von Lernen den
Ubergang von frither LTP in spite LTP. Es hat sich gezeigt, dass Fernsehen im Elternhaus genau
diesen Prozess effektstark verhindert. Hattie listet unter der Domane Elternhaus den Einfluss-
faktor Fernsehen auf Rang 137 von 138 moglichen Positionen auf, und zwar mit einem negati-
ven Effekt auf Lernleistung (2013: 80) bei taglichem mehrstiindigen Fernsehkonsum. Gerhard
Roth weist darauf hin, dass die anfangliche Konsolidierungsphase von Wissen, fiir die er ein
Zeitfenster von ungefahr sechs Stunden nennt, nicht durch emotional aufwiihlenden medialen
Konsum unterbrochen werden sollte (2011: 311).

Eine Sensibilisierung der Elternhduser von Schiilern fiir diese Themen verbessert wahrschein-
lich den Lernerfolg, zumindest bei Schiilern, deren Konsolidierung von Wissen auf die be-
schriebene Art unterbrochen wird.

Auch das Vergessen einmal zuverlassig konsolidierter Inhalte ist kein genereller Verlust, denn
die Forschung hat gezeigt, dass viele der einmal gebildeten Fortsatze zwischen Nervenzellen
bestehen bleiben’ und somit ein spateres Wiedererlernen erleichtern, auch wenn zwischen-
zeitlich auf die neuronale Struktur nicht zugegriffen werden kann. Einmal Gelerntes kann dem-
nach leichter wieder erinnert werden. Anders sieht es mit Wissensinhalten aus, die sich nicht

7 https://www.mpg.de/forschung/vergessen-ist-nicht-verloren, Abruf: 08.03.18
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zuverldssig im Langzeitgedachtnis konsolidieren konnten, etwa weil nur kurzfristig flir eine
Priifung gelernt wurde. Dieses Wissen und die damit verbundene Miihe des Wissenserwerbs
ist verloren.

1.5.7 Zehn Merkmale guten Unterrichts

Hilbert Meyer (2010) hat nach griindlicher Recherche von Studien zur Unterrichtsforschung
zehn Merkmale fiir guten Unterricht herausgearbeitet, die sich mit unseren Ansichten decken
und hier als Erganzung zum Vorstehenden aufgezahlt werden sollen:

Klare Strukturierung des Unterrichts, die erreicht ist, wenn sich fiir SchiilerInnen und Padago-
glnnen gleichermafien erkennbar ein roter Faden durch die Unterrichtseinheit zieht.

Hoher Anteil echter Lernzeit, damit ist die Zeit gemeint, die SchiilerInnen aktiv zum Lernen ge-
nutzt haben.

Lernforderndes Klima bezeichnet eine Unterrichtsatmosphare, die von gegenseitigem Respekt,
von verlasslich eingehaltenen Regeln, von gemeinsam geteilter Verantwortung und von Ge-
rechtigkeit und Fiihrsorge des Lehrers gegeniiber der SchiilerInnen gekennzeichnet ist.

Inhaltliche Klarheit existiert, wenn die Aufgabenstellung verstandlich, der thematische Gang
nachvollziehbar und die Erfolgskontrolle klar und verbindlich gestaltet wurden.

Sinnstiftendes Kommunizieren bedeutet, dass es gelingt, dass die Schiilerlnnen in einem kom-
munikativen Prozess dem Lernen und Lehren eine personliche Bedeutung geben.

Methodenvielfalt liegt vor, wenn sich der Unterricht durch einen Reichtum an verfiigbaren In-
szenierungstechniken, durch eine Vielfalt an Handlungsmustern, durch eine variable Verlaufs-
form von Unterricht und durch einen ausbalancierten Einsatz der Grundformen des Unter-
richts auszeichnet.

Individuelles Fordern geschieht, wenn allen Schiilerinnen die Chance gegeben wird, sein oder
ihr Potenzial im motorischen, intellektuellen, emotionalen und sozialen Bereich umfassend zu
entwickeln und wenn die SchiilerInnen in diesen Entwicklungen durch geeignete, individuell
angepasste Methoden unterstiitzt werden.

Intelligentes Uben findet statt, wenn ausreichend oft und im richtigen Rhythmus geiibt wird,
wenn die Ubungsaufgaben zum Lerngegenstand passen, wenn die Schiilerlnnen Kompetenzen
des Ubens entwickeln und die richtigen Lernstrategien entwickeln und wenn die Piddagogln-
nen gezielte Hilfestellungen beim Uben geben kénnen.

Transparente Leistungserwartungen gibt es, wenn Schiilerlnnen ein an giiltigen Bildungsstan-
dards ausgerichtetes, zum jeweiligen Leistungsvermogen passendes Lernangebot erhalten,
wenn dieses Angebot verstdndlich kommuniziert und zum Gegenstand eines Arbeitsbiindnis-
ses gemacht wurde und wenn es nach formellen oder informellen Leistungskontrollen ziigig
Feedback zum Lernfortschritt gibt.
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Vorbereitende Umgebung ist gegeben, wenn Klassen- und Fachraume tiber eine gute Ordnung,
eine funktionale Einrichtung und brauchbares Lernwerkzeug bereithalten, damit SchiilerInnen
und Padagoglnnen den Raum zu ihrem Eigentum machen, eine effektive Raumstrategie prak-
tizieren und erfolgreich arbeiten kénnen.

1.5.8 Lernen und kognitive Entwicklungsstufen nach Piaget

Hattie stellt in seiner Studie fest, dass die Beziehung zwischen dem Piaget-Stadium der Ent-
wicklung und der Lernleistung sehr hoch ist, sie steht sogar auf Rang zwei seiner Liste der er-
folgreichen Einflussfaktoren (2013: 52). Piaget unterscheidet grob vier Stufen der kognitiven
Entwicklung (Zimbardo 1995: 72 ff.). Fiir den Grundschulbereich sind die praoperationale
Stufe des anschaulichen Denkens von ungefdhr 2 -7 Jahren, die Stufe der konkreten Operatio-
nen von etwa 7 - 11 Jahren und die Stufe der formalen Operationen ab dem 11. Lebensjahr
interessant. Piaget schreibt den einzelnen Stadien unterschiedliche kognitive Voraussetzungen
zu, die gewisse Lern- und Assoziationsvorgange erst ab einem bestimmten Reifegrad ermdgli-
chen wiirden. Neuere entwicklungspsychologische Ansatze gehen allerdings eher davon aus,
dass Piaget die kognitiven Fahigkeiten von Kindern unterschitzt hat beziehungsweise auf-
grund seiner Methoden nicht vollstindig erfassen konnte (Zimbardo: 77).

Auch Hatties Studien zeigen, dass es fiir die Auswahl der Stoffe und Aufgaben - die ja heraus-,
aber nicht tiberfordern sollen - wichtig ist, dariiber Bescheid zu wissen, auf welche Art die Ler-
nenden denken und wie dieses Denken durch bestimmte Entwicklungsstufen determiniert ist
(Hattie a.a.0.). Diese Erkenntnis entspricht auch dem neurowissenschaftlichen Wissen iiber die
altersabhangige Entwicklung des prafrontalen Kortex, der bei Kindern eben noch nicht ausge-
reift ist und bestimmte kognitive Prozesse erst ab einer spezifischen Reifung erméglicht.

1.5.9 Differenzierung und Inklusion

Sowohl die Erkenntnisse iiber die Grundprinzipien des Lernens als auch das Bewusstsein der
spezifischen individuellen Entwicklungsstinde der Kinder schliefst einen gleichmachenden
Unterricht aus. Lediglich durch differenzierte Lernangebote kann der einzelne Schiiler oder die
einzelne Schiilerin gut geférdert werden. Es ist dann nur folgerichtig, Differenzierung in ihrer
weitesten Form, der Inklusion, zu verstehen.

1.5.10 Umsetzung in unserem Konzept

Wir wollen ein Lernklima erzeugen, in dem angst- und stressfrei gelernt werden kann. Dazu
gehort fiir uns die Entwicklung von kooperativen Lernformen ebenso wie Konflikt- und Ge-
waltpravention. Wir erarbeiten im Klassenrat oder in der Schulversammlung mit den Schiile-
rInnen Regeln, die fiir alle verbindlich gelten und deren Einhaltung in der Verantwortung aller
liegt. Dariiber hinaus soll kein Schiiler an der Dorfschule Lunow durch unangemessene Leis-
tungsanforderungen oder spezifische Unterrichtsituationen, die seine Bediirfnisse missachten,
unter Druck geraten. Das bedeutet nicht, das wir auf Herausforderungen verzichten, allerdings
sollen sich diese zwar auféerhalb der Komfortzone des einzelnen, aber sehr wohl im Rahmen
des Machbaren befinden. Jedes Mitglied der Dorfschule Lunow soll sein personliches Koha-
renzgefiihl als Gradmesser fiir die Qualitit unseres Unterrichts verwenden kénnen.
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Dajeder Schiiler und jede Schiilerin je nach Vorerfahrung und Leistungsstand sowohl in Bezug
auf das anregende Umfeld als auch in Bezug auf einen moéglichen Lernfortschritt, der spezifi-
sches Vorwissen benotigt, hochst individuelle Anspriiche hat, ist die logische Konsequenz fiir
unsere Schule der jahrgangsiibergreifende, differenzierte Unterricht. Die Dorfschule Lunow
sieht sich als eine Schule fiir alle Kinder aus dem Dorf und der ndheren Umgebung. Dabei ist es
gleichgiiltig, welchen familidren Hintergrund und welche Leistungsfiahigkeit die Kinder mit
sich bringen. Wir mochten jedem Kind die Chance auf das Lernen an unserer Schule geben.
Diese Grundeinstellung entspricht der Inklusion, der sich die Bundesrepublik Deutschland mit
Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention bereits 2009 verpflichtet hat und seitdem
auf dem Weg zu einer inklusiven Bildungslandschaft ist. Inklusion besagt im Bildungsbereich,
dass allen Menschen das Recht auf die hochstmdogliche Bildung zusteht und alle die Moglichkeit
haben sollen, ihre Potentiale zu entwickeln. In der Verschiedenheit der Fahigkeiten unserer
Schiiler und ihrer Bediirfnisse sehen wir eine Bereicherung fiir den Unterricht in der Lern-
gruppe. Wir méchten gemeinsam mit den Kindern und ihren Familien unsere Schule so gestal-
ten, dass alle Kinder gemeinsam leben und lernen kénnen und trotzdem individuell und opti-
mal geférdert werden. Das Konzept des selbstorganisierten Lernens, individualisierte Lern-
und Wochenplane, Freiarbeit und Leistungsbewertung durch individualisierte Entwicklungs-
berichte ermdglichen die Umsetzung dieses Anspruches. Die Inklusion von Kindern mit Behin-
derung oder sonderpadagogischem Forderbedarf stellt dann nur die Endpunkte eines Konti-
nuums von Entwicklungsvielfalt dar und bietet zudem ein breites soziales Lernfeld. Wichtige
gesellschaftliche Werte wie Akzeptanz, gegenseitige Wertschatzung, Offenheit fiir Vielfalt und
gesellschaftliches Verantwortungsbewusstsein kénnen damit bereits im frithen Kindesalter
geschult und nachhaltig gebildet werden. Kinder, die an unserer Schule Inklusion erfahren, er-
leben sich als gleichwertiger Teil der Schulgemeinschaft und konnen so ein gesundes Selbstbe-
wusstsein und eine Perspektive filir ihre Zukunft als Teil der Gesellschaft entwickeln.

Alle unsere Unterrichtseinheiten, egal ob in Kurs-, Projektform oder in der Freiarbeit, sollen in
dem Bewusstsein der Grundprinzipien und Rahmenbedingungen dartiber gestaltet werden,
wie sich die SchiilerInnen Kenntnisse erwerben kénnen und wie sich diese Kenntnisse dauer-
haft im Langzeitgedichtnis verankern lassen. Unterricht soll Uberfrachtung vermeiden, die
Motivation und Aufmerksamkeit der Lernenden wecken und nutzen sowie an bereits vorhan-
denem Wissen ankniipfen. Die Konsolidierung von Wissen im Gedéchtnis unserer Schiiler soll
durch regelmafiige Zusammenfassungen und Wiederholungen unterstiitzt werden, das erwor-
bene Wissen aus Gruppen-, Einzel- oder Projektarbeit soll, wann immer moglich, von unseren
SchiilerInnen in irgendeiner Art von Prasentation zusammengefasst werden, die sprachliche
und visuelle Ebenen enthélt.

Wir wollen die Eltern unserer Schiilerlnnen im Rahmen unserer Elternschule fiir die Rahmen-
bedingungen bei der Konsolidierung von Geddchtnisinhalten sensibilisieren, insbesondere der
Einfluss bestimmter Arten von medialem Konsum soll thematisiert werden.

1.5.11 Methoden

e Dieim zweiten Teil unseres Konzeptes beschriebene praktische Umsetzung der Grund-
lagen unserer Padagogik stellt die Methoden vor, mit denen wir an der Dorfschule
Lunow konkret lehren wollen, auf eine Ausfiihrung einzelner Methoden an dieser Stelle
verzichten wir daher. Hier soll nur kurz ein Teil der Methoden aufgefiihrt werden, die
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wir anwenden wollen, um ein Stress vermeidendes "entspanntes Lern-Feld" zu schaf-
fen:

e Klassenrat und Schulversammlung - als Foren mit soziokratischen Strukturen fiir das
Erstellen von Regeln und das Arbeiten an einem guten Lernklima sowie einer zielfiih-
renden Auseinandersetzung mit Konflikten,

e Soziales Kompetenztraining - um SchiilerInnen beim Erwerb adidquater sozialer Kom-
petenzen sowie einer gewissen Stress- und Frustrationstoleranz zu unterstiitzen bzw.
Neubewertungen von Stressoren zu ermdglichen,

e Konfrontative Methode - als Werkzeug fiir die PAdagoglnnen, inadaquates Verhalten zu
unterbrechen und die Ubernahme von Verantwortung fiir das eigene Verhalten zu er-
wirken,

o Differenzierter Unterricht und Inklusion - um herausfordernde, aber nicht iiberfor-
dernde Lernangebote fiir jeden einzelnen Schiiler zu schaffen.

1.6 Bewegung und Sport

Damit Kinder sich in ihrer ganzen Personlichkeit entwickeln kdnnen, brauchen sie ausreichend
Bewegung. Durch Bewegung erkennen und gestalten sie ihre Umwelt in zunehmend differen-
zierterer Art und Weise und konnen vielfdltige Erfahrungen sammeln. Das Erleben eigener
Kompetenzen, aber auch das Erfahren eigener Grenzen tragt zu positiver Selbsterfahrung bei
(vgl. Miiller 2006).

1.6.1 Studie zur Gesundheit bei Kindern und Empfehlung der WHO

Das Robert Koch-Institut fiihrte {iber einen Zeitraum von vielen Jahren eine ,Studie zur Ge-
sundheit von Kindern und Jugendlichen in Deutschland“ (KiGGS) durch. In der ersten Fortset-
zungsstudie, die 2012 endete und nach der sogenannten Basiserhebung stattfand, stellten die
Untersucher fest, dass mit 27,5 % nur etwas mehr als ein Viertel der Kinder und Jugendlichen
im Alter von 3 bis 17 Jahren tiglich mindestens 60 Minuten korperlich aktiv sind und damit
die WHO-Empfehlung erfiillen8, wobei mit einer differenzierteren Betrachtung festgestellt
werden muss, dass die Werte innerhalb der einzelnen Altersgruppen mit zunehmendem Alter
stark abnehmen. So erfiillen die 7 bis 10-jahrigen die WHO-Forderung noch zu 31%, die 11 bis
13-jahrigen aber nur noch zu 11,5%?°. Der Begriff korperliche Aktivitdt beschreibt dabei "jegli-
che durch die Skelettmuskulatur hervorgebrachte korperliche Bewegung, die den Energiever-
brauch tiber den Grundumsatz anhebt". Die durch die WHO empfohlene "tigliche korperliche
Aktivitat von mindestens 60 min ... kann mafig anstrengend sein, wie

beispielsweise zu Fuf3 gehen, sollte jedoch auch anstrengende und kriftigende Anteile, wie bei-
spielsweise gezieltes Sporttreiben, beinhalten". Die Empfehlung der WHO zielt dabei sowohl
auf die direkte positive Wirkung ausreichender korperlicher Aktivitat auf die aktuelle physi-
sche und psychische Gesundheit ab, als auch auf die langfristigen Folgen wie dauerhaft verbes-
serte Knochengesundheit auch noch im Erwachsenenalter, unabhdngig vom Aktivitatsniveau
im Erwachsenenalter. Dariiber hinaus wird kérperlicher Aktivitat im Kindesalter auch deshalb

8 http://www.rki.de/DE/Content/Gesundheitsmonitoring/Gesundheitsberichterstattung/GBEDownloadsF/KiGGS_W1/
kiggs1l fakten_koerp_aktivitaet.pdf?__blob=publicationFile
9 http://edoc.rki.de/oa/articles/reLdNZIuhBgmc/PDF/22pl9MzdGXp6.pdf
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ein hoher Stellenwert zugeordnet, weil ein aktiver Lebensstil haufig auch noch bis ins Erwach-
senenalter beibehalten wird. Kinder und Jugendliche dagegen, "die in ihrer Freizeit haufig in-
aktiv sind, behalten diesen Lebensstil meist im Erwachsenenalter bei” (a.a.0. S.840).

Eine weitere gut messbare physische Auswirkung des Bewegungsmangels bei Kindern ist die
verminderte motorische Leistungsfahigkeit. Sie kann mit dem Kdrperkoordinationstest fiir Kin-
der (KTK) gemessen werden, dieser belegt einen Verlust der motorischen Leistungsfahigkeit
zwischen 1975 und 2000 um sieben Prozent (Klaus Roth 2016: 14 f.)

Eine Schule, die sich einer nachhaltigen und ganzheitlichen Bildung verschreibt, muss sich
ebenfalls mit den physischen Aspekten einer umfassenden Entwicklungsférderung auseinan-
dersetzen. Die Ergebnisse der KiGG-Studie belegen eindriicklich, wie hoch der Bedarf einer
entsprechenden Forderung ist, konzentrieren sich aber auch nur auf den Gesundheitsaspekt.
Nach Laging, R. (2007) gehoren nicht nur Schulsport oder Sportunterricht, sondern bewe-
gungsorientierte Gestaltung von Klassenunterricht und Schulleben zu einem Konzept einer be-
wegungsintegrierenden padagogischen Gesamtorientierung, da "Bewegung im schulischen
Kontext unaustauschbare Lern-, Erziehungs- und Bildungspotentiale enthalt (S. 32).

1.6.2 Zerebrale Leistungsférderung durch Sport

Bewegungen unterschiedlicher Intensitat, Art und Dauer verursachen zahlreiche Anpassungen
auf zelluldrer, molekularer und neurochemischer Ebene, die auch emotionale, soziale und kog-
nitive Prozesse beeinflussen. So lasst sich zum Beispiel die hippokampale Neurogenese durch
Bewegung fordern, wobei sich die Anzahl der neugebildeten Nervenzellen durch kérperliche
Betdtigung in Form von Ausdauertraining verdoppeln lasst (Schneider 2008: 249 ff.). Ebenfalls
auf struktureller Ebene wirkt die belastungs- und trainingsbedingte Erh6hung neurotropher
Wachstumsfaktoren sowie die Erhohung diverser Neurotransmitter wie etwa Serotonin in der
Folge sportlicher Belastungen (vgl. Kubesch 2016a), wobei sportliche Belastung hier nicht kur-
zes Toben, sondern entweder kurze, intensive anaerobe Belastungen oder langere (40 min),
wenig intensive aerobe Belastungen meint. Obwohl in beiden Fallen kurzfristige Effekte fest-
stellbar sind, braucht langfristige zerebrale Leistungsforderung regelmafige sportliche Belas-
tungen (a.a.0.: 140).

Kubesch stellt neben den leistungsfordernden Effekten von Sport und Bewegung auch negative
Effekte durch erzwungene Bewegungslosigkeit fest. Bei Tieren fiihrt eine zweistiindige Immo-
bilisierung zu einem Anstieg eines dem Kortisol im menschlichen Organismus vergleichbaren
Stresshormons, der auch noch eine Stunde nach Beendigung der Bewegungslosigkeit nach-
weisbar war (a.a.0.: 148). Die Folgen eines erh6hten Glukokortikoidspiegels im Blut auf das
Lernen haben wir im vorstehenden Abschnitt "Stress und gutes Lernen" beleuchtet.

1.6.3 Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen durch Spiel und Bewegung

Renate Zimmer (2012: 6 f.) sieht bei Spiel und Bewegung in Gruppen vielfaltige Moglichkeiten,
Lernprozesse zu initiieren und zu gestalten. Sie beschreibt fiinf Basiskompetenzen des sozialen
Handelns, in denen sich auch die wesentlichen exekutiven Fahigkeiten wiederfinden:

Soziale Sensibilitit beschreibt die Kompetenz, Gefiihle anderer wahrzunehmen, die Perspek-
tive eines anderen einnehmen zu konnen, die Bediirfnisse anderer zu erkennen und im eigenen
Verhalten zu berticksichtigen und die Wiinsche anderer anzuerkennen,

Toleranz und Riicksichtnahme beschreibt die Kompetenz, die Leistungen der anderen zu ak-
zeptieren und anzuerkennen, die Andersartigkeit der anderen zu respektieren, die Bediirfnisse
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anderer zu tolerieren und sich beim gemeinsamen Spiel darauf einlassen zu kénnen sowie auch
auf schwichere Mitglieder Riicksicht zu nehmen,

Regelverstdndnis beschreibt die Kompetenz, den Sinn von Regeln zu verstehen, Regeln fiir ein
Spiel aufstellen zu kdnnen, Gruppenspiele mit Regeln spielen zu konnen und flexibel mit Regeln
umzugehen sowie diese der jeweiligen Situation anpassen zu kénnen, Kontakt- und Koopera-
tionsfahigkeit beschreibt die Kompetenz, Beziehung mit anderen aufnehmen zu kénnen, im
Spiel unterschiedliche Rollen einnehmen zu kénnen, Hilfe anzunehmen und anzufordern, an-
dere zu unterstiitzen, gemeinsame Aufgaben 16sen zu konnen, eigene Gefiihle auszudriicken
und anderen mitzuteilen sowie sich verbal mit anderen auseinander setzen zu kénnen, Frust-
rationstoleranz beschreibt die Kompetenz, Bediirfnisse aufschieben zu kénnen und zugunsten
anderer Werte zuriickzustellen, mit Misserfolgen umgehen zu lernen, sich in eine Gruppe ein-
ordnen zu kénnen sowie mit Konflikten umgehen zu lernen und zu versuchen, sie konstruktiv
zu losen.

Diese flinf Basiskompetenzen des sozialen Handelns werden vor allem bei Bewegungsspielen
bendtigt und konnen dementsprechend auch durch Bewegungsspiele gefordert werden. Auf-
gabe der PaddagogInnen kann es zum einen sein, als soziales Lernmodell fiir die Kinder zu fun-
gieren, zum anderen konnen sie gezielt Anladsse initiieren, bei denen Kinder durch Bewegungs-
spiele in ihren sozialen Fahigkeiten herausfordert werden, ohne dass es zu Uberforderung
kommt.

1.6.4 Zusatzliche Informationszugange durch Bewegung

Christina Miiller (2006: 8 ff.) geht von einer Art "Bewegungssinn" als wertvollen zusatzlichen
Informationszugang aus, den sie "kindsthetischer Analysator" nennt und der Kindern dabei
hilft, Informationen nicht nur tiber die Umwelt, sondern auch iiber den Koérper und die eigene
Bewegung aufzunehmen. Sie hat zahlreiche didaktisch-methodische Anregungen fiir Mathe-
matik, Deutsch und Sachunterricht in den Klassenstufen 1 bis 4 zusammengestellt, die eine be-
wegungsorientierte Vermittlung von Lerninhalten ermdéglichen. So kénnen zum Beispiel Zif-
fern und Buchstaben ganzkorperlich erfasst und abgebildet werden, iiber Sprache Bewegungs-
vorhaben gemeinsam geplant und durchgefiihrt werden oder auch Vorgénge in der Natur iiber
Bewegungshandlungen erkannt und begriffen werden.

1.6.5 Umsetzung in unserem Konzept

Wir wollen das Konzept unserer Dorfschule im Sinne einer bewegten Schule gestalten, in der
die SchiilerInnen durch vielfiltige Bewegungsangebote zu ausreichend Bewegung animiert
werden. Wir beabsichtigen die allgemeinen und speziellen gesundheitsforderlichen Aspekte
von Bewegung, wollen aber auch die Entwicklung der exekutiven Fahigkeiten und der sozial-
emotionalen Kompetenzen unterstiitzen. Wir wollen die durch Bewegungslosigkeit verursach-
ten Einschrankungen des Lernens vermeiden und zerebrale Leistungsfahigkeit der SchiilerIn-
nen unterstiitzen. Wir wollen, dass die SchiilerInnen unserer Dorfschule in allen Altersgruppen
ihre Umwelt durch Bewegung erfahren konnen.

Darum wird es an unserer Schule ein Paradigma der Selbstorganisation der Lerngruppe sein,
sich wenigstens eine Stunde am Tag intensiv korperlich zu betdtigen. Ob das im Rahmen des
Sportunterrichtes umgesetzt wird, durch intensive Pausenbetitigung erfolgt oder bei wild-
nispadagogischen Einheiten moglich ist, bleibt der Gestaltungsfreiheit der Lerngruppe tiber-
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lassen. Wichtig ist dabei, dass die lernbegleitenden Piddagoginnen im Rahmen der soziokrati-
schen Entscheidungsfindung dieses Paradigma einbringen. Wir haben ab der ersten Klassen-
stufe vier Sportstunden pro Woche, die in zwei Blocken durchgefiihrt werden.

Wir verwenden fiir den Unterricht Landauer Schulmobel. Diese Mobel ermdglichen ein "mo-
biles Klassenzimmer", da sie auch von kleinen Grundschiilern miihelos bewegt und umgestellt
werden kdnnen. Ein Landauer Schulmébel besteht aus drei Teilen: einem Tisch (80 cm x40 cm
Tischplatte), einer Halbwalze als in unterschiedlichen Positionen zu nutzendes Sitzmdébel und
einem kleinen Regal mit zwei DIN A4 groféen Fachern. Die einzelnen Teile konnen ineinander
gestellt werden und bilden dann einen Block mit den Aufdenmaf3en des Tisches (Landau 2007).
Diese Schulmdbel kénnen schnell an den Rand geschoben werden, wenn Sitzkreise benotigt
werden, dariiber hinaus kénnen aus ihnen schnell vielfiltige Bewegungslandschaften entste-
hen. Das Sitzen auf der Halbwalze mit der Wolbung bodenwarts erfordert stindige Balancier-
und Ausgleichbewegungen, die die Riickenmuskulatur kraftigen.

Die Verteilung der Lernmaterialien im Raum und die Einrichtung von Arbeitsecken fordert die
Mobilitat der SchiilerInnen im Klassenraum. Neben Achtsamkeitsiibungen und Bewegungs-
spielen sollen wahrend des Unterrichtes auch kurze, bewegungsintensive Einheiten jederzeit
moglich sein. Fiir Bewegungsangebote mit grofem Raumbedarf kann die Lerngruppe, wenn
der Unterricht nicht sowieso schon an Lernorten im Freien stattfindet, auch jederzeit auf die
grofdzugige Aufdenanlage der Schule wechseln.

Die Konzeption unserer Schule sieht vor, dass zahlreiche Lernorte aufierhalb der Klassen-
raume aufgesucht werden konnen, die Bewegungsmaoglichkeiten erdffnen. Auch die in unse-
rem Konzept fest verankerte Wildnispddagogik mit ihrem Lernraum Natur ist schon an sich
bewegungsintensiv.

Im Sinne des Nachhaltigkeitsgedankens sollen es vor allem in den Pausen Material und Ideen
fiir einfache Spiele wie Hiipf-, Fang-, Reifen- oder Kreiselspiele geben, die mit wenig oder gar
keinem Material vielfaltige Bewegung und Beschéaftigung ermoglichen. Das Aufengeldnde der
Schule ist weitlaufig und mit zahlreichen Spielstitten wie zum Beispiel Rutsche, Schaukel,
Sandkasten und Klettergeriisten versehen, die vielfdltige Bewegungsanreize bieten.

1.6.6 Methoden

e Exkursionen zu verschiedenen Lernorten,

e bewegungsorientierte Vermittlung von Lerninhalten fiir die Facher Mathematik.
Deutsch und Sachunterricht mit der Sammlung didaktisch-methodischer Anregungen
von Christina Miiller (2006),

e Mobiles Klassenzimmer mit einer Grundausstattung durch Landauer Schulmoébel,

e Unterricht mit einem erwiinschten und geférderten hohen Bewegungsanteil,

e bewegungsintensive Pausengestaltung im Freien.

1.7 Die Wildnispadagogik

Fischer-Rizzi (2007: 13 f.) beschreibt Wildnispadagogik wie folgt: Wenn Menschen ihre Sinne
in der Natur schirfen und ihre Achtsamkeitsspannen durch Ubung verlingern, dann schiittet
unser Hormonsystem Endorphine aus. In dieser Zufriedenheit und innigen Verbundenheit mit
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der Natur verandern sich unsere Gehirnstréome. Unser Gehirn arbeitet heutzutage meistens im
Betawellen-Bereich, einem Aktivitidtszustand der Anspannung, der in erhdhten Frequenzen
auch Stress signalisieren kann. Im Alphawellen-Bereich dagegen kdnnen wir eine entspannte
Aufmerksamkeit erleben. In der Natur, bei tief empfundener Naturverbundenheit, schwingen
sich beide Gehirnhalften auf einen gleichen Rhythmus im Alphawellen-Bereich ein.

Durch die unterschiedliche Bewertung und Nutzung unserer beiden Gehirnhalften im Bil-
dungsbereich liegt die Betonung zumeist auf der linken Gehirnhalfte. Sie steht fiir die rationale
Vorgehensweise, Informationen zu verarbeiten, die logische, analytische und verbale Arbeit.
Die rechte Hemisphare hingegen ist das Zentrum der Kreativitat. Sie verarbeitet Informationen
anders, mehr auf eine intuitive und emotionale Weise.

Im Alpha-Zustand, wie er auch in Meditationen erreicht werden kann, entsteht ein Gefiihl von
Klarheit, Wachheit, Transzendenz, schopferischer Kreativitat verbunden mit tiefer Freude.

In der Wildnispaddagogik werden beide Gehirnhalften gleichwertig beansprucht, was zu einem
ganzheitlichen Erleben der Welt fithrt. Wir kénnen die Welt ganz neu sehen, innere und dufdere
Natur verbinden sich, und wir erleben in uns eine umfassende Authentizitit (a.a.0.).

Wir Menschen sind zu dem geworden, was wir sind, da wir Hunderttausende von Jahren im
Freien gelebt haben. Unser Kérper und unser Gehirn ist mit Millionen von neuronalen Verbin-
dungen zur Natur ausgestattet, die darauf warten, aktiviert zu werden. Damit Kinder zu gesun-
den und gliicklichen Menschen heranwachsen, benétigen sie ausreichend Zeit, mit der Natur
zu interagieren, zu spielen, sich selbst und eigene Grenzen zu erfahren, Neugierde und Wach-
samkeit zu entwickeln und sich mit ihr zu verbinden (Young et al. 2014: 8).

1.7.1 Ziele der wildnispadagogischen Angebote an der Dorfschule Lunow

Der Lernbereich der Wildnispadagogik soll dazu dienen, den SchiilerInnen ganzheitliche Er-
fahrungsraume zu eréffnen, die nicht priméar durch kognitive Lernanforderungen vorbestimmt
oder reguliert werden. Sie sind also in ihrer Ausrichtung zunachst eigenstiandig und beriihren
zugleich in der Praxis viele Bereiche des Lehrplanes. Die Zeiten in der Natur werden gemein-
sam er6ffnet und beendet und bilden einen andersartigen Erfahrungs- und Lernraum als Zei-
ten im Klassenzimmer oder bei anderen Projekten. Kinder konnen aus dem eigenen Verlangen
heraus in der Natur Lerninhalte fiir sich spielerisch vertiefen (z.B. Stockchen zdhlen) oder kon-
nen Fragen, die sie z.B. aus dem Bereich der Biologie oder Sachkunde mitbringen vor Ort bear-
beiten. Zugleich soll die Naturerfahrung auch einen Raum schaffen, um Lerninhalte durch un-
strukturierte Zeit und beim Freien Spiel zu integrieren, Stress abzubauen und Inspiration und
Interesse fiir den Schulalltag zu erneuern. Begleitet werden die Angebote von Lernbegleitern,
die in diesem Kontext Mentoren genannt werden und die {iber eine wildnispddagogische Aus-
bildung verfiigen.

Folgende Ziele stehen bei den wildnispddagogischen Angeboten im Mittelpunkt:

Ganzheitliche Persénlichkeitsentwicklung: Die Starkung der personlichen Identitdt durch Erfah-
rungen im Naturraum wird unter anderem durch folgende Angebote ermoglicht:

e Entspannung und Ruheerfahrungen

e Abenteuer- und Grenzerfahrungen

e Reflexion und Selbstbetrachtung

» Die Kunst des Geschichtenerzahlens

e Spiele in der Gruppe
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e Arbeitsteilung in der Natur zum erfolgreichen Zusammensein
e Freies Spiel

Vertraut werden mit der Natur: Damit Natur von Kindern als Raum der Kraft, Inspiration, des
Spielens und des Lernens entdeckt und genossen wird, konnen verschiedene Aktivitaten hel-
fen:

e Spuren lesen

e Wahrnehmungsspiele

e Kennenlernen der heimischen Tier- und Pflanzenwelt

e Wasser finden, sammeln und transportieren

e Orientierungsspiele

e Beobachtungen (z.B. Tiere im Wald, Verdnderungen von Landschaften, Insekten etc.)

e Rollenspiele (als Pflanzen oder Tier die Umgebung wahrnehmen)

e Einen Ort in der Natur das ganze Jahr tiber kontinuierlich aufsuchen, beobachten und

mit dem Wechsel der Jahreszeiten vertraut werden.

Sensomotorische und Handwerkliche Fdhigkeiten: Die Natur bietet durch ihre unendliche Viel-
falt an Materialien, Stimmungen und Prozessen Inspiration und Inhalte fiir kdrperliche, sinnli-
che und handwerkliche Aktivitaten:
e Bewegung durch die Natur bei jedem Wetter (Anschleichen, Klettern, Wandern, Ren-
nen etc.)
e Prozesse der Zivilisation werden durchlebt - Kinder sind Pioniere, Entdecker, Hiitten-
bauer, Werkzeugmacher und Sammler
e Pfeil und Bogen bauen und schiefden, Bau von Wald- und Schutzhiitten
e Herstellung von Seilen und Schniiren aus Naturmaterialien
e Primitive Techniken des Feuermachens
e Kochen und Backen am Lagerfeuer
e Werkzeugherstellung: Schiisseln, Loffel, Kochtopf, Schniire, Steinbearbeitung
e Schnitzen
e Kunst mit Naturmaterialien

1.7.2 Rolle des Lernbegleiters, des Mentors

Der Mentor ist seinen Schiilern Vorbild in dem, dass er stindig seine Grenzen ausdehnt, neu-
gierig ist, spielt, experimentiert und sich auf den Weg der Selbsterkenntnis begibt.

Es ist die Aufgabe des Mentors, die Schiiler in der Natur kennenzulernen, herauszufinden, wo
die Grenzen ihrer Komfortzone, die Grenzen ihrer Aufmerksamkeit, die Grenzen ihres Wissens
und die Grenzen ihrer Erfahrung sind. Vorsichtig lockt er die Schiiler von einer Grenze zur
nachsten, immer weiter mit dem Ziel, ein Gefiihl von Verbindung und Geborgenheit mit der
Wildheit der natiirlichen Welt zu erreichen.

Der Mentor spannt den Bogen zwischen zwei Welten, der uralten primitiven Welt der Wildnis
und des Instinkts, sowie der modernen, zivilisierten Welt der Wissenschaft und Technik. So
wird durch Erfahrung aus erster Hand intellektuelles Verstehen gebildet (Young et al. 2014:
14 ff.).
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1.7.3 Die Kernroutinen der Wildnispadagogik

Kernroutinen sind regelméafdige Gewohnheiten, die das Lernen vorantreiben. Wiederholende
Verhaltensweisen schaffen Erfahrungsraume, die wiederum die Wahrnehmung auf dem jewei-
ligen Lernfeld scharfen und Erkenntnisse und Erfahrungen vertiefen. Verbringe ich die meiste
Zeit in Gebauden, nehme ich die wilde Natur nicht mehr wahr. Hat die Kultur den Fokus nicht
auf die Natur gelegt, werden Entscheidungen ohne diese Realitit getroffen. Durch das Uben
und Verstiarken der ,Kernroutinen fiir Naturverbindungen“ wird eine auf die Natur basierende
Wahrnehmung zur Gewohnbheit.

1. Danksagung

Alles beginnt und endet mit einem Dank. Sei es eine Erfahrung, ein paar Worte im Kreis, ein
Lied. Wichtig ist, dass die Danksagung frisch, einladend und lebendig bleibt, sodass sie nicht zu
einem leblosen Ritual verkommt. Wenn Menschen miteinander teilen, fiir was sie von Herzen
dankbar sind, spricht die natiirliche Welt durch die Einzigartigkeit eines jeden und erinnert die
Gemeinschaft an die ganze Schonheit des Lebens.

2. Die Sinne erweitern

Wissenschaftliche Studien zeigen, dass wir uns am wohlsten und gliicklichsten fiihlen, wenn in
unseren Tatigkeiten moglichst die Gesamtheit unserer Sinne angesprochen wird. Um die
hochste Stufe der Wahrnehmungsfahigkeit des menschlichen Gehirns zu erreichen, schreibt
Gerald Hiither: ,muss der Mensch vor allem die Fahigkeit entwickeln, sich einer bestimmten
Wahrnehmung voll und ganz zu widmen, sie in sich aufzunehmen und spiiren, was diese Wahr-
nehmung in ihm ausldst" (Hiither, zit. nach Young et al. 2014: 53f). Wir kénnen das, was dort
draufien geschieht, Bilder, Geriiche, Gerdusche usw. nicht nur ,abscannen®, sondern in uns hin-
einlassen und mit unseren Gedanken und Gefiihlen verkniipfen.

3. Herumstreifen

Schlendern durch die Landschaft, ohne Zeit, ohne Ziel, ohne Plan oder Absicht im gegenwarti-
gen Moment und prasent bleiben. Die Wege verlassen, wann immer die Neugier dazu verleitet.
Der Alltag ist voller Termine, das Tagesprogramm ist vorbestimmt. Allzu leicht passiert es da,
dass die Aufmerksamkeit an dem, was zu tun ist, hdngen bleibt. Der Geist schottet sich von dem
ab, was um uns herum in jedem Moment geschieht. Das Herumstreifen, unverplante Zeit ver-
bringen, bricht Gewohnheiten und ist die Voraussetzung, sich als Mensch entsprechend der
eigenen Gaben mit der Natur zu verbinden (Young, Haas, McGown 2014: 65).

4. Erstellen einer Landkarte

Es sollte zur Routine werden, sich immer nach den Kompassrichtungen zu orientieren, dem
Lauf der Sonne zu folgen und die Landschaft aus der Vogelperspektive wahrzunehmen. Das
Erstellen einer Landkarte zeigt die Liicken auf und lenkt die Aufmerksamkeit dorthin. Verbin-
dungen zwischen Tieren und Landschaften werden geschaffen (z.B. bestimmte Vogel in den
Biischen), wo sind Nahrungsquellen, wo besondere Orientierungspunkte? Die Landschaft wird
zum Leben erweckt. Sie erzahlt Geschichten iiber aufregende Ereignisse, die sich an diesen
Stellen zugetragen haben.
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5. Bestimmungsbiicher erforschen

Bestimmungsbiicher sind unendliche Schatztruhen von Wissen. Wissen, das hart erarbeitet
und stindig weitergegeben und erweitert wurde. Wie die Altesten in traditionellen Kulturen
geben sie an uns ihr Wissen weiter, wenn wir aufnahmebereit sind und es wirklich wissen wol-
len. Am Anfang steht die Neugier und eine lebendige Frage im Raum. Wahrend Essenspausen
oder in Spiele eingepackt, konnen die Biicher immer wieder fiir Staunen sorgen. Wenn sich
Kinder Bestimmungsbiicher schnappen, um nachzuschlagen, blattern sie die Seiten durch und
finden auch noch anderes Spannendes.

6. Geschichte des Tages

Nachdem die Kinder ausschwarmen und als Gruppe oder alleine ihre Abenteuer erlebt haben,
erzahlen sie ihre Geschichte des Tages. Entweder wird sie miindlich mit anderen geteilt oder
in schriftlicher Form im Tagebuch festgehalten. Diese Routine trainiert die Sprache, das Zuho-
ren, macht neugierig und spornt an, dhnliche Entdeckungen, wie die Erzdhler zu machen. Der
Kreis wird gebildet, er kommt zur Ruhe, der Redestab wird weitergereicht, es wird geteilt und
zugehort.

Ein kollektives Wissen wird aufgebaut, das grofier ist, als die Erfahrung des Einzelnen. Neugier
wird aufgebaut. Achtsame und passende Fragen des Mentors geben weitere Inspiration Ge-
schichten zu verfeinern. [hm geben sie auch Aufschluss dariiber, wo der Einzelne steht und wie
er wahrnimmt, was er bemerkt, wie er sich und seine Geschichte prasentiert.

7. Sitzplatz

Das Herzstiick der Kernroutinen ist es, sich einen Ort in der Natur zu suchen, an dem man sich
wohl fiihlt und dort fiir eine Zeit zu verweilen. Diesen Platz in der Natur regelmafdig wieder zu
besuchen und Qualitdten der Jahres- und Tageszeiten des Wetters, der Pflanzen und Tiere ken-
nenzulernen ermdglicht Naturverbindung. Der Platz wird zum Teil des Betrachters. Der Ort
weckt Gefiihle von Vertrautheit und tiefem Wissen. Viele Kinder haben es bereits erlebt, sich
an einem Platz in der Natur wohl zu fiihlen. In der Praxis ist es besonders fiir unruhige Kinder
herausfordernd, still an einem Platz zu verweilen. Spiele wie z.B. Verstecke oder inspirierende
Sitzplatzgeschichten oder Fragen zu den Lebensgewohnheiten von Eichhérnchen, Végeln oder
Lowenzahn konnen Kinder dabei unterstiitzen, Zugang und Lust auf ihren Sitzplatz zu entwi-
ckeln.

1.8 Gleichwiirdigkeit und Regeln des Zusammenlebens

Der renommierte Familientherapeut Jesper Juul geht davon aus, dass sich Kinder, genauso wie
jeder Erwachsene, stindig in einem grundlegenden Konflikt zwischen Kooperation und Integ-
ritat befinden. Seine These dazu ist, dass Kinder in Beziehung zu ihren Eltern fast immer be-
dingungslos kooperieren, auch entgegen der eigenen Bediirfnisse. Kinder wiirden sich in neun
von zehn Fallen nicht fiir die Bewahrung ihrer Integritit entscheiden, sondern fiir Kooperation
(2011: P 514 f.). Weiter nimmt er an, dass Kinder daher niemanden brauchen, der ihnen Ko-
operation beibringt, sondern dass sie stattdessen einen Bedarf an Erwachsenen haben, "die
ihnen zeigen, wie man im Zusammenspiel mit anderen seine Integritat wahrt" (a.a.0.). Das Kon-
zept der Bewahrung beziehungsweise Forderung der Integritat von Kindern, welches Jesper
Juul im Laufe seiner therapeutischen Arbeit entwickelt hat, erweitert die Grundlagen unserer
Padagogik um eine wesentliche handlungsorientierte Komponente.
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1.8.1 Grundlegende Werte

Jesper Juul (2011) geht davon aus, dass das Verhalten Erwachsener Kindern gegeniiber von
folgenden Werten getragen werden sollte:

Gleichwiirdigkeit bedeutet, den anderen Menschen wahrzunehmen und ernst zu nehmen. Fiir
Jesper Juul bedeutet Gleichwiirdigkeit, dass Kinder und Erwachsene (als Menschen) von glei-
chem Wert sind und demnach auch mit dem gleichen Respekt gegeniiber ihrer Wiirde und ih-
rem Wesen zu behandeln sind (Juul 2010: 24). Gleichwiirdigkeit ist nicht gleichzusetzen mit
Gleichheit oder Freiheit. Es gibt grofde Unterschiede in den Bereichen Freiheit, Verantwortung,
Einfluss und Macht zwischen Kindern und Erwachsenen.

Nach Mathias Voelchert fufst die Idee der Gleichwiirdigkeit darauf, dass “die Gedanken, die Re-
aktionen, die Gefiihle, das Selbstbild, die Traume und die innere Realitdt des Kindes genauso
ernst genommen werden, wie die der Erwachsenen und vom Erwachsenen in der Beziehung
bertcksichtigt werden. Auf diesem Weg wird das Kind unter der Fithrung des Erwachsenen
zum Mitgestalter seiner eigenen Welt” (2012: 2).

Integritdt bedeutet die Ubereinstimmung der persénlichen Grenzen, Bediirfnisse und Gefiihle
mit unserem Tun und Handeln. Integritdt bedeutet, zu sich selber ja zu sagen - und auch mal
nein zu den Wiinschen anderer. Kinder haben von Geburt an personliche Grenzen, aber auch
das Bestreben, generell und immer mit ihren primaren Bezugspersonen zu kooperieren. Das
tun sie im Zweifelsfall auch entgegen ihrer anderen Bediirfnisse. Die physischen und psychi-
schen Grenzen von Kindern und Jugendlichen werden somit lange Zeit systematisch unter-
driickt, wenn sie nur dann geliebt und belohnt werden, wenn sie den Bediirfnissen und Forde-
rungen der LehrerInnen oder Eltern nachkommen und ihre personliche Integritit dabei miss-
achtet wird (vgl. Juul 2011).

Wenn ein Kind entgegen seiner wahren Bediirfnisse iiber lange Zeit mit den Erwachsenen ko-
operiert, kann dies zu selbstzerstorerischen oder unkooperativen Verhalten fithren. Daher sol-
len Kinder befahigt werden, ihre Bedirfnisse und persénlichen Grenzen wahrzunehmen und
zu kommunizieren. Dazu gehort es, die Kommunikation auf einer persénlichen Ebene (nach
Juul eine personliche Sprache) zu erlernen, auf der Befindlichkeiten und Wiinsche mitgeteilt
werden konnen. Das beinhaltet auch die Fahigkeit, tiber die eigenen Gefiihle und Gedanken zu
sprechen, ohne den anderen dabei zu bewerten oder in seine Integritidt einzugreifen. Damit
Kinder diese Fahigkeiten erwerben kénnen, brauchen sie zwingend Vorbilder.

Der Wille zur Authentizitdit bedeutet im Einklang mit sich zu sein, also seine Innenwelt auch im
Aufden zu zeigen und zu leben. Viele Erwachsene haben wenig oder keine Authentizitdt in ihrer
Kindheit erlebt, so dass es schwierig fiir sie ist, dem Kind diese Einstellung durch Vorleben zu
vermitteln. Auch fiir Pidagoglnnen stellt es eine grofde Herausforderung dar authentisch zu
sein, denn sie haben oft gelernt, dass ihre Autoritit primar mit ihrer Rolle zusammenhangt.
Diese auf Rollen und Zuschreibungen basierende Autoritét soll, um gleichwiirdige Beziehun-
gen zu ermoglichen, durch personliche Autoritat ersetzt werden. Das bedeutet auch z.B. Ratlo-
sigkeit oder Gefiihle wie Trauer oder Wut bei sich zu erkennen und zu kommunizieren. Au-
thentizitat bei Erwachsenen bedeutet ebenfalls, sich ihrer Vorbildfunktion bewusst zu sein,
und Kinder authentisch anzuleiten. Kinder brauchen Erwachsene, die die Fiihrung iiberneh-
men.
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Verantwortung der Gemeinschaft und sich selbst gegeniiber bedeutet, verantwortlich zu sein fiir
seine Bediirfnisse, Gefiihle und Gedanken. Dafiir, was man sagt und wie man es sagt und was
man tut oder nicht tut. Die Kinder kénnen dabei unterstiitzt werden, diese Fahigkeit zu entwi-
ckeln indem:

ihr Recht anerkannt wird, ihre individuellen Bediirfnisse, Wiinsche und Gefiihle zum Ausdruck
zu bringen,

sie lernen, die Gefiihle und Gedanken des Anderen aus seiner Perspektive zu betrachten, und
sich in den Anderen hineinzuversetzen,

ihrem Verhalten mit Verstandnis begegnet wird, ohne den Kontakt zur eigenen Position dabei
zu verlieren.

Verantwortung bedeutet auch, dass die Erwachsenen in erster Linie fiir die Qualitdt der Bezie-
hungen in der Familie und Schule verantwortlich sind und nicht das Kind.

Indem Erwachsene diese Werte einnehmen, unterstiitzen sie sich nicht nur selbst darin, eigene
tibergriffige Erwartungen und Anspriiche zu verhindern, die die Beziehungsqualitat ungiinstig
determinieren und die Integritdt der Kinder verletzen, sondern sie sind auch Modell fiir Kinder,
die sich durch Beobachtung und Nachahmung in eine solche Verhaltenskultur einfiigen kénnen

1.8.2 Regeln und Konfliktvermeidung

Fiir die Gestaltung der Beziehung zwischen Erwachsenen und Kindern gibt Juul ausschliefilich
Eltern die Verantwortung fiir die Qualitat dieses Prozesses (vgl. Juul 2011), da Kinder mit die-
ser Verantwortung iiberfordert sind. Das entspricht dem in diesem Konzept dargestellten pa-
dagogischen Grundverstandnis, dass ein Kind seine personlichen Kompetenzen und Ressour-
cen im Rahmen seiner speziellen Sozialisation entwickelt, deren Qualitit gerade in einem pro-
fessionellen Kontext in der Verantwortung seiner Bezugspersonen und verantwortlichen Pa-
dagoglnnen liegt.

In einer Grundschule miissen die Padagoglnnen die Verantwortung fiir die Qualitat ihrer Be-
ziehung zu den Schiilerinnen und Schiilern tragen. Daran schlieft sich die Frage an, wer Ver-
antwortung fiir die Qualitdt des Umgangs der Kinder untereinander in einer Klasse oder Lern-
gruppe iibernimmt, in der die Kinder einer Vergesellschaftung ohne Mitbestimmungsmaéglich-
keit bei der Zusammensetzung der Gruppe ausgesetzt sind. Konflikte sind in einem solchen
Kontext, in dem unterschiedlichste Interessen und Bediirfnisse, kombiniert mit unterschied-
lichsten sozialen Kompetenzen aufeinanderstofien, unvermeidlich. Der Umgang mit diesen
Konflikten erfordert Verhaltensweisen und Bewertungssysteme, die im ungiinstigen Fall erst
an der Schule erlernt werden miissen (Spitzer 2009: 317 ff.). Es muss also einen Rahmen geben,
in dem gemeinsam iiber verbindliche Normen und Werte nachgedacht werden kann, und es
braucht auch Methoden, die sicherstellen, dass prosoziale Bewertungssysteme und Verhal-
tensweisen auch bei Kindern entstehen konnen, die bisher nicht ausreichend dartiber verfii-
gen.

Auch die Gemeinschaft einer Grundschule kann und soll durch das Umsetzen der Werte Gleich-
wiirdigkeit, Bewahrung der Integritat, Authentizitdt und Verantwortung gepragt werden. Die
Pramisse ist dann die gleichwiirdige Integritdt Einzelner. Das Zusammenleben und -arbeiten
muss so gestaltet werden, dass die Integritit des einzelnen Schiilers oder der einzelnen Schii-
lerin nicht verletzt wird. Die Schiiler sollen in Bezug auf ihre Integritit so viel Verantwortung
iibergeben bekommen, wie sie tragen konnen. Sie kdnnen aber nicht fiir die Qualitat der Ge-
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staltung der Beziehungen untereinander verantwortlich gemacht werden, die tiber ihre ent-
sprechenden Kompetenzen hinausgehen, genau so wenig, wie sie die Verantwortung fiir die
Qualitat der Beziehung zu den Lehrern tragen sollen. Hier mtissen die Pddagoglnnen eine fein-
fiihlige, wertschdtzende Fithrung zur Verfiigung stellen. Konflikte sind in diesem Zusammen-
hang wichtige Indikatoren fiir die aktuelle Qualitat der Prozesse, die eine wie auch immer ge-
artete Uberforderung der SchiilerInnen signalisieren. Die Qualitit der Kooperation bzw. Bezie-
hung zwischen den SchiilerInnen darf nur solange in der Verantwortung der Piadagoglnnen
liegen, bis die SchiilerInnen die Kompetenzen erworben haben, diese Verantwortung zu iiber-
nehmen.

Ideal ware es, wenn die Padagoglnnen ihrer Verantwortung jederzeit personlich gerecht wer-
den konnten, und die SchiilerInnen direkt und zeitnah darin unterstiitzen, Integritit und
Selbstverantwortung zu erwerben, ohne andere zu bedriangen oder zu schaden. Da im (Grund-
)Schulkontext personliche Zeit der PAdagoglnnen eine begrenzte Ressource ist, kann es im In-
teresse eines forderlichen, angst- und stressfreien Lernumfeldes hilfreich sein, durch termi-
nierte Regeln sicher zu stellen, dass der Einzelne in seiner Integritat nicht gefahrdet wird. Es
kann sich dann im Verlauf der Auseinandersetzung mit Konflikten ergeben, fiir eine gewisse
Zeit Regeln zu etablieren. Diese Regeln sollen aber nur unterstiitzen, nicht einengen. Sobald
eigenverantwortliches Handeln an die Stelle von Regeln treten kann, konnen diese reduziert
werden.

Ansonsten machen Regeln da Sinn, wo es um generelle Grenzen geht, die die (physische) Un-
versehrtheit von Gegenstinden oder Personen wahren helfen. Da solche Grenzen durch die
Konstanz des zu wahrenden Gegenstandes keinem Wandel unterliegen miissen, und sie auch
niemanden in seiner Integritat gefahrdet, vereinfachen Regeln hier Abldufe, ohne unzuléssig
einzuschranken.

Um den einzelnen Schiiler oder die einzelne Schiilerin auf seinem oder ihrem Weg der Verant-
wortungsiibernahme zu begleiten und zu unterstiitzen, kdnnen soziale Kompetenzen gezielt
vermittelt und geférdert werden.

1.8.3 Vermittlung sozialer Kompetenzen

Eine Vermittlung sozialer Kompetenzen zielt auf einen aktiven Erwerb all der Fertigkeiten ab,
die fiir ein zufriedenstellendes und gesellschaftlich akzeptiertes Zusammenleben erforderlich
sind. Dazu bendétigt der Einzelne eine differenzierte soziale Wahrnehmung, eine komplexe so-
ziale Urteilsfahigkeit und ein umfassendes Repertoire an sozialen Handlungsweisen (vgl. Ju-
gertetal. 2007: 9).

Einem Handeln im sozialen Kontext geht immer das Wahrnehmen und sozial-kognitive Infor-
mationsverarbeitung voraus. Crick und Dodge (1994, zit. n. Beck et al. 2007: 16ff.) haben ein
Model entwickelt, nach dem diese Informationsverarbeitung durch folgende Schritte gekenn-
zeichnet ist:

Entschliisselung sozialer Hinweisreize: d.h. Wahrnehmung von externen und internen Informa-
tionen. Aufgrund der gegebenen Hirnprozesse ist Wahrnehmung aber in hohem Maf3e selektiv
und gepragt durch den aufgrund personlicher Erfahrungen und Werte generierten Filter;

Interpretation sozialer Hinweisreize: die wahrgenommenen Informationen werden interpre-

tiert, dabei wird versucht, auf der Grundlage der spezifischen internen Reprasentation der Re-
alitat die Handlungsursachen, Gefiihle und Motive der Interaktionspartner zu erschliefien;
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Zielkldrung und -festlegung: die Interpretation wird mit den eigenen Zielen und Bediirfnissen
in Verbindung gebracht;

Auswahl méglicher Handlungsalternativen: es werden die moglichen und zur Verfiigung ste-
henden Handlungen ausgewahlt;

Entscheiden fiir eine Handlung: unter Beriicksichtigung der moglichen Konsequenzen einer
Handlung wird diejenige ausgesucht, deren Einsatz am sinnvollsten erscheint;

Durchfiihrung der Handlung: die ausgewahlte Handlung wird in konkretes Verhalten umge-
setzt. Die damit gemachten Erfahrungen wirken nun wieder auf die grundlegenden Annahmen
und Werte ein und verandern damit u. U. den Filter der Wahrnehmung.

Die einzelnen Schritte diirfen aber nicht wirklich als lineares Modell verstanden werden. Der
Prozess verlauft in der Regel simultan und dynamisch, die einzelnen Schritte bedingen einan-
der und sind in weniger komplexen Situationen oft unbewusst (vgl. auch Jugert et al. 29ff.; Pe-
termann 1999: 31ff.). Bei Kindern, die durch ihr inaddquates Verhalten auffallen, lassen sich
Probleme auf vielen Ebenen festmachen: die Wahrnehmung ist extrem selektiv, die der Inter-
pretation zugrunde gelegten Annahmen weichen mitunter weit von der Realitat ab, die per-
sonlichen Ziele und Bedirfnisse sind nicht zuganglich, die Handlungsalternativen einge-
schrankt, die méglichen Konsequenzen nicht ausreichend berticksichtigt.

Soziale Kompetenzvermittlung bietet die Moglichkeit, die fiir jede Stufe notwendigen Fertig-
keiten zu erlernen und damit soziale Kompetenz zu erwerben bzw. auszubauen.

1.8.4 Grundsatze des sozialen Lernens

Neben der Moglichkeit, soziale Kompetenzen durch gezieltes Training zu vermitteln, wird auch
am Modell gelernt. Wenn Padagoglnnen die volle Verantwortung fiir die Qualitit der Bezie-
hung zu SchiilerInnen tragen, impliziert das auch das Vorleben der Werte, bei dem die Padago-
glnnen als Modell zu Verfiigung stehen.

Der Lernpsychologe Albert Bandura hat eine sozial-kognitive Lerntheorie erarbeitet, die be-
schreibt, wie Lernvorginge entstehen, die auf der Beobachtung des Verhaltens von menschli-
chen Vorbildern beruhen (Bandura 1976). Bandura geht davon aus, dass Beobachter in ganz
unterschiedlicher Art durch Modelle beeinflusst werden konnen (Modelllernen), wobei Modell
hier auch eine verbale Instruktion von Verhalten sein kann (vgl. Frey/Irle 2002: 279ff.). Damit
soziales Lernen aber iiberhaupt auf diesem Weg geschehen kann, miissen die folgenden vier
Teilprozesse erfolgreich durchlaufen werden (a.a.0.: 282ff.). Von der Aufmerksamkeit hangt ab,
was wahrgenommen wird. Die Darbietung eines Modells bietet noch keine Garantie dafiir, dass
es auch wahrgenommen wird, die Aufmerksamkeit muss geweckt, gegebenenfalls erh6ht und
natiirlich aufrechterhalten werden. Beim Behalten geht es vor allem darum, wie die wahrge-
nommenen Inhalte gespeichert werden und wie das Gedachtnis optimiert werden kann. Bei
den motorischen Prozessen geht es um das Einiiben und Ausfiihren von Verhalten, ein ange-
messenes Feedback mit Hinweisen zur Verbesserung des Verhaltens kann dabei helfen, die ei-
gene Ausfliihrung anzupassen. Ob das in den ersten drei Teilprozessen gelernte Verhalten auch
in der Zukunft gezeigt wird, hdngtim Wesentlichen von den motivationalen Prozessen ab. Band-
ura nimmt hier an, dass die zukiinftige Ausfiihrung von Verhalten durch direkte (externe),

47



stellvertretende (beobachtete) und selbstgesetzte Anreize beeinflusst wird (a.a.0., vgl. auch Ju-
gert et al.: 29ft.).

Eine zusatzliche wesentliche Bestimmungsgrofie der Verhaltensausfiihrung ist die Selbstwirk-
samkeit als subjektive Einschatzung einer Person, ein bestimmtes Verhalten erfolgreich aus-
fiihren zu konnen (ebenda: 285) Von der Selbstwirksamkeit hangt ab, wie viel Anstrengung in
ein bestimmtes Vorhaben investiert wird (Hurrelmann 2006: 66). Um Kinder und Jugendliche
in Bezug auf sozial angepasstes Verhalten in ihrer Selbstwirksamkeitseinschatzung optimal zu
unterstiitzen, miissen entsprechende Erfahrungen moglich sein.

Es ist in der Umsetzung eines Konzeptes, in welchem die vier tragenden Werte Gleichwiirdig-
keit, Integritat, Authentizitdt und Verantwortung nicht nur gelebt, sondern als feste Werte der
Gemeinschaft auch an Kinder weitergegeben werden sollen, also auch aus Sicht der sozial-kog-
nitiven Lerntheorie unabdingbar, dass Kinder dieses wertegeleitete Verhalten konsequent und
konsistent am Modell der authentischen, im Reden, Denken und Handeln kongruent wahr-
nehmbaren Padagoglnnen erleben und beobachten kénnen, aber auch im eigenen Handeln als
wirksam erfahren.

1.8.5 Umsetzung in unserem Konzept

In der Dorfschule Lunow mdéchten wir alle Kinder als vollwertige und gleichwiirdige Menschen
betrachten. Wir gehen davon aus, dass Kinder als soziale und kooperative Wesen auf die Welt
kommen und danach streben, diese zu begreifen. Weiter streben wir eine Lernkultur an, in der
die Beziehung gleichberechtigt neben Inhalten oder Methoden steht.

Flir das Miteinander in der Schule und auch mit den Eltern sollen die oben beschriebenen vier
Werte, die Kinder ein Leben lang tragen, die Grundlage bilden.

Die Kinder in der Dorfschule Lunow sollen dazu ermutigt werden, ihre Bediirfnisse und per-
sonlichen Grenzen wahrzunehmen und zu kommunizieren. Wir wollen unsere Schiilerlnnen
auch im Rahmen eines sozialen Kompetenz-Trainings beim Erlernen einer personlichen Spra-
che im Sinne Jesper Juuls unterstiitzen. Da es dazu Vorbilder braucht, sollen auch PddagogIn-
nen und Eltern an unserer Schule dabei unterstiitzt werden, daran zu arbeiten, ihre Bedtirf-
nisse und personlichen Grenzen wahrzunehmen und durch eine personliche Sprache zu kom-
munizieren.

Unsere Pddagoglnnen sollen feinfiihlige, wertschitzende Fiihrung tibernehmen kénnen, wo sie
angemessen ist, und Verantwortung da abgeben kénnen, wo sie von den SchiilerInnen getra-
gen werden kann. Unsere Pddagogen sollen Kinder als eigenstindige Individuen in ihrer Eigen-
heit wahrnehmen und das eigene Verhalten darauf ausrichten, ohne dabei die Fiihrung oder
die Fahigkeit aufzugeben, authentisch in Kontakt zu sein.

Unsere Padagoglnnen sollen die Lern- oder Schulgemeinschaft bei Bedarf darin unterstiitzen,
Regeln zu entwickeln. Regeln konnen aus Konflikten, Unzufriedenheit oder Unordnung entste-
hen. Es gibt gesellschaftliche Regeln, die natiirlich auch an der Dorfschule Lunow fiir alle gelten
sollen. Hierzu gehoren zum Beispiel der Schutz der kérperlichen Unversehrtheit von Gegen-
stdnden und Personen. Notwendig gewordene Regeln werden im Klassenrat gemeinsam erar-
beitet und diskutiert. Die Akzeptanz selbst erarbeiteter Regeln und die Motivation, diese ein-
zuhalten, ist hoch, da die Kinder sich mit den Hintergriinden, die zur Aufstellung einer Regel
gefiihrt haben, auseinandergesetzt haben.
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Regeln konnen dann einen befristeten Rahmen fiir das Funktionieren der Schulgemeinschaft
und das Aufrechterhalten eines forderlichen Lernklimas bilden. Unzufriedenheiten mit den be-
stehenden Regeln miissen besprochen und geklart werden. Dies erfolgt vornehmlich im Klas-
senrat, bei dringenden Problemen kann es aber auch im nichsten Morgenkreis behandelt wer-
den. Aufderhalb des Morgenkreises oder des Klassenrates sollen Regeln nicht besprochen wer-
den, da die Kinder auf diese Weise lernen, Unklarheiten und Unzufriedenheit iiber einen kur-
zen, befristeten Zeitraum hinweg auszuhalten. Fiir die Einhaltung der Regeln sollen Kinder und
Erwachsene gemeinsam verantwortlich sein.

Natiirlich wird es immer wieder zu Regeliiberschreitungen und Konflikten kommen. Sie schaf-
fen Gelegenheiten fiir neuerliche Auseinandersetzung mit den Regeln und fiir soziales Lernen.
Die Lehrerlnnen und Pddagoglnnen an der Dorfschule Lunow sind in gewaltfreier Kommuni-
kation nach Rosenberg geschult und wenden diese entsprechend an. Sie fungieren damit als
Vorbilder fiir die SchiilerInnen im Umgang mit Konflikten. In Konfliktfidllen nehmen sich die
Lehrer ausreichend Zeit, um in einem offenen Dialog mit den Kindern zusammen nachzuvoll-
ziehen, wie der Konflikt entstanden ist, und um gemeinsam nach einer Lésung zu suchen. Bei
Regeliiberschreitungen oder einem einer Situation unangemessenem Verhalten kénnen die
Padagoglnnen den Schiiler oder die Schiilerin sofort durch eine personliche, gewaltfrei kom-
munizierte Botschaft auf das auffillige Verhalten aufmerksam machen. In Bezug auf Regeln
kann es hilfreich sein, die Aufmerksamkeit des Schiilers oder der Schiilerin auf die Absicht der
besprochenen Regel zu richten. In anderen Fallen muss mit dem Schiiler oder der Schiilerin
liber seine oder ihre Bediirfnisse und Beweggriinde gesprochen werden, um mit ihm oder ihr
hinter das Verhalten zu blicken und herauszufinden, wo die Ursachen fiir Gefiihle wie zum Bei-
spiel Frust, Wut oder Unausgeglichenheit liegen. Dazu kann das Training emotionaler Intelli-
genz nach Gottman gezielt eingesetzt werden. Besonders bei Schiilerinnen mit regelmafig auf-
tretendem auffalligen und unangemessenem Verhalten bedarf es viel Achtsamkeit, Authentizi-
tdt und Reflexion iiber systemische Zusammenhdnge (sowohl schulisch als auch familidr), um
Prozesse oder Interventionen so zu gestalten, dass der Schiiler oder die Schiilerin durch eine
Krise nicht geschwicht, sondern gestarkt wird.

Erkennen die Padagoglnnen unserer Schule in einer Lerngruppe oder bei einzelnen Kindern
deutliche Anzeichen von fehlenden Ressourcen im Bereich der sozialen Kompetenzen, dann
konnen sie in der Lerngruppe oder mit einzelnen Schiilerlnnen ein soziales Kompetenztraining
durchfiihren, bei dem gezielt soziale Kompetenzen und Handlungsmuster fiir einen konstruk-
tiven Umgang mit Konflikten vermittelt werden konnen.

1.8.6 Methoden

e Vorbildwirkung durch ein Verhalten der Pddagoginnen, welches durch die oben be-
schriebenen vier Werte bestimmt wird,

e das Fiihren eines gleichwiirdigen Dialoges mit den Kindern, bei dem konstruktiv und
wertfrei Absichten und Haltungen in Erfahrung gebracht werden

e Training der emotionalen Intelligenz nach Gottman (siehe Abschnitt 1.4)

e personliches Feedback an die SchiilerInnen durch gewaltfreie Kommunikation nach
Rosenberg

e soziales Kompetenztraining

e Regelgestaltung im Klassenrat
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2 BILDUNG FUR NACHHALTIGE ENTWICKLUNG

Im neuen Rahmenlehrplan fiir die Jahrgangsstufen 1-10 fiir Berlin und Brandenburg sind 13
tibergreifende Themen beschrieben, darunter auch nachhaltige Entwicklung und Lernen in
globalen Zusammenhangen. Auf der Jahrestagung zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung des
Landes Brandenburg (,Runder Tisch BNE“ im November 2017 in Potsdam) wurde die Bedeu-
tung von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) bereits in der frithkindlichen Bildung und
der Primarstufe explizit betont. Wir wollen diesen Leitgedanken, der auf allen politischen Ebe-
nen verankert ist, an der Dorfschule Lunow konsequent leben und umsetzen.

Nachhaltigkeit in alle Lebensbereiche zu integrieren kann nur gelingen, wenn unsere Kinder
bereits friih erlernen, in Zusammenhingen zu denken, Probleme wahrzunehmen und zu er-
kennen und vor allem daraus Handlungsaktivitidten abzuleiten. Dies wollen wir mittels der In-
tegration des Nachhaltigkeitsgedankens in unser Schulkonzept beférdern. Zudem geht es uns
darum, die Gedanken der BNE nicht nur unseren Kindern zu vermitteln, sondern tiber die Aus-
einandersetzung mit diesem Thema an unserer Schule auch eine tatsachliche nachhaltige Dorf-
entwicklung anzuregen.

2.1 Grundlagen der BNE

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung bezeichnet ein ganzheitliches Konzept, das den globalen,
Okologischen, 6konomischen und sozialen Herausforderungen unserer vernetzten Welt begeg-
net. Als Bildungsoffensive zielt BNE darauf ab, das Denken und Handeln jedes Einzelnen zu
verandern und damit die gesamte Gesellschaft zu transformieren. BNE beféhigt zu informier-
ten und verantwortungsvollen Entscheidungen im Sinne 6kologischer Integritit, 6konomi-
scher Lebensfahigkeit und einer chancengerechten Gesellschaft.

Der Bildung wird in der Umsetzung einer nachhaltigen Entwicklung ein wesentlicher Stellen-
wert beigemessen. Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) zielt darauf ab, die Kompeten-
zen fiir die Gestaltung einer nachhaltigen Gesellschaft zu vermitteln. Neben der Schaffung eines
Zugangs zu Bildung fiir alle und der Vermittlung von Kulturtechniken als Voraussetzung fiir
Partizipation geht es insbesondere darum, jungen Menschen Kompetenzen zu vermitteln, um
mit den spezifischen Anforderungen und Herausforderungen der Idee der Nachhaltigkeit um-
zugehen und sich an der Mit- und Ausgestaltung einer nachhaltigen Entwicklung zu beteiligen
(vgl. di Giulio / Kiinzli 2006: 205 ff.). Das wesentliche Leitziel von BNE-Bildungsangeboten ist
der Erwerb von Gestaltungskompetenz. Dies meint unter anderem die Fahigkeit, Probleme
nicht nachhaltiger Entwicklung zu erkennen, Wissen iiber nachhaltige Entwicklung anzuwen-
den, selbstindig planen und handeln zu kénnen oder vorausschauend Entwicklungen analy-
sieren und beurteilen zu kdnnen. Entwicklungspolitische und globale Themen sind ein elemen-
tarer Bestandteil der Bildungseinheiten.

Wer iiber Gestaltungskompetenz verfiigt, kann die Zukunft der Gesellschaft, ihren sozio-

kulturellen, 6konomischen und 6kologischen Wandel in aktiver Teilhabe im Sinne nach-
haltiger Entwicklung modifizieren und modellieren.
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So heifdt es z. B. in der Empfehlung der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in
der Bundesrepublik Deutschland (KMK) und der Deutschen UNESCO-Kommission (DUK) zur
»,BNE in der Schule“ aus dem Jahr 2007: BNE ,hat zum Ziel, Schiilerinnen und Schiiler zur akti-
ven Gestaltung einer 6kologisch vertraglichen, wirtschaftlich leistungsfahigen und sozial ge-
rechten Umwelt unter Beriicksichtigung globaler Aspekte, demokratischer Grundprinzipien
und kultureller Vielfalt zu befdhigen“ (S. 2).

2.1.1 Didaktische Prinzipien von BNE

Die spezifischen didaktischen Prinzipien sind solche, die charakteristisch fiir BNE sind (vgl.
Kiinzli/Bertschy 2008):

e Visionsorientierung: Der Unterricht richtet sich an einem Entwurf der erwiinschten ge-
sellschaftlichen Entwicklung und nicht an einem Katastrophenszenario aus.

e Vernetzendes Lernen: Vernetzungen in den Bereichen ,lokal - global®, ,Umwelt - Wirt-
schaft- Soziokulturelles und ,Gegenwart - Zukunft” erfolgen im Unterricht explizit
und angeleitet.

e Partizipationsorientierung: Die Schiilerinnen und Schiiler beteiligen sich an ausge-
wahlten Entscheidungen, die das einzelne Kind oder die Klasse als Gesamtheit betref-
fen, und sie tragen die Folgen dieser Entscheidungen mit.

Die nachfolgend aufgefiihrten allgemeinen Prinzipien sind solche, die auch in vielen anderen
Fachbereichen eine Rolle spielen, fiir die Bildung fiir nachhaltige Entwicklung jedoch auch sehr
bedeutsam sind:

e Handlungs- und Reflexionsorientierung: Im Unterricht findet eine Abfolge von han-
delnder Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand und anschliefender Re-
flexion statt. Dies fiihrt zu vertieftem Wissen.

e Entdeckendes Lernen: Der Unterricht soll von einer fiir die Lernenden relevanten
Frage- bzw. Problemstellung ausgehen, welche ihr Interesse wecken und so das Lernen
anregen kann.

e Zuganglichkeit: Den Kindern werden im Unterricht anspruchsvolle Inhalte zugdnglich
gemacht.

e Verbindung von sachbezogenem mit sozialem, selbstbezogenem und methodenorien-
tiertem Lernen: Lernziele im sozialen, personlichen oder methodischen Bereich wer-
den in der Auseinandersetzung mit dem Sachthema erworben und nicht in separaten
Unterrichtssequenzen angestrebt.

Thre Wirkung im Sinne einer BNE konnen die oben genannten Prinzipien erst in ihrer Kombi-
nation entfalten. Von BNE ldsst sich also nur dann sprechen, wenn die spezifischen und die
allgemeinen didaktischen Prinzipien wahrend einer Unterrichtsreihe im Hinblick auf die tiber-
geordneten Kompetenzen handlungsleitend sind.

2.1.2 Haupt- und Teilkompetenzen von BNE-Bildungseinheiten

Wie bereits erwahnt, ist der Erwerb von Gestaltungskompetenz ein Leitziel der Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung. Gestaltungskompetenz kann als eine Konstellation wesentlicher
Kompetenzen betrachtet werden, die als besonders relevant fiir die Erreichung individueller
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und gesellschaftlicher Ziele angesehen und auch als Schliisselkompetenzen bezeichnet wer-
den. Diese Schliisselkompetenzen lassen sich alle in einem durch drei miteinander verbunde-
nen Bereichen gebildeter Rahmen verorten, die durch die Schliisselkompetenzkategorien In-
teragieren in sozial heterogenen Gruppen, Selbstdndiges Handeln und Werkzeuge interaktiv nut-
zen gebildet werden (vgl. Rieckmann 2013).

Mit Blick auf die relativ kurze Grundschulzeit in Deutschland haben Gerhard de Haan und Mi-
chael Plesse 2008 im Rahmen des Programms Transfer 21 die folgenden acht Teilkompetenzen
definiert, die als Richtziele in der Primarbildung eine Moglichkeit darstellen, das Konstrukt und
Leitziel Gestaltungskompetenz umsetzbar zu machen:

Teilkompetenz I: Vorausschauendes Denken

Die Kompetenz, vorausschauend zu denken, mit Unsicherheit sowie mit Zukunftserwartungen
und -entwiirfen umgehen zu kénnen, bezeichnet die Teilkompetenz, iiber die Gegenwart hin-
ausgreifen zu konnen. Entscheidend ist es, die Zukunft als offen und gestaltbar begreifen zu
koénnen und aus dieser Haltung heraus verschiedene Handlungsoptionen aus gegenwartigen
Zustdnden heraus zu entwickeln. Kreativitit, Phantasie und Imaginationsvermdégen sind wich-
tige Elemente dieser Kompetenz.

Geeignete Methoden sind: Phantasiereisen, Ideenwettbewerbe, kreatives Schreiben, Zukunfts-
werkstatten, Erstellen von Zeichnungen oder Collagen vom Leben in der Zukunft, Modellbau,
Denkspiele (was ware wenn...).

Teilkompetenz II: Weltoffen wahrnehmen

Verschiedene Perspektiven unterscheiden kénnen und die Abhangigkeit der lokalen, nationa-
len und globalen Ebenen voneinander zu erkennen, ist das wesentliche Ziel, das sich mit dieser
Teilkompetenz verbindet. Die Neugier und das Interesse an den Erfahrungen und Anliegen von
Menschen in anderen Weltregionen und die Bereitschaft, voneinander zu lernen gehoren in
diesem Zusammenhang zu den wesentlichen Grundhaltungen.

Geeignete Methoden sind zum Beispiel: Rollenspiele, Puppenspiele, Recherchen, Informations-
beschaffung und -auswertung.

Teilkompetenz IlI: Interdisziplindr arbeiten

Die Kinder lernen Probleme zu erkennen, Fragen zu formulieren und fachiibergreifend zu den-
ken. Sie wissen, welche Kenntnisse bendétigt werden und mit Hilfe welcher Disziplinen und In-
formationsquellen sie diese gewinnen konnen. Sie versuchen Zusammenhingendes zu erken-
nen, eigene Losungswege zu finden und Gelerntes in dhnlichen Kontexten anzuwenden.
Geeignete Methoden sind: Projekte, entdeckendes Lernen, Lernen an Stationen, Werkstattar-
beit, Kunstaktionen, selbststdndiges Erarbeiten von Fragestellungen und Losungen.

Teilkompetenz IV: Verstdndigen und kooperieren

Im Schulleben, im privaten wie zivilgesellschaftlichen Bereich und nicht zuletzt bei der Gestal-
tung der Freizeit mitentscheiden und selbst bestimmen zu kdnnen, bekommt ein wachsendes
Gewicht fiir eine eigenstiandige Lebensfiihrung im empathischen Sinne. Verstandigung und Ko-
operation umfasst auch die Einsicht in unterschiedliche Interessen und Strategien der Kon-
fliktlosung.
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Geeignete Methoden sind zum Beispiel: Mediation, Gesprichskreise, Rituale, Ubungen zur
Teambildung, Offnung von Schule durch Einbeziehung aufierschulischer Partner und Lernorte,
Nutzung neuer Technologien.

Teilkompetenz V: Planen und agieren

Die Kinder werden selbst titig, um die Welt zu begreifen, zu erfahren und zu verstehen. Die
Schule muss ihnen Raum und Zeit dafiir geben. Kinder benoétigen Zeit, um eigenstdndige Erfah-
rungen zu machen. Sie bediirfen der Ermutigung sowie Unterstiitzung, damit sie lernen ihre
Welt nicht nur zu deuten, sondern auch zu beurteilen und selbst Entscheidungen zu artikulie-
ren. Sie miissen aber auch wissen, dass man insbesondere im Kontext nachhaltiger Entwick-
lung viele Entscheidungen auf der Basis von unvollstindigem Wissen trifft. Die Kinder erfahren
zum Beispiel, dass heutiges Handeln Spétfolgen fiir die Zukunft haben kann und dass das Han-
deln an einer Stelle zu unerwiinschten Folgeeffekten andernorts fiithren kann.

Geeignete Methoden sind: Projekte in Realsituationen, Exkursionen, Forschungsaktionen, In-
terviews, Partizipationsformen, Selbstorganisiertes Lernen (SOL).

Teilkompetenz VI: Gerecht und solidarisch sein

Die Kinder lernen Empathie, Solidaritat, Gerechtigkeit und Gemeinschaftsgefiihl zu entwickeln.
Sie lernen unterschiedliche Gerechtigkeitsvorstellungen - etwa durch einen Perspektiven-
wechsel - kennen. Probleme z.B. des fairen Handels oder des globalen Klimawandels werden
anhand von nachvollziehbaren Beispielen in das Unterrichtsgeschehen der Grundschule auf-
genommen und durch Beispiele handlungsorientiert vertieft.

Geeignete Methoden sind zum Beispiel: Partnerschaften, Hilfsaktionen (Fair-Trade- Projekte),
Briefaustausch, Eine-Welt-Frihstiick.

Teilkompetenz VII: Motiviert sein und motivieren kénnen

Die Kinder lernen, sich und andere zu motivieren, dass es Spafd macht, sich einzubringen und
andere zu unterstiitzen. Vor dem Hintergrund der regionalen Identitit der Kinder ist es wich-
tig, dass sie fiir ihre Arbeit Anerkennung erfahren, z. B. durch eine Zeitungsberichterstattung,
iiber ein gelungenes Vorhaben an der Schule oder im lokalen Umfeld der Schule.

Geeignete Methoden sind: Ausstellungen, Werbeaktionen, Wettbewerbe, Pressearbeit, Wand-
zeitungen, Internetauftritte, Gestaltung von Festen und Feiern, generationsiibergreifende
Hilfsaktionen.

Teilkompetenz VIII: Lebensstil und Leitbilder reflektieren

Die Kinder lernen, sich selbst wahrzunehmen, eigene Wiinsche, Interessen und kulturelle Ver-
haltensweisen (in der Familie, im Freundeskreis) zu erkennen und zu reflektieren. Ein Ver-
gleich der Lebens- und Lernbedingungen zwischen dem eigenen Erleben und dem Erleben von
Kindern aus anderen Gruppen der Bevolkerung kann die genannte Forderung noch untersttit-
zen.

Geeignete Methoden sind: Wahrnehmungsspiele, vor allem die selten gewordene sinnliche
Wahrnehmung wie Stille, Dunkelheit oder ,harte“ Arbeit; Philosophieren, Analysieren, szeni-
sches Spiel, Reiseberichte liber andere Volker, handlungsorientierte Tatigkeiten wie Kochen
oder Spielen.
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2.1.3 Globales Lernen als Spezifikum von BNE

Der Orientierungsrahmen ,Globale Entwicklung” wurde durch die Kultusministerkonferenz
der Lander (KMK) und das Bundesministerium fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Ent-
wicklung (BMZ) 2007 veroffentlicht. Die zweite, aktualisierte und erweiterte Auflage erschien
im Juni 201620, Die KMK empfiehlt darin Lehrerinnen und Lehrern, sich mit dem Thema ,,Glo-
bale Entwicklung” in ihrem Unterricht zu beschaftigen. Auch der neue Rahmenlehrplan bein-
haltet das Thema und dem wollen wir in der Praxis Rechnung tragen und dies konsequent in
unseren Schulalltag integrieren. Projekte, die im facheriibergreifenden Unterricht stattfinden,
werden auch Themen des Globalen Lernens beinhalten.

Es ist wichtig, dass die Schiilerinnen und Schiiler frithzeitig erlernen, mit der Tatsache umzu-
gehen, dass es auf unserer Welt keine gerechten Lebenschancen fiir alle gibt. Das padagogische
Konzept des Globalen Lernens will hierauf Antworten geben und Handlungsmaéglichkeiten er-
6ffnen. Damit kann auch schon in der Grundschule begonnen werden. Fiir Schiilerinnen und
Schiiler ist es wichtig, komplexe Zusammenhénge zu begreifen, um selber handlungsaktiv im
Sinne von BNE werden zu kénnen. Der Bereich ,,Globale Entwicklung” ist ein wichtiger Teil der
Allgemeinbildung - deshalb unterstiitzt die KMK die Vermittlung entsprechender Themen und
Kompetenzen.

Globales Lernen ist ein werteorientiertes Konzept, welches Menschen dazu befahigen mochte,
sich gegen globale Ungerechtigkeiten zu positionieren. Globale Entwicklung muss altersge-
rechtim Unterricht behandelt werden: Fiir Kindergarten und Grundschule stehen Themen wie
Néhe und Ferne/ Vertrautes und Fremdes im Vordergrund. Dabei diirfen Kinder nicht mit un-
losbaren Problemen allein gelassen werden - die Darstellung des ,Fremden“ sollte nicht zu
stark von der Lebenswirklichkeit der Kinder entfernt sein. Themen, die sich anbieten, um das
Thema den Kindern lebensnah zu vermitteln, sind z.B. Kinderalltag in bestimmten Lindern,
Kinderarbeit oder Kinderarmut.

In der Empfehlung der KMK werden u.a. konkrete Hinweise fiir die Umsetzungsmoglichkeiten
einzelner Facher und Bildungsbereiche gegeben. Die Kompetenzen, die durch die Vermittlung
globaler Themen, ausgebildet werden kénnen, umfassen die Kernkompetenzen , Erkennen, Be-
werten und Handeln“.

Ziele, die durch den Einbezug Globaler Entwicklung im Unterricht erreicht werden sollen, sind:
e Gestaltung des personlichen und beruflichen Lebens
e Mitwirkung in der eigenen Gesellschaft
e Mitverantwortung im globalen Rahmen

Lernen in globalen Zusammenhéngen ist so komplex, dass es nur im ficheriibergreifenden o-
der facherverbindenden Unterricht, in dem Inhalte aufeinander bezogen und auch in diesem
Sinne nachhaltig vermittelt werden, unterrichtet werden kann. Dies integriert sich in das
grundsatzliche Konzept unserer Dorfschule. Hierbei kann das jeweilige , globale“ Thema natiir-
lich auf die einzelnen Fachbereiche herunter gebrochen und individuell behandelt werden.

In der Grundschule orientiert sich das Globale Lernen vor allem an den didaktischen Leitideen
der Kontext- und Lebensweltorientierung. Hierzu gehort essentiell auch die Fahigkeit bzw.

10 http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2015/2015_06_00-Orientierungsrahmen-
Globale-Entwicklung.pdf
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Moglichkeit des Perspektivenwechsels sowie der Umgang mit Vielfalt und Anderssein. Das Ziel
ist, dass die Kinder Empathie fiir andere Lebenswirklichkeiten entwickeln, damit essentielle
Grundeinstellungen und Werte entwickelt werden kénnen. Dies beugt der Bildung von Stere-
otypen und Klischees vor, insofern die Kinder es als ,normal“ empfinden, wenn ein Kind ,an-
ders“ ist.

Auch im Bereich Globales Lernen kénnen Schliissel- oder Kernkompetenzen benannt werden,
die den Kernbereichen Erkennen, Bewerten und Handeln zugeordnet werden kénnen.

2.1.4 Nachhaltigkeit im Schulalltag der Dorfschule Lunow

In der Konsequenz der im ersten Teil unseres Konzeptes beschriebenen forderlichen Rahmen-
bedingungen einer ganzheitlichen Bildung sollen auch ohne BNE-Bezug didaktische Prinzipien
umgesetzt werden, die im Kapitel 2.1.2. schon als allgemeine didaktische Prinzipien beschrie-
ben wurden: Handlungs- und Reflexionsorientierung, endeckendes Lernen, Zugdnglichkeit und
die Verbindung von formalem mit materialem Lernen. Auch das als fiir BNE spezifisch beschrie-
bene Prinzip der Partizipationsorientierung wird schon durch den konsequent soziokratischen
Ansatz unserer Schule verwirklicht. Dartiber hinaus werden an der Dorfschule Lunow auch die
beiden anderen spezifischen didaktischen Prinzipien der BNE Visionsorientierung und Vernet-
zendes Lernen in das didaktische Konzept der Schule tibernommen, welches im dritten Teil un-
seres Konzeptes beschrieben wird.

Der systemisch angelegte, differenziertes Lernen ermoglichende ficherverbindende Unter-
richt der Dorfschule Lunow, den wir integrativer projektorientierter Unterricht (IPU) nennen
und der die meisten Fachbereiche der Primarstufe miteinander verbindet, bietet die notwen-
digen Voraussetzungen, um auch vernetzendes Lernen in den Dimensionen lokal-global, Ge-
genwart-Zukunft sowie 6konomisch-okologisch-soziokulturell zu verwirklichen. Bei allen The-
men des [PU, in denen es um die historische oder aktuelle Erschliefdung der Welt im weitesten
Sinne geht, konnen Aspekte einer komplexen, im aktuellen Sinn des jeweiligen Gemeinwesens
geformten Welt in den oben stehenden Dimensionen thematisiert werden.

Durch die spezielle Unterrichtsorganisation an der Dorfschule Lunow werden nicht nur Gestal-
tungs- und Partizipationskompetenzen, sondern auch die erforderlichen fundierten Kultur-
techniken sowie notwendiges Faktenwissen liber Natur und Gesellschaft vermittelt. Die Schii-
lerinnen und Schiiler werden so befdhigt, sich an den Aushandlungsprozessen einer nachhalti-
gen Entwicklung zu beteiligen.

Dariiber hinaus soll auch die Schule als Handlungsraum fiir Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung einbezogen werden. Die fiir das notwendige Angebot an vielfdltigen Lernorten (siehe Ka-
pitel 1.5.6) geplante Offnung der Dorfschule in das sie umgebende Umfeld beférdert auch das
Konzept von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. Durch Kooperationen mit lokalen aufder-
schulischen Institutionen und Netzwerken, die einen Bezug zu Nachhaltigkeit besitzen, kann
der Briickenschlag in den auferschulischen Raum gelingen. Gleichzeitig ermdéglichen solche
Kooperationen neue Lernchancen und befruchten das fachliche Lernen.

In der Dorfschule Lunow soll BNE Teil der Bewirtschaftung der Schule sein. Nachhaltigkeitskri-

terien sollen auch bei unserer Ausstattung und im Rahmen der Méglichkeiten bei der Bewirt-
schaftung eine Rolle spielen:
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e Lebensmittel fiir das Mittagessen werden aus der Region, mdéglichst fair gehandelt und
in Bioqualitat bezogen,

e die Beschaffung von Einrichtung und Materialien orientiert sich an Nachhaltigkeitsas-
pekten (,wiederverwenden, vermindern, recyceln®); Neuanschaffungen werden mog-
lichst liber umweltfreundliche, zertifizierte Unternehmen bezogen,

e Lernende und Lehrende gehen bewusst mit Energie und Ressourcen um,

e umweltfreundliche Mobilititswege wie Rad, Bus und Bahn, Fahrgemeinschaften etc.
werden bevorzugt

Um BNE im Alltag der Schule zu verankern, soll ein Entwicklungsplan fiir die BNE-Aktivitaten
der Schule in das Schulprogramm aufgenommen werden:
e Welche Projekte plant die Schule zu welchem Zeitpunkt?
e Durchfithrung einer Selbstreflexion der BNE-Aktivititen: Was funktioniert gut, was
nicht so gut? Was soll beibehalten bzw. was kann kiinftig anders gestaltet werden

Konkret geplante Projekte sind:

Erndhrungsbildung: Laut des im Januar 2018 vom Bundesministerium fiir Erndhrung und
Landwirtschaft (BMEL) veréffentlichten Erndhrungsreports!! méchten neun von zehn Deut-
schen (91 Prozent) Erndhrungsbildung fest in den Stundenpldnen verankert sehen und sehen
den Erndhrungsunterricht in der Schule auf einer Stufe mit Fichern wie Mathematik, Deutsch
oder Englisch. Dies gilt unabhéngig davon, ob in ihrem Haushalt Kinder leben oder nicht. Wir
mochten unseren Schiilern von Anfang an die Bedeutung nachhaltiger Erndhrung vermitteln,
sie lernen, wie man sich mit einfachen Mitteln gut und gesund erndhren kann, lernen die Bau-
steine gesunder Erndhrung kennen und erproben selber Rezepte im Unterricht. Es hat sich be-
reits in einer Vielzahl von Projekten an Schulen in sozial schwachen Bezirken in Berlin gezeigt,
dass Ernahrungsunterricht auch die von WBGU geforderte ,Transformationsbildung” unter-
stiitzt und die Kinder ihr Wissen an zu Hause weitergeben und praktisch anwenden und somit
auch die Erndhrungsgewohnheiten der Familie mit verandern. Im Schulgarten kénnen die Kin-
der Krauter und Gemiise pflanzen und ernten, um damit einfache Gerichte selber zuzubereiten.

Bauernhofpddagogik: Dieser Punkt hdangt eng mit dem Thema ,Erndhrung” zusammen. Die Be-
waltigung globaler Zukunftsfragen stellt uns vor grofde 6kologische und soziale Aufgaben. Die
Bildung von Kindern und Jugendlichen zielt deshalb darauf ab, dass sie Schliisselkompetenzen
erwerben, die ihnen ermdoglichen, ihre Zukunft nachhaltig zu gestalten. Hierfiir stellen sich
Bauernhofe als ideale (Lern)Orte heraus: An den unmittelbaren Lebenszusammenhéngen von
Landwirtschaft und Lebensmittelentstehung konnen Gestaltungs- und soziale Kompetenzen
eingelibt werden, die "fit" machen fiir ein verantwortungsvolles und gesellschaftlich engagier-
tes Leben.

In der Umgebung von Lunow haben sich in den vergangenen Jahren einige Betriebe etabliert,
die nach den Demeter-Richtlinien wirtschaften und deren Anspruch weit iiber die Mindestan-
forderungen fiir ,Bio“ und ,Oko“ hinausgeht. Teils wird sogar nach den Prinzipien Solidari-
scher Landwirtschaft gewirtschaftet. So gibt es einen Gemiisebaubetrieb, Milchvieh, Hiihner-
haltung mit Zweinutzungsrassen usw. Die Kinder kénnen themenorientiert lernen und teils

11 https://www.bmel.de/DE/Ernaehrung/_Texte/Ernaehrungsreport2018.html, 20.02.2018
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mithelfen. Mogliche Praxiselemente kénnten sein: Herstellung von Kase, Sden und Ernten von
Gemiise, Lernstationen (,Vom Huhn zum Ei“, ,Vom Korn zum Brot“, ,Von der Milch zum Kase“
usw.)

2.2 Nachhaltige Dorfentwicklung und Dorfschule Lunow

Demographischer und struktureller Wandel ist im landlichen Raum voll im Gange. Viele Dorfer
miissen sich neuen Herausforderungen stellen und Wege finden, um in eine positiv gestaltete
Zukunft blicken zu kénnen. Auf das einzelne Dorf bezogen bedeutet nachhaltige Dorfentwick-
lung vor allem: ,seine Lebensfahigkeit und Attraktivitdt nicht nur fiir die heutigen Bewohner
und Besucher, sondern auch fiir Jugendliche zu sichern; denn ob die Jugend im Dorf bleibt, ist
letztlich entscheidend fiir seine Lebensfahigkeit, und ob sie sich dafiir entscheidet, hangt maf3-
geblich von der Attraktivitiat des Dorfes ab.“12. Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung soll in der
Dorfschule Lunow nicht nur in der Absicht erfolgen, die Kinder und Jugendlichen bei dem Er-
werb der in den letzten Abschnitten beschriebenen Kompetenzen auf den ebenfalls beschrie-
benen Wegen zu unterstiitzen und zu begleiten, sondern soll auch das eigentliche Ziel der
Agenda 21 erreichen, namlich der konkreten Verschlechterung der Situation des Menschen
und der Umwelt entgegenzuwirken und eine nachhaltige Nutzung der natiirlichen Ressourcen
sicherzustellen!3. Diese Intention impliziert fiir uns auch eine nachhaltige Dorfentwicklung im
landlichen Raum Deutschlands.

Wie schon eingangs festgestellt wollen wir dem Konzept der ,,Dorfschule Lunow” und seiner
besonderen padagogischen Auspragung ein Modell einer Schule fiir den peripheren ldndlichen
Raum Brandenburgs verwirklichen, in welchem die demografischen Besonderheiten dessel-
ben genauso berticksichtigt werden wie aktuelle lerntheoretische Konzepte, Lebensfreude und
Nachhaltigkeit. Im Sinne der Agenda 21, die Vernetzung einfordert, méchten wir anderen Ini-
tiativen Vorbild und Mutmacher fiir Schulgriindungen im ldndlichen Raum und damit fiir nach-
haltige Dorfentwicklung sein.

Im Folgenden mochten wir den Strukturwandel des ldndlichen Raumes kurz beschreiben und
uns dann den Verhaltnissen in unserer Gemeinde zuwenden, um darauf aufbauend erkennen
zu konnen, was die Neugriindung einer Dorfschule mit ihrer angestrebten Ausrichtung konkret
zur nachhaltigen Dorfentwicklung beitragen kann bzw. welche Riickschliisse fiir die Gestaltung
des Schulkonzeptes zugezogen werden miissen.

2.2.1 Beschreibung des Strukturwandels im landlichen Raum

Zwei Drittel der Flache Brandenburgs und sogar ca. 85% der Flache Deutschlands gehdren dem
landlichen Raum an. Dieser ist iiberwiegend von natiirlichen Faktoren (nichtversiegelter Bo-
den, Tier- und Pflanzenwelt, Wasser ...) gepradgt. Im Vergleich zur Stadt ist die Siedlungsdichte
gering. Historisch wurde der landliche Raum besonders durch die Landwirtschaft gepragt.
Landnutzung, Siedlungs-, Wirtschafts- und Sozialstrukturen sind darauf ausgerichtet. Mit dem
Strukturwandel in der Landwirtschaft in den letzten 25 Jahren erfolgte auch ein Strukturwan-

12 https://www.rosalux.de/fileadmin/rls_uploads/pdfs/manuskripte27.pdf, Abruf: 23.02.2018
13 https://www.nachhaltigkeit.info/artikel/agenda_21_744.htm, Abruf: 23.02.2018
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del im landlichen Raum. Viele Arbeitsplatze in der Landwirtschaft gingen verloren, junge, qua-
lifizierte Personen wandern seit Jahren in die Stadte ab. Diese Migration zieht seitdem weitere
Verluste nach sich: der Bevolkerungsriickgang fiihrt zu einer Unterauslastung von Infrastruk-
tureinrichtungen wie Kindergarten, Schulen und Einkaufsmoglichkeiten und fiihrt letztendlich
haufig zu deren Schliefung und damit zum weiteren Abbau von Arbeitsplatzen. Mit dem Ver-
lust dieser Einrichtungen verloren und verlieren die Dorfer wichtige Kommunikationspunkte
und in Folge dessen auch Identitidt und Attraktivitit. Die Schrumpfung der Infrastruktur erhoht
auf der einen Seite den Bedarf an 6ffentlicher Personenbeforderung, da nun lange Wege fiir
lebensnotwendige Besorgungen notwendig werden, auf der anderen Seite sinkt durch feh-
lende Bevolkerung und schrumpfende Fahrgastzahlen die Rentabilitdt der Buslinien mit der
Folge, dass immer mehr Personennahverkehr eingestellt wird. Fiir Bewohner landlicher
Raume bedeutet dies die Notwendigkeit, Mobilitat mit eigenen Verkehrsmitteln zu verwirkli-
chen. Altere Bewohner, hiufig ohne eigenes Auto, benétigen zwingend Unterstiitzung und fiir
viele stellt sich eigenstdndiges Wohnen im Alter als Unmoglichkeit dar. Also miissen am Ende
auch Kranke und Pflegebediirftige ihre teils lebenslangen Wohnorte verlassen, um ihren Le-
bensabend in Wiirde verbringen zu kénnen.

Wihrend grofstadtnahe lindliche Rdume inzwischen durch die zunehmende Uberfiillung der
Stadte wieder Zuwanderung, besonders durch junge Familien, verzeichnen konnen, leiden Ge-
meinden in den peripheren Randgebieten nach wie vor unter Abwanderung junger Teile der
Bevolkerung. Sie haben noch immer mit sozialen Problemlagen wie begrenzten/fehlenden Be-
schaftigungsmoglichkeiten, Riickgang sozialer Infrastruktur, Einschrankung des offentlichen
Nahverkehrs und Uberalterung durch Abwanderung junger Menschen zu kimpfen.

Im Gegensatz zum Leben in der Stadt bietet das Leben auf dem Dorf allerdings einige nicht zu
vernachldssigende Qualitiaten. Die Bevolkerungszahl ist gering und iiberschaubar, jeder kennt
jeden und soziale Integration kann leichter gelebt werden. Haufig werden Brauchtum und Kul-
tur gepflegt, es gibt genug Platz fiir Haustiere, Garten und Freiflachen zum Spielen, der Wechsel
der Jahreszeiten und die Natur sind direkt erlebbar. Da diese Qualititen in den Stidten nur
noch in wenigen exponierten Wohnlagen anzutreffen sind, wird der landliche Raum zuneh-
mend von Touristen und Stadtern genutzt, um sich an Wochenenden oder im Urlaub zu erholen
und Natur zu erleben.

Dorfer mit wohnortnahen Bildungs- und Betreuungsangeboten sind besonders fiir junge Fa-
milien attraktiv. Infolge niedriger Geburtenraten wurden in Brandenburg in den letzten 15 Jah-
ren zahlreiche Grundschulen geschlossen. Dies hatte zur Folge, dass Schuleinzugsbereiche zu-
sammengelegt und vergrofiert wurden und sich fiir Eltern und Kinder weite und lange Schul-
wege, bereits im Grundschulbereich, ergeben haben. Dieses Problem wurde bereits von der
Bildungspolitik erkannt und in der Einleitung unserer Konzeption beschrieben. Kiinftig sollen,
um bestehende Standorte erhalten zu kdnnen, durch die Schulamter neue Organisationsfor-
men im Grundschulbereich fiir eine méglichst wohnortnahe Beschulung berticksichtig werden
konnen, ohne dass allerdings verbindliche Auflagen existieren. Zu diesen neuen Organisations-
formen gehoren beispielsweise Filialschulen und das Modell der ,Kleinen Grundschule“ fiir
noch bestehende Grundschulen. Neugriindungen von ,Kleinen Grundschulen” in peripheren
Randgebieten, um dort kiirzere Schulwege zu schaffen, sind dagegen nicht vorgesehen. Dieses
Vorgehen ist aus unserer Sicht nicht nachhaltig, wenn diese Schlussfolgerung so von der Bil-
dungspolitik nicht gezogen werden kann, dann muss Strukturentwicklung im landlichen Raum
auch im Bildungsbereich durch private biirgerliche Initiativen stattfinden.
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Unter anderem aufgrund der geringen Bevolkerungsdichte im ldndlichen Raum zeigt sich dort
eine starke Differenzierung in Bezug auf Siedlungsdichte, Wirtschafts-, Infra- und Sozialstruk-
tur, Demografie und natiirlicher und sozialer Potentiale. Nachhaltige Dorfentwicklung muss
diese regionalen Unterschiede aufnehmen und berticksichtigen. Aufderdem ist nachhaltige
Dorfentwicklung nur moéglich, wenn die wechselseitigen Zusammenhédnge von 6kologischer,
wirtschaftlicher und sozialer Entwicklung beachtet werden!4. Vorhandene Potentiale miissen
genutzt und um wirtschaftliche und soziale Faktoren erweitert werden.

Im Folgenden soll beleuchtet werden, welche Situation und welche regionalen Besonderheiten
in unserer Gemeinde zu finden sind.

2.2.2 Beschreibung Lunows als Dorf und Schulstandort

Das Dorf Lunow ist Teil der Gemeinde ,Lunow-Stolzenhagen“ und liegt am Rande des Natio-
nalparks ,Unteres Odertal“ norddstlich von Berlin an der Grenze zu Polen. Im Gegensatz zu den
umliegenden Dorfern gibt es in Lunow noch dorfliche Infrastruktur. Beim Lebensmittelmarkt,
im Getrankeladen und in der Fleischerei kann man sich mit Lebensmitteln und Dingen fiir den
hiuslichen Bedarf eindecken. Eine zusatzliche Einkaufsmoglichkeit bietet der samstagliche
Jungbauernmarkt in Stolzenhagen, auf welchem regional und biologisch erzeugte Produkte
verkauft werden. In Lunow gibt es eine hausarztliche Praxis, einen Tierarzt und einen Frisor.
Geld kann man im Lebensmittelladen abheben und eine Poststelle ist dort ebenfalls unterge-
bracht. Einige Handwerksbetriebe, wie Tischlerei, Maler, Elektriker und Automechaniker sind
im Ortsbild vertreten. Die evangelische Kirchengemeinde betreibt einen gut besuchten Kinder-
garten und zusammen mit dem Heimatverein ein kleines Café, welches in den Sommermonaten
zahlreiche Gaste von nah und fern anlockt. Eine Gaststitte erganzt dieses Angebot. Lunow war
bis 2002 Schulstandort, welcher aber aus bereits benannten Griinden und zugunsten der
Grundschule in der ndchstgelegenen Kleinstadt Oderberg geschlossen wurde. Im ehemaligen
Schulhaus befindet sich nun das Begegnungszentrum. Es wird von einem Verein gefiihrt und
steht allen Biirgern der Gemeinde offen. Haufig wird es fiir Familienfeste und Versammlungen
genutzt. Auch der értliche Jugendclub befindet sich dort. In den Raumlichkeiten wurden Uber-
nachtungsmaoglichkeiten eingerichtet, die gerne und haufig von Radtouristen und Schulklassen
genutzt werden. Bei regelmafigen Festen, wie Osterspektakel, Maibaumaufstellen, Erntefest
etc. gibt es zahlreiche Gelegenheiten, mit weiteren Dorfbewohnern in Kontakt zu kommen, Ge-
meinschaft zu erleben und miteinander zu feiern. In Lunow gibt es einen aktiven Sportverein
mit zahlreichen Angeboten fiir Kinder und Erwachsene, eine freiwillige Feuerwehr, einen Chor
und regelmaflig stattfindende Angebote durch die Kirchengemeinde und den Heimatverein.

Schaut man hinter die Kulissen dieses offensichtlich vitalen Dorfes, dann stellt man rasch fest,
dass viele dieser attraktiven Angebote und Méglichkeiten von wenigen, stets gleichen Perso-
nen getragen werden. Ebendiese Personen finden sich auch auf immer wieder stattfindenden
Veranstaltungen zur Zukunft des Dorfes wieder. Diesen engagierten Biirgen liegen der Erhalt
und die Entwicklung des Dorfes am Herzen und sie investieren sehr viel Zeit und Ressourcen
in diesen Einsatz. Und dennoch gibt es immer wieder Riickschldge. So konnte fiir die in Ruhe-

14 https://www.rosalux.de/fileadmin/rls_uploads/pdfs/manuskripte27.pdf: (Krambach, K. 2001. Landlicher Raum, nach-
haltige Dorfentwicklung und lokale Agenda 21. Berlin.), Abruf: 23.02.2018
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stand gehende Zahnarztin des Dorfes kein Nachfolger gefunden werden, die zahnarztliche Pra-
xis musste geschlossen werden. Die Kreissparkasse hat 2017 ihre ortliche Filiale geschlossen.
Auch der offentliche Nahverkehr ist stark eingeschrankt und ist fast nur noch an Schultagen,
durch den dann zusatzlichen Einsatz von Schulbussen, sinnvoll nutzbar. Nicht wenige Bewoh-
ner befiirchten, dass dieser Riickbau eine eigene Dynamik entwickelt und das scheinbar stabile
Geriist an Infrastruktur zunehmend ausgeh6hlt wird. Finanziell ist die Gemeinde nicht gut auf-
gestellt. Die Pro-Kopf-Verschuldung Lunow-Stolzenhagens liegt ca. 200€ iiber dem Landes-
durchschnitt Brandenburgs?s.

2.2.3 Erwartete Direktfolgen und Auswirkungen der Schulgriindung auf eine
nachhaltige Dorfentwicklung

In Dorfern wieder Schulen zu griinden ist ein wichtiger Schritt in Richtung nachhaltige Dorf-
entwicklung. Wie bereits erfolgreiche Beispiele zeigen, steigt die Attraktivitdt eines Dorfes mit
Schulgriindung an. Das Dorf Wallmow in der Uckermark ist dafiir ein guter Beleg. Aus einem
Dorf mit viel Leerstand und grofien strukturellen Problemen nach der Wende ist inzwischen
ein prosperierender Wohnort geworden. Zuziige aus dem Berliner Raum werden inzwischen
nicht mehr unterstiitzt, da es keinen Leerstand gibt und die Schule keine freien Kapazititen
mehr bieten kann. Es entstanden in Folge der Schulgriindung neue Arbeitspldtze am Ort, be-
sonders im padagogischen (Schule, Hort, Kita) aber auch im gastronomischen (Mittagessen)
Bereich. Fiir ein Dorf seiner Grof3e besitzt Wallmow eine auf3erordentlich hohe Vielfalt an Fir-
men, Vereinen und Veranstaltungen.

Die Dorfschule Wallmow wurde bereits vor knapp 20 Jahren gegriindet. Viele Probleme von
damals bestehen nach wie vor, einige haben sich verdndert, neue sind hinzugekommen. Mit
der Griindung der Dorfschule Lunow und der Wiederherstellung des Schulstandortes erwarten
und erhoffen wir auch fiir Lunow eine anhaltende Steigerung der Attraktivitit des Dorfes und
der umliegenden Region fiir junge Familien. Durch den erwarteten Zuzug und eine vermin-
derte Abwanderung steigt der Bedarf an Infrastruktur, wodurch bestehende Elemente besser
ausgelastet und in ihrem Bestand gesichert waren. Handwerksbetriebe wiirden durch die ver-
mehrte Zahl junger Menschen leichter Nachfolger finden, was sich positiv auf die Zahl der Ar-
beitsplatze auswirken wiirde. Der Ausbau digitaler Infrastruktur erméglicht zunehmend glo-
bale Vernetzung, wodurch sich Firmen und Selbstdndige, besonders aus dem digitalen Arbeits-
feld, deren Berufe nicht in transportkostenabhingige Produktionsstrukturen eingebunden
sind, vermehrt niederlassen konnten.

Menschen, die sich bewusst fiir einen neuen Wohn- und Lebensort entscheiden, sind, nach der
zu Beginn notwendigen Konsolidierung der eigenen Verhaltnisse, haufig auch bereit, ihr Um-
feld aktiv zu gestalten und zu entwickeln. Solch engagierte Neubiirger sind in (nahezu) jedem
Dorf willkommen und werden auch fiir eine zukunftsfahige, nachhaltige Entwicklung eines
Dorfes benotigt.

Bereits jetzt erhdlt der Verein ,Dorfschule Lunow e.V.“ Anfragen von Familien, liberwiegend
aus dem Berliner Raum, welche einen neuen Lebensmittelpunkt fiir sich und eine freie Schule
fiir ihre Kinder suchen. Mit der Hochschule fiir nachhaltige Entwicklung (HNE) in Eberswalde
befindet sich in regionaler Nahe ein Standort fiir die Entwicklung kreativer, nachhaltiger und

15 https://www.moz.de/artikel-ansicht/dg/0/1/1633071/ (24.02.2018)
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zukunftsweisender (Lebens-)Konzepte, die HNE bringt mit ihren Absolventen viele junge Men-
schen und neue Ideen in die Region. Es ist eines unserer Anliegen, dieses Potential durch die
Griindung einer freien Schule in Lunow in der Region halten zu kdnnen.

Das padagogische Konzept der Dorfschule Lunow sieht die aktive Mitgestaltung der nachhalti-
gen Entwicklung Lunows durch die Schule und den Tragerverein vor. Schulische Veranstaltun-
gen konnen zur [dentitdt des Dorfes beitragen und das Gemeinschaftsgefiihl der Dorfbewohner
starken. Mit unterrichtlichen Projekten (z.B. Anlegen eines Apfellehrpfades, Pflege von Natur-
raumen, Durchfiihrung von Zukunftswerkstatten, Beschaftigung mit dem Thema Landleben
3.0, etc.) kann sich die Schule in verschiedenen Bereichen der Dorfentwicklung aktiv einbrin-
gen. Nachhaltige Dorfentwicklung ist ein fortlaufender Prozess. Fiir das paddagogische Konzept
der Dorfschule Lunow und seine Umsetzung bedeutet dies, sich ebenfalls laufend weiter zu
entwickeln und zu verdndern. So ist eine viel stirkere Einbindung der Schule und méglicher-
weise entstehender Strukturen in die Dorfentwicklung und das aktive Dorfleben denkbar und
angestrebt.

2.2.4 Das padagogische Konzept der Dorfschule Lunow hinsichtlich einer Beteili-
gung an der nachhaltigen Dorfentwicklung

Eines unserer Bildungsziele ist die Sensibilisierung der Kinder fiir das Leben in unserem kon-
kreten landlichen Raum. Die in Bezug auf unser padagogischen Grundverstandnis und ebenso
in Bezug auf BNE formulierten didaktische Prinzipien erfordern und ermoglichen eine ganz-
heitliche Auseinandersetzung mit der uns umgebenden Landschaft, ihren pragenden Geofak-
toren (Relief, Tier- und Pflanzenwelt, Klima, etc.) und spezifischen anthropogenen Einfliissen
(Kultur, Sprache, Bauweise, Berufe uvm.) im Unterricht, durch die bei den Kindern ein umfas-
sendes Verstandnis fiir ihr Lebensumfeld entstehen kann. Aus diesem Verstandnis heraus kann
sich die Fahigkeit entwickeln, die eigene Rolle in diesem Setting zu reflektieren und aktiv an
landschaftlichen Gestaltungsprozessen teilhaben zu kénnen. Durch die so ermdglichte Wahr-
nehmung von Landschaft und das Erkennen von Zusammenhangen entsteht eine Bindung an
diesen Raum. Sie kann auf den konkreten Raum bezogen bleiben und dazu fiihren, dass junge
Menschen in ihrer Heimat eine Perspektive fiir sich entdecken und bleiben. Im besten Fall brin-
gen sie sich dann mit ihren Fahigkeiten aktiv in das Dorfleben und die Dorfgestaltung ein. Das
Konstrukt ,landschaftliche Bindung” beschreibt dariiber hinaus eine Kompetenz, die, einmal
entwickelt, jederzeit auch an anderen Orten aktiviert werden kann. Kindern, die bereits ab der
1. Klasse einen Grofteil des Tages im Schulbus und in einer weit entfernten Grundschule ver-
bringen, wird die Moglichkeit genommen, diese Bindung zu entfalten. Zumal an besagten
Grundschulen wenig Wert auf diese Kompetenz und ihre Entfaltung gelegt wird.

Die Akademie flir Landschaftkommunikation (e.V.) hat fiir die ficheriibergreifende Einbindung
regional bezogener, landschaftlicher Themen in den Unterricht an Schulen den Begriff ,Land-
schaftskunde” gepragt. ,Landschaftskunde ist eine ernsthafte Investition in ,Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung®, weil sie Generationen iibergreifend angelegt ist, weil sie in offene Fragen
fiihrt und eigenes, raumbezogenes Denken fordert. Landschaftskunde macht neugierig auf die
eigene Umwelt und bietet die Chance, Kompetenz fiir Widerspriiche zu erzeugen. Wir sind da-
von liberzeugt, dass sie letztlich nicht nur die Schulen selbst, sondern auch die landlichen
Raume starkt, in denen sie stattfindet.“ (Anders, 2012)
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Diese Gedanken zur Landschaftskunde findet man in der Gestaltung und den Inhalten des Un-
terrichts an der Dorfschule Lunow verwirklicht.

Der Unterricht an der Dorfschule Lunow findet im IPU konsequent ficherverbindend und pro-
jektorientiert statt. Bei der Themenfindung fiir unterrichtliche Projekte sind neben den durch
den brandenburgischen Rahmenlehrplan vorgegebenen, durch die Prinzipien Personlichkeits-
entwicklung und BNE erweiterten Inhalten iiber die Dimension lokal-global hinaus (siehe Ka-
pitel 2.1.2) regionaltypische Fragestellungen von Bedeutung. Diese reichen von der Entste-
hung und Gestaltung naturrdumlicher Auspragungen, iiber Kunst- und Baugeschichte hin zu
aktuellen und zukunftsweisenden Fragestellungen iliber Erwerbsmdglichkeiten, Mobilitat,
Nachhaltigkeit etc.

In enger Zusammenarbeit mit Privatpersonen, Vereinen, Firmen und Selbstandigen aus Lunow
und den umliegenden Dorfern, mochten wir einerseits aus dem Unterricht heraus die Dorfent-
wicklung unterstiitzen (z.B. durch Aufarbeitung von Geschichte, Anlegen von Wanderwe-
gen/Lehrpfaden, Beteiligung am kulturellen Leben, Feste). Andererseits mochten wir vorhan-
dene Ressourcen nutzen, um das beschriebene Verstiandnis fiir die Landschaft bei den Kindern
zu entwickeln. Traditionelles Wissen zu bewahren und zu schiitzen ist ein wesentlicher Aspekt
nachhaltiger Entwicklung. So wird, in Kooperation mit dem Heimatverein, der Vermittlung des
,2Luunschen Platt“, welches im Dorf immer noch von grofden Teilen der alteren Bevolkerung
gesprochen wird, eine bedeutende Rolle zugesprochen und sie ist fester Bestandteil des Schul-
alltags. Die Kinder kénnen auch traditionelle Handwerkskiinste kennenlernen, die spezifisch
fiir die Region sind (z.B. Korbflechten). Auf diese Weise kommen sie in Kontakt mit Handwerks-
betrieben aus der Region.

Viele unterrichtliche Themen lassen sich gut praxisnah und in Kooperation mit anséssigen Be-
trieben bearbeiten. Hinsichtlich der angestrebten Entwicklung von Handlungsfahigkeit und
Teilhabe an gestalterischen Prozessen ist eine enge Kooperation mit ortsansassigen Firmen
wichtig. Durch zu gewinnende Einblicke in deren Arbeitsweise bekommen die Kinder friih eine
Vorstellung von der Diversitit moglicher Lebensentwiirfe und konnen daraus in spéteren Zei-
ten Riickschliisse fiir den eigenen Lebensweg ziehen.

Soziales Engagement unterstiitzt das Gefiihl von Selbstwirksamkeit und fordert dadurch die
Fahigkeit, aktiv an der Gesellschaft und an Veranderungsprozessen teilzuhaben, und spielt aus
diesem Grund an der Dorfschule Lunow eine wichtige Rolle. Entsprechend ihrem Alter und
ihren Fahigkeiten konnen sich bereits Grundschiiler mit sozialen Projekten in die Dorfgemein-
schaft einbringen. Die Ideen dazu sollen tiberwiegend von den Kindern kommen, wodurch de-
ren personliches Interesse und Motivation sichergestellt sind. Projekte im Bereich des sozialen
Engagements konnen {iber einen begrenzten Zeitraum stattfinden, aber auch tiber ldngere Zeit
durchgefiihrt werden, sind aber regelmafdiger Bestandteil des Schullebens.
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3 DieE BESONDEREN SCHWERPUNKTE UNSERES KONZEPTES

Wir sehen die Dorfschule Lunow als Modellschule, die speziell auf die Bediirfnisse des landli-
chen Raumes, aber in gleichem Maf3e auf die individuellen Bediirfnisse der Schiiler und Schii-
lerInnen zwischen ihrem sechsten und zwdélften Lebensjahr zugeschnitten ist und das Bil-
dungsangebot Brandenburgs damit erweitern und bereichern kann.

Flir uns steht Personlichkeitsbildung und die umfassende Entwicklung psycho-sozialer Kom-
petenz gleichrangig neben der Wissensvermittlung. Ziel unserer Padagogik sind junge, mental
gesunde Menschen, die im Bewusstsein ihrer Fahigkeiten und Potentiale Vorstellungen und
Ziele fiir ihre personliche Entwicklung entwerfen und verwirklichen kénnen.

Wir betrachten die Kinder als gleichwertige Partner im Bildungsprozess. Dass bedeutet nicht,
dass wir nicht bestrebt sind, Begeisterung, Lerneifer und Arbeitswillen zu wecken oder zu er-
halten, wir tun das aber behutsam, ohne unsere Schiilerinnen und Schiiler in der Entfaltung
ihrer Integritat zu behindern.

Wir wollen nicht therapeutisch tatig sein, stellen aber eine Theorie des Geistes zu Verfiigung,
die personliche Entwicklungswege erklaren und verstehen kann. Die Pddagoginnen und Pada-
gogen unserer Schule verfiigen iber ein methodisches Repertoire, mit dem sie gezielt Entwick-
lungen fordern und unterstiitzen kdnnen. An unserer Schule iibernehmen die pddagogischen
Fachkrafte die Verantwortung fiir die Qualitdt der Beziehung zwischen SchiilerInnen und Pa-
dagoglnnen. Wir wollen unseren Unterricht den Voraussetzungen und Bediirfnissen jedes ein-
zelnen Schiilers und jeder einzelnen Schiilerin anpassen und sein oder ihr Lernen sowie seine
oder ihre Entwicklung individuell fordern.

Wir wollen einen Unterricht, der Miindigkeit und Solidaritdt der einzelnen SchiilerInnen zu
entwickeln hilft. Wir wollen Schwachere bewusst starken und Leistungsfiahigere nicht behin-
dern, wir wollen Werte vermitteln und gegeniiber Gewalt keine Toleranz zeigen. Wir sehen
klar den erzieherischen Auftrag schulischer Bildung, indem Padagoglnnen eine zentrale Ver-
antwortung und feinfiihlige, wertschitzende Fiihrung zukommt, ohne gleichzeitig den Schiile-
rInnen Verantwortung fiir ihre Entwicklung abzusprechen. Wir wollen mit den Schiilerlnnen
gemeinsam und kooperativ an ihren personlichen Zielen arbeiten. Wir wollen in jeder Unter-
richtseinheit das Anliegen der Personlichkeitsbildung beachten und den SchiilerInnen eine
sinnstiftende Orientierung ermdoglichen. In unserer Schule sollen die Schiilerlnnen entspre-
chend ihrem personlichen Vermoégen systematisch ihr Wissen und Kénnen erweitern. Unsere
Schule soll ein Platz sein, an dem sich SchiilerInnen und Padagogen wohlfiihlen und zu einem
personlichen Gefiihl von Kohdarenz kommen.

Um den zwar stabilen, insgesamt aber niedrigen Geburtszahlen in unserer Gemeinde Rech-
nung zu tragen, wollen wir an der Dorfschule Lunow jahrgangsiibergreifend und inklusiv un-
terrichten. Der Unterricht an der Dorfschule Lunow soll differenziert den Fahigkeiten und
Kompetenzen der einzelnen SchiilerInnen angepasst sein. Wir verzichten bis zur fiinften Klasse
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auf Noten und geben den SchiilerInnen zu Halbjahr und zum Schuljahresende iiber Entwick-
lungsberichte Riickmeldungen. Erst in der sechsten Klasse wird es Zeugnisse geben, die den
Ubergang zur Sekundarstufe I erleichtern sollen.

Wir wissen, dass eine rein demokratisch ausgerichtete Schule vor allem Kindern nutzt, deren
Kompetenzen gut entwickelt sind. Kinder, die in schwierigen, wenig forderlichen Umfeldern
grofd geworden sind, brauchen aus unserer Sicht mehr Unterstiitzung und Anleitung. Wir wol-
len mit unserem soziokratisch ausgerichteten Konzept eine Struktur schaffen, die Kindern mit
gut ausgebildeten Kompetenzen maximalen Freiraum und Entscheidungsfreiheit in ihrem
Lernprozess einrdumt und die freie Entfaltung ihrer Personlichkeit nicht behindert, aber auch
Kinder mit schwacher oder schwach entwickelten Kompetenzen unterstiitzen und bestmog-
lich férdern kann. Wir kénnen nicht garantieren, dass jede Schiilerin und jeder Schiiler unserer
Schule die gymnasiale Reife erreicht, aber wir gehen fest davon aus, dass der Besuch der Dorf-
schule Lunow jedem Kind genau den Bildungsabschluss ermdglicht, der seinen persénlichen,
sich im Bildungsprozess entwickelten Zielen und Fahigkeiten entspricht.

Uber den personlichen Bildungsabschluss hinaus soll die Dorfschule Lunow in den Schiilerin-
nen und Schiilern ein Verstindnis fiir die spezifischen Charakteristika des landlichen Raumes
wecken, die die SchiilerInnen dabei unterstiitzt, eigene Visionen und Vorstellungen von einem
zukiinftigen selbstbestimmten Leben im landlichen Raum zu entwickeln und eine Bindung an
den lindlichen Raum aufzubauen. Wir wollen so Prozesse initiieren, die ihrerseits einen Ver-
bleib oder eine Riickkehr zumindest eines Teils unserer Schiilerlnnen in den landlichen Raum
ermoglichen. So sollen engagierte, gestaltungswillige Menschen als wesentliche Ressource fiir
die Entwicklung des landlichen Raumes diesem nachhaltig erhalten bleiben.

Von der Idee ausgehend, dass wir einem Dorf in der Peripherie Brandenburgs eine Schule zur
Verfligung stellen wollen, die das staatliche Schulangebot um eine aus Sicht der Entwicklung
und Erhaltung landlicher Rdume dringend notwendige Grundschule ergianzt, haben wir im Ver-
lauf der Erarbeitung dieses Konzeptes wesentliche Schwerpunkte benannt und vorstehend zu-
sammengefasst, die das Bildungsangebot an unsere Grundschiiler iiber den allgemein verwen-
deten Rahmenlehrplan hinaus um aus unserer Sicht wesentliche und unverzichtbare Bestand-
teile erweitert, die so an staatlichen Grundschulen aufgrund der dort bestehenden Strukturen
nicht verwirklicht werden konnen, und die nun in unserem didaktischen Konzept verankert
werden sollen.
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4 UNSER DIDAKTISCHES KONZEPT

In unserem didaktischen Konzept werden die didaktischen Strukturelemente unseres Schul-
konzeptes beschrieben. Es wird erganzt durch die verbindlichen Handreichungen zu den ein-
zelnen Elementen, die in der entsprechenden Sammlung zu finden sind.

Im Wesentlichen ist die Herleitung der nachfolgend beschriebenen Prinzipien und Elemente in
der Beschreibung der Grundlagen unserer Pddagogik zu finden, und wird dann im Folgenden
nicht weiter ausgefiihrt.

Im Sinne der Dorfschule Lunow als lernende Institution soll auch dieses Konzept einer offenen
und dynamischen Entwicklung nach unseren Regeln zur Schulentwicklung unterliegen.

Filir den besonderen Schwerpunkt der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung assimilieren wir

den Konzeptentwurf einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung von Christine Kiinzli und Fran-
ziska Bertschy (2008) in unser didaktisches Konzept. wurde einen Absatz hoher verschoben.

4.1 Ubergeordnete Lernziele

Am Ende ihrer Grundschulzeit sollen die Schiilerinnen und Schiiler der Dorfschule Lunow im
Rahmen ihrer personlichen Moglichkeiten ihre individuellen Fahigkeiten und Fertigkeiten zur
vollen Entfaltung gebracht haben und diese fiir eine aktive Beteiligung an der Bewaltigung ge-
genwartiger und zukiinftiger personlicher und gesellschaftlicher Herausforderungen nutzen
konnen.

Sie haben am Ende ihrer Grundschulzeit die in den Rahmenlehrplanen des Landes Branden-
burg beschriebenen fachlichen und iiberfachlichen Kompetenzen entsprechend ihrer person-
lichen Disposition erworben, erweitert und vertieft und sind befahigt, an den verschiedenen
Bildungseinrichtungen der Sekundarstufe I weiter zu lernen. Wegen der besonderen padago-
gischen Konzeption unserer Schule kann allerdings nicht davon ausgegangen werden, dass
die Rahmenlehrplaninhalte des Landes Brandenburg bei einem Vergleich mit einer entspre-
chenden Schule in 6ffentlicher Tragerschaftam Ende jeder Jahrgangsstufe im jeweils vergleich-
baren Umfang umgesetzt werden, ein direkter Ubertritt in eine Schule in 6ffentlicher Triger-
schaft vor dem Abschluss des Bildungsganges an unserer Schule ist somit erschwert und muss
langerfristig vorbereitet werden.

4.1.1 Bildungsziele

Das grundlegende Bildungsziel der Dorfschule Lunow ist ein Individuum, welches sich im Rah-
men seiner Moglichkeiten auf dem Weg befindet:

1. sichals eigenstdndige Person in der Welt zurechtfinden, zu orientieren und Verantwor-
tungzu iibernehmen,

2. um ein Selbstverstiandnis in einer untibersichtlich werdenden Welt zuringen,

3. bereinkritisches Bewusstsein ohne Verlust eines bejahenden Lebensgefiihls und iiber
Handlungsbereitschaften zu verfiigen
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Bildung in diesem Sinne ist ein lebenslanger Prozess, der selbsttitig und eigenverantwortlich
vollzogen werden muss, den der Unterricht an der Dorfschule Lunow aber begleiten, forcieren
und durch férderliche Rahmenbedingungen unterstiitzen kann. Diesem Bildungsziel lassen
sich die nachfolgenden Leit- und Richtungsziele unterordnen.

4.1.2 Leit- und Richtungsziele der Dorfschule Lunow

An der Dorfschule Lunow gelten grundsatzlich die Ziele und Grundsatze der Erziehung und
Bildung, die im § 4 und § 19 Abs.1 des Brandenburgischen Schulgesetzes formuliert sind.
Dariiber hinaus erhalten die folgenden Leit- und Richtungsziele eine besondere Bedeutung in
unserem Unterricht:

L. Die Schiilerinnen und Schiiler sind achtsam und wertschdtzend im Umgang mit sich selbst
und Anderen

Die genauere Bestimmung dieses Leitziels wird in Form folgender Richtungsziele vorgenom-
men, bei denen die Schiilerinnen und Schiiler:
e sich und andere wahrnehmen, ernst nehmen und gleichwiirdigbehandeln,
e in Ubereinstimmung mit ihren persénlichen Grenzen, Bediirfnissen und Gefiihlen han-
deln,
e gewaltfrei kommunizieren,
e adiquate soziale Kompetenzenbesitzen

Il.  Die Schiilerinnen und Schiiler sind motiviert, interessiert und neugierig

Dieses Leitziel umschreibt die wesentlichen intrapersonellen Lernvoraussetzungen, die auf-
grund ihrer grofden Bedeutung fiir Lernleistungen und Wissenserwerb an der Dorfschule in
besonderem Maf$ erhalten und geférdert werden sollen.

lIl.  Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen Informationen aufnehmen, sie mit vorhandenen
Kenntnissen vernetzen, bewerten und gestaltend nutzen

Dieses Leitziel umschreibt die wesentlichen Fahigkeiten und methodischen Fertigkeiten, die
aufgrund ihrer grofRen Bedeutung fiir Lernleistungen und Wissenserwerb an der Dorfschule in
besonderem Maf3 vermittelt und gefordert werden sollen.

IV.  Die Schiilerinnen und Schiiler haben die Bereitschaft und die Fdhigkeit, sich an gesell-
schaftlichen Aushandlungs- und Mitgestaltungsprozessen in Bezug auf eine nachhaltige
Entwicklung zu beteiligen. Sie besitzen ein Bewusstsein fiir die Bedeutung einer nachhal-
tigen Entwicklung und die Einsicht in die Mitverantwortlichkeit aller in Bezug auf sozio-
kulturelle, 6konomische und 6kologische Entwicklungen sowie deren Zusammenwirken.

Die genauere Bestimmung dieses Leitziels wird in Form folgender Richtungsziele vorgenom-
men, bei denen die Schiilerinnen und Schiiler:
e die Idee der Nachhaltigkeit als wiinschbares Ziel der gesellschaftlichen Entwicklung
sowie alternative Auffassungen der Gesellschaftsentwicklung kritisch beurteilenkon-
nen,
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e eigene und fremde Visionen, aber auch gegenwartige Entwicklungstrends im Hinblick
auf eine nachhaltige Entwicklung beurteilen kénnen,

e unter den Bedingungen von Unsicherheit, Widerspruch und unvollstindigem Wissen
begriindete Entscheidungen, die den Anforderungen einer nachhaltigen Entwicklung
gentigen, treffen konnen,

e persoOnliche, gemeinsame und delegierte Kontrollbereiche in Bezug auf eine nachhal-
tige Entwicklung realistisch einschidtzen und nutzenkénnen,

e inder Lage sind, sich im Bereich nachhaltiger Entwicklung zielgerichtet zu informieren
und die Informationen fiir Entscheidungen im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung
effizient einsetzen konnen,

e mitanderen Menschen zusammen Visionen in Bezug auf eine nachhaltige Entwicklung
erarbeiten und Schritte zur Umsetzung konzipieren und veranlassenkdnnen,

e inder Lage sind, Entscheidungen hinsichtlich nachhaltiger Entwicklung gemeinsam mit
anderen auszuhandeln.

V. Die Schiilerinnen und Schiiler sind fiir das Leben in unserem konkretensozialen
Raum sensibilisiert und haben die dem Konstrukt ,landschaftliche Bindung“ entspre-
chende Kompetenz erworben

Die genauere Bestimmung dieses Leitziels wird in Form folgender Richtungsziele vorgenom-
men, bei denen die Schiilerinnen und Schiiler:
e ein entsprechend ihrer personlichen Disposition moglichst umfassendes Verstidndnis
ihres Lebensumfelds haben,
e die Fahigkeit besitzen, die Landschaft wahrzunehmen und Zusammenhdange zu erken-
nen,
e ein Gefiihl der Zugehorigkeit zur sie umgebenden Landschaftentwickelt haben.

4.1.3 Lernziele der Schiilerinnen und Schiiler

Wahrend die Leit- und Richtungsziele durch den Bildungsanspruch der Dorfschule vorgegeben
sind, lassen sich die tatsachlichen Lernziele fir den einzelnen Schuler oder die einzelne Schi-
lerin gemaR eben dieser Bildungsanspriiche nur in einem partizipativen Prozess mit einem ho-
hen Grad an Selbstbestimmung durch eben den betroffenen Schiler oder die betroffene Schii-
lerin festlegen. Der Einfluss der Lehrkraft bestimmt sich durch das soziokratische Prinzip der
Dorfschule sowie die pddagogischen Kompetenzen derselben und vermittelt den individuellen
Bildungsanspruch des Kindes mit dem institutionalisierten Bildungsanspruch, der sich in den
Rahmenlehrpldnen des Landes Brandenburg wiederfindet.

Eine genaue Beschreibung des soziokratischen Prinzips befindet sich im Anhang.

4.2 Didaktische Prinzipien

Nachdem die iibergeordneten Ziele bestimmt sind, sollen im Folgenden die grundlegenden und
verbindlichen handlungsleitenden didaktischen Prinzipien der Dorfschule Lunow dargestellt
werden.
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1. Handlungs- und Reflexionsorientierung

Lernen soll im Wesentlichen durch handelnde Auseinandersetzung mit dem Unterrichts-
inhalt geschehen, da Lernen ein aktiver Prozess ist und damit die aktive Auseinanderset-
zung mit dem Lerngegenstand fordert. Im Anschluss muss die gemachte Erfahrung reflek-
tiert werden, um zu vertiefenden Erkenntnissen und Einsichten zu gelangen. Die Reflexion
kann durch personliche Auseinandersetzung, aber auch durch Feedback Dritter geschehen.

2. Entdeckendes Lernen

Lernen soll nach Méglichkeit von einer intrinsisch motivierten Frage- bzw. Problemstel-
lung ausgehen. Das Arrangement von Unterrichtsprozessen soll die Schiilerinnen und
Schiiler zum Lernen anregen. Sie sollen ihr Wissen aktivieren, Hypothesen formulieren und
iiberpriifen, das Lernen eigenverantwortlich organisieren und mit Misserfolgen umgehen.
Lernen wird hier als aktiver, selbstgesteuerter und konstruktiver Prozess verstanden.

3. Zugdnglichkeit

Die Unterrichtsgegenstdnde miissen den Lernenden mit ihren individuellen Voraussetzun-
gen differenziert zuganglich gemacht werden (innere Differenzierung). Das zur Verfligung
stehende Material muss am Erfahrungshorizont und Vermdégen der Schiilerinnen und
Schiiler ankniipfen und Erfahrungen erméglichen. Eine Folge der Akzeptanz der Heteroge-
nitdt in der Lerngruppe ist der jahrgangsiibergreifende Unterricht.

4. Verbindung von operativen mit inhaltlichem Lernen
Die operativen Lernziele im sozialen, personlichen oder methodischen Bereich sollen an
Sachziele gekoppelt und damit an bestimmten Inhalten erworben werden.

5. Partizipationsorientierung

Unterricht soll die Fahigkeit zu und das Erleben von Partizipation férdern. Den Schiilern
soll die Moglichkeit geboten werden, liber ihr Lernen mitzubestimmen sowie ihr Lernen
eigen- bzw. mitverantwortlich zu planen.

6. Soziales Lernen

Wahrend des Lernens als soziales Beziehungsgeschehen miissen Einsichten in soziale
Probleme, Phdnomene und Beziehungen gewonnen und entsprechende Handlungsfahig-
keiten entwickelt werden konnen.

7. Visionsorientierung

Die Visionsorientierung ist ein spezifisches didaktisches Prinzip der Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung und soll einen positiven optimistischen Zugang zu gesellschaftlichen Ent-
wicklungen erméglichen. Die Perspektive des Unterrichts soll auf einen Chancenzugang
ausgerichtet sein.

8. Vernetzendes Lernen

Das Prinzip der Vernetzung ist ebenfalls spezifisch fiir die Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung. Im Unterricht soll zum einen der Blick auf und das Verstandnis fiir verschiedene As-
pekte zu einem Phanomen ermdéglicht werden, zum anderen miissen diese Perspektiven in
Bezug auf einen Gegenstand verkniipft werden. Vernetztes Lernen soll die Vernetzung der

68



6kologischen, 6konomischen und soziokulturellen Dimensionen unter rdaumlichen (lo-
kal/global) und zeitlichen (Gegenwart/Zukunft) Aspekten ermoglichen.
Die Verkniipfung der unterschiedlichen Aspekte und Perspektiven muss explizit und angelei-
tet geschehen.

4.3 Unterrichtsinhalte

Der Unterricht an der Dorfschule Lunow wird auf der Grundlage unseres Schulcurriculums er-
teilt. Ziel des Schulcurriculums ist es, einen funktionalen und verbindlichen Rahmen fiir den
geplanten Unterricht zu gestalten.

Das Schulcurriculum enthalt die Inhalte der Rahmenlehrpliane des Landes Brandenburg, die
aber fiir die Ficher NAWI, GEWI und Sachkunde zu einem eigenen Themenkanon zusammen-
gestellt wurden. Dieser Themenkanon ist spiralcurriculdr angelegt, in einem Zeitraum von je-
weils zwei Jahren werden die 8 Themenfelder dieses Themenkanons von allen Schiilern auf
verschiedenen Kompetenzstufen einmal durchlaufen.

Bei der Auswahl und Ausrichtung der Unterrichtsgegenstiande soll insbesondere der beson-
dere Nachhaltigkeits- bzw. Dorfentwicklungsbezug berticksichtigt werden, im Schulcurricu-
lum finden sich entsprechende Kriterien, die zu beachten sind.

Die Rahmenlehrpldne des Landes Brandenburg der Facher Deutsch, Mathematik, Musik, Kunst,
Englisch, Sport, WAT und LER sind im Schulcurriculum direkt iibernommen.

Alle Kompetenzen und Inhalte der Rahmenlehrpldne samt schulcurriculidrer Erganzungen
werden auf unterschiedlichen Ebenen fiir den Unterricht an der Dorfschule Lunow aufbereitet
um individualisierten und selbstorganisierten Unterricht, orientiert an den Anforderungen
und Lernzielen der brandenburgischen Rahmenlehrplane zu ermdglichen. In einer durch zu-
nehmende Konkretisierung gebildeten Hierarchie sind das folgende Raster bzw. Plane, die den
Schiilerinnen und Schiilern, sowie den Lehrkraften zur Verfiigung stehen:

e Kompetenzraster (Freiarbeit): erfasst alle fachbezogenen Kompetenzen mit Themen
und Inhalten des jeweiligen Faches niveaustufeniibergreifend in jeweils einem Raster,
wird fiir die Facher Deutsch und Mathematik in der Freiarbeit angelegt, steht Schiile-
rinnen und Schiilern, sowie den Lehrkraften zur Verfiigung und dient als Leistungs-
nachweis.

e Teilarbeitsplane: werden nicht von allen Schiilerinnen und Schiilern genutzt. Sie die-
nen in der Freiarbeit der Strukturierung einzelner Kompetenzbereiche. Teilarbeits-
plane enthalten einzelne Lernschritte und Materialvorschlage fiir deren Erarbeitung
und ermoglichen somit weniger gut selbstorganisierten Schiilerinnen und Schiilern das
selbststandige Arbeiten.

e Themenplan: beinhaltet die Themen und Inhalte eines IPU-Themenfeldes, Schiilerar-
beitsmittel, den Lehrkraften steht ein Plan des niveaustufeniibergreifenden Themen-
feldes zur Verfligung. Im Themenplan werden auch erbrachte Leistungsnachweise ver-
merkt.

e Kompetenzraster (IPU): erfasst alle erforderlichen fachspezifischen und fachertiber-
greifenden Kompetenzen der im [PU zusammengebrachten Facher Nawi, Gewi und
Sachkunde fiir die gesamte Primarstufe in einem Raster. An dieses Raster angehdngt
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ist das Raster , Leistungsnachweise, iiber welches die erfolgreiche Aneignung der je-
weiligen Kompetenz bezeugt wird.

e Arbeitsplane: in den Fachern Englisch, Sport, Kunst, Musik, WAT und LER gibt es fach-
spezifische Arbeitsplane.

Das Soziale Lernen soll an der Dorfschule Lunow im Sinne unserer didaktischen Prinzipien
auch an konkreten, schuliibergreifenden Projekten erfolgen, die jeweils auf individueller bzw.
kleingruppenbezogener Ebene sowie auf schulbezogener Ebene angelegt sind:

e Aufindividueller Ebene gibt es das personliche Sozialprojekt, welches fiir Schiiler und
Schiilerinnen der ersten Klasse fakultativ, ab der zweiten Klasse verbindlich jahrlich
durchgefiihrt werden soll. Verbindlich gefordert ist die Gemeinwohlorientierung und
die Unentgeltlichkeit.

e Aufder Schulebene gibt es das jahrliche Dorfentwicklungsprojekt, in welchem die Dorf-
entwicklung nachhaltig unterstiitzt wird.

Beide Projektkonzepte werden im Unterricht entwickelt und reflektiert, aber auféerhalb des
Unterrichts durchgefiihrt.

4.4 Unterrichtsorganisation

4.4.1 geoffneter Unterricht

Unsere Lernziele und didaktischen Prinzipien stehen in wechselseitiger Abhangigkeit zu den
Ubrigen didaktischen Strukturelementen. Wahrend aber die durch die Bindung an die Rahmen-
lehrplédne Brandenburgs vorgegebene Zielorientierung priméare Lernziele definiert und
zwangslaufig eine besondere Rolle spielt, verlangt unser besonderer padagogischer Schwer-
punkt, auch unsere didaktischen Prinzipien neben dieser Zielorientierung zur gleichberechtig-
ten, den anderen Elementen vorangestellten StellgréRe im Geflige der didaktischen Elemente
zu erheben. Unterricht muss dann im gleichen MaRe Lernziele und didaktische Prinzipien ver-
wirklichen.

In diesem Sinne muss der Unterricht im organisatorischen und methodischen Bereich so offen
wie moglich sein, und auch die bestehenden Freirdume in der inhaltlichen Dimension miissen
maximal selbstbestimmt ausgefillt werden kénnen.

Verwirklicht wird dieser Anspruch an der Dorfschule Lunow durch Arbeitsplanarbeit im jahr-
gangsiibergreifenden geéffneten Unterricht (vgl. dazu die Dimensionen der Offnung von Un-
terricht nach Bohl/Kucharz 2010: 19f.) insbesondere in den beiden spezifischen Hauptunter-
richtsformen Freiarbeit (FA) und integrativer projektorientierter Unterricht (IPU). Der Mor-
genkreis, in Form des Plenums, der dritten spezifischen Hauptunterrichtsform an der Dorf-
schule, ist kein Teil der Lernplanarbeit.

Die Lernziele der Schiilerinnen und Schiiler auf der Abstraktionsebene der Leitziele und ihre
Konkretisierung auf der Ebene der Fachbereiche (Richtziele/iibergeordnete Kompetenzziele)
und Unterrichtseinheiten (Kompetenzziele) werden in den Lernplanen erfasst und sind nur
impliziter Teil der Lernentwicklungsgesprache.
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Erst bei deutlicher Abweichung in der Entwicklung des jeweiligen Lernstandes im Bezug auf
die in den Kerncurricula angenommenen moéglichen Entwicklungen wird die dann erforderli-
che Neuformulierung in Bezug auf Alter und Klassenstufe in den Lernentwicklungsgesprachen
erfasst und im entsprechenden Protokoll dokumentiert.

Die konkrete Umsetzung der Lernentwicklungspldne erfolgt dann wieder auf der Ebene der
Lernpldne, in welchen die geplanten Lernschritte der nachsten, fir die Schillerinnen und Schi-
ler gut Uberschaubaren und aus selbstorganisatorischer Sicht handhabbaren Zeiteinheit fest-
gehalten werden.

4.4.2 Arbeitsplanarbeit

In einem Arbeitsplan werden alle zu bearbeitenden Unterrichtsinhalte fiir die Freiarbeit und den
[PU fiir einen bestimmten Zeitraum eingetragen. Die Erstellung eines Arbeitsplanes soll den Kin-
dern dabei helfen, ihre freie Lernzeit klar zu strukturieren und das Erreichen der eigenen Lernziele
nicht aus dem Auge zu verlieren. Im Sinne moglichst grofier Anteile selbstorganisiertem Lernens
ist es das Ziel eines jeden Kindes seinen Arbeitsplan selbst zu schreiben.

Basis fiir die Erstellung der Arbeitspldne sind die Kompetenzraster der Facher Deutsch und Mathe-
matik und die Themenplane des IPU, die allen Schiilerinnen und Schiilern zur Verfiigung stehen
und fortlaufend gefiihrt werden um den Lernfortschritt erkennen zu konnen. Die Schiilerinnen und
Schiiler wahlen aus diesen Dokumenten, die, sofern es das jeweilige Fach didaktisch erfordert,
schrittweise und zunehmend komplexer aufgebaut sind, ihren nachsten Lernschritt. In den Materi-
alregalen liegen dazu, libersichtlich sortiert, fiir die Bearbeitung der Lernschritte mégliche Materi-
alien. Diese dienen nur als Vorschlag zur Bearbeitung und miissen nicht angewandt werden. In den
Arbeitsplan werden der nidchste Lernschritt mit einer genaueren Formulierung der Aufgabe und
das dazu ausgewdahlte Material bzw. die Methode eingetragen. Der Arbeitsplan kann auch verbind-
liche Absprachen zu Ort, Zeit, Dauer und Struktur des einzelnen Lerngeschehens enthalten. Schiile-
rInnen und Pddagoglnnen verpflichten sich in diesem Fall, die vereinbarten Regeln fiir den bespro-
chenen Zeitraum einzuhalten und gegebenenfalls gemeinsam neu zu gestalten. Die neuen Arbeits-
plane werden von den Kindern an die Lehrkraft abgegeben. Diese begutachtet den Arbeitsplan und
versieht ihn gegebenenfalls mit entsprechenden Bemerkungen. Durch genauere Nachfragen kann
der Lehrer den Schiiler anregen bewusster zu planen, motivieren einen Schritt weiter zu gehen o-
der gegebenenfalls auch bremsen, wenn sich das Kind zu viel oder zu Schweres vorgenommen hat.
Im Sinne der Soziokratie kdnnen Bedenken gedufdert und mit Argumenten begriindet werden.
Ebenso hat der Schiiler die Moglichkeit Anmerkungen des Lehrers kritisch zu hinterfragen und im
Gesprach zu klaren. Bei grofden Differenzen kann der Lehrer auch das Gesprach mit dem Schiiler,
bzw. der Schiiler das Gesprach mit dem Lehrer suchen und nach dem soziokratischen Prinzip eine
Losung finden. Zum Ende eines jeden Arbeitsplanes wird dieser gemeinsam von Schiiler und Lehrer
besprochen. Dabei findet auch eine Reflektion des Arbeitsverhaltens durch das Kind statt. Die Kin-
der lernen auf diese Art schon friih, ihre eigenen Fahigkeiten einzuschatzen und sich selbst zu re-
flektieren. Die abgeschlossenen Themenbldcke werden im Kompetenzraster, bzw. Themenplan ge-
kennzeichnet. Zum Leistungsnachweis fiihren die Schiilerinnen und Schiiler an der Dorfschule ein
Portfolio, hier werden auch die bearbeiteten Arbeitspldne archiviert.

Kinder, deren personliche und methodischen Kompetenzen noch nicht ausreichend entwickelt sind
um sich eigene Arbeitsplane aus den Kompetenzrastern und Themenpldnen zu erstellen, bekom-
men von Seiten der Lehrkraft differenzierte Unterstiitzung. Durch das zur Verfiigung stellen von
Teilarbeitsplanen, die die Inhalte der Kompetenzraster (Freiarbeit) in mehrere Teile gliedern, diese
genauer beschreiben und Aufgabenbeispiele benennen, was im Kompetenzraster (FA) aufgrund
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der Fille nicht moéglich ist, wird den Schiilern eine Hilfestellung zur Strukturierung gegeben. Kin-
der, die auch mit dieser Hilfestellung iiberfordert sind sich eigene Arbeitsplane zu erstellen, konnen
sich die Unterrichtsinhalte ohne Arbeitsplane und mithilfe vorgefertigter und didaktisch aufberei-
teter Lernwege erarbeiten. Sie werden mit zunehmender personlicher Entwicklung an eine ver-
mehrte Selbststdndigkeit herangefiihrt. Dies kann z.B. durch Eintragungen in eine ins Lerntagebuch
hinzugefiigte Rubrik ,Das nehme ich mir fiir morgen vor* erfolgen. Die Arbeit an den Lernwegen
gibt den Schiilerinnen und Schiilern keine zeitliche Vorgabe, sondern gibt durch festgelegte Aufga-
ben und Material den schrittweisen Weg zum Erreichen des Lernziels vor. Kinder, die Schwierig-
keiten haben, ohne zeitliche Begrenzung zu arbeiten konnen auch einen Arbeitsplan in Form eines
geschlossenen Wochen-, oder sogar Tagesplans vom Lehrer zusammengestellt bekommen.

Die im Arbeitsplan angefiihrten Aufgaben und Ubungen sind das obligatorische Mindestmaf fiir
den angegebenen Zeitraum. Es steht jedem Schiiler frei, bei tibriger Zeit mehr Aufgaben zu machen.
Diese werden dann nach Erledigung im Arbeitsplan dokumentiert.

In den ersten sechs Wochen eines jeden Schuljahres bearbeiten alle Schiilerinnen und Schiiler der
Dorfschule Lunow entsprechend ihrem Leistungsstand Aufgaben der ILeA 1 - 6. Dienen die Aufga-
ben in der Schuleingangsphase der Feststellung der allgemeinen Lernausgangslage der Schulanfan-
ger, wird in den Folgejahren mit ILeA nach der Sommerpause die Konsolidierung der Fahigkeiten
in den Kulturtechniken gepriift und als neue Lernausgangslage erfasst. Die folgenden Arbeitspldne
des Schuljahres bauen dann darauf auf (vgl. auch Abb. 3)

4.4.3 Freiarbeit

Die Freiarbeit ist eine der drei spezifischen Hauptunterrichtsformen an der Dorfschule Lunow.

Inhaltlich erfolgt in der Freiarbeit an der Dorfschule Lunow eine jahrgangstibergreifende Ver-
mittlung von Kompetenzen und Inhalten der Facher Deutsch und Mathematik mit dem Schwer-
punkt der Entwicklung der Kulturtechniken in einem Wechsel von Kursen und Selbstlern- bzw.
Ubungsphasen im jahrgangsiibergreifenden Unterricht. Aktuelle Unterrichtsthemen aus dem
IPU oder eigene, interessensgeleitete Themen der Kinder konnen Mittel zum Zweck sein, um
z.B. Kompetenzen aus dem Fach Deutsch einzuiiben. Ein weiteres wesentliches Ziel der Freiar-
beit ist der Erwerb der Kompetenz zum selbstorganisierten Lernen.

Den Kindern stehen fiir jede Niveau- und Entwicklungsstufe differenzierte Materialien zur Ver-
fiigung, welches deutlich markiert und fei zugdnglich in den Regalen aufbewahrt und auf wel-
ches auch in den Teilarbeitsplanen hingewiesen wird. So gibt es im Lernraum 1 eine Druckerei,
einen Computerarbeitsplatz und im Lernraum 2 eine Leseecke mit umfangreichem Sachbuch-
und Kinderliteraturangebot fiir eine moglichst freie Erarbeitung der Arbeitsplane. Frei zugang-
liche Materialien wie Rechenstibe, Geobretter, Eisloffel, Bauklotze etc. fiir die eigene Erarbei-
tung von Themen der Mathematik ergdnzen das Angebot. Ist mehr Unterstiitzung vonnoten
oder gewilinscht, dann konnen die Kinder auf entsprechend markierte und den Themenberei-
chen zugeordnete Materialien (Ubungsaufgaben, Spiele, etc.) zur Erarbeitung und Ubung zu-
riickgreifen.

Die Materialien berticksichtigen unterschiedliche Lernzugdnge und Erarbeitungsweisen und
bieten verschiedene Ubungs- und Trainingsformen sowie differenzierte Verarbeitungstiefen.
Zudem wird so neugieriges Sondieren als Form von informellem Lernen ermdéglicht, durch wel-
ches Schiiler auf Fragen- und Themenbereiche mit intrinsisch motiviertem Zugang stof3en.
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Jedes bearbeitete Thema wird von den Kindern mit einem Leistungsnachweis abgeschlossen.
Die Art des Leistungsnachweises ist im Kompetenzraster nicht festgelegt. Sie wird zwischen
Lehrer und Schiiler im Arbeitsplan individuell vereinbart. Im Fachbereich Mathematik kann
ein Leistungsnachweis zum Beispiel ein Testat oder eine individuelle direkte Leistungsvorlage
in Form einer selbst geschriebene Rechengeschichte oder eines selbst gebauten Modells sein,
im Fachbereich Deutsch ein Text aus der Schreibwerkstatt. Zusatzlich kann der Lehrer den
Leistungsstand einzelner Schiiler oder auch den der gesamten Lerngruppe mit Hilfe von stan-
dardisierten Tests er heben. Auch die Erarbeitung offener Aufgaben in Form eines Journals
dienen der Leistungsfeststellung. Jedes Kind bearbeitet die Themen und Inhaltes einer jeden
Niveaustufe in seinem eigenen Tempo. Hat ein Kind eine Niveaustufe beendet, kann es liicken-
los mit der Nachsten anfangen.

Fertiggestellte Arbeiten, die sich als direkte Leistungsvorlagen eignen, werden im Portfolio ab-
geheftet. Im tdglichen Lernbuch fassen die Kinder das taglich Gelernte kurz zusammen.

Fiir die Erarbeitung der Unterrichtsinhalte aller vier Niveaustufen wird eine grofitmaogliche
Selbsttatigkeit der Schiiler und Offenheit angestrebt. Wie bereits erwahnt, ist dies aufgrund der
unterschiedlichen Entwicklung der Kinder nicht fiir alle Kinder der optimale Weg um bestmog-
liche Bildungsergebnisse zu erlangen. Aus diesem Grund wird die Selbsterarbeitung der Un-
terrichtsinhalte durch die Schiiler durch lehrerzentrierte Kursangebote unterstiitzt.

Die Pddagoglnnen nehmen in der Freiarbeit eine begleitende und unterstiitzende Rolle ein. Sie
sind genaue Beobachter ihrer Schiilerlnnen und ziehen aus ihren Beobachtungen Schliisse fiir
eine optimale individuelle Forderung. Hauptsachlich unterstiitzen und motivieren sich die Kin-
der aber untereinander. Die Kombination mit jahrgangsiibergreifendem Unterricht bietet fiir
die Kinder zahlreiche Gelegenheiten, voneinander zu lernen. So konnen beispielsweise die al-
teren den jiingeren behilflich sein und iiben dabei neben dem Effekt verbesserter Konsolidie-
rung ihres Wissens zahlreiche soziale Kompetenzen ein.

Freiarbeit erfordert einen hohen Grad an Selbstorganisation und -regulation (exekutive Funk-
tionen). Die SchiilerInnen lernen vom ersten Lernjahr an, diese Fahigkeiten weiterzuentwi-
ckeln. In der Schuleingangsphase liegen die Schwerpunkte eher auf der Vermittlung altersan-
gemessener exekutiver Fahigkeiten als auf dem Erwerb und der Konsolidierung von semanti-
schem Wissen.

Zur Ubersichtlichkeit fithrt die Lehrkraft fiir sich einen Ordner, in dem zu jedem Kind Kompe-
tenzraster sowie Formulare "Leistungsnachweise" fachspezifisch abgeheftet sind. In den Kom-
petenzrastern wird mit verschiedenen Farben fiir die einzelnen Schuljahre die jeweilige Lern-
entwicklung des Kindes festgehalten, in den Formularen kénnen die einzelnen Leistungsnach-
weise zum jeweiligen Fachthema tbersichtlich notiert werden.

4.4.4 Kurse

In der Freiarbeit und auch im IPU lernen die Kinder an der Dorfschule Lunow iiber einen gro-
en Zeitraum selbstorganisiert. Als Ergdnzung dazu sollen immer wieder bestimmte Lernin-
halte in Form von Kursen angeboten werden.
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Kurse dienen der niveaustufenbezogenen Aneignung relativ voraussetzungsreicher und daher
systematisch gestuft zu entwickelnder Erkenntniszusammenhange und Fahigkeiten und wer-
den in der Regel, aber nicht zwingend durch die Lehrkraft durchgefiihrt. Der Bedarf eines Kur-
ses wird im Plenum besprochen. Wer sich gegen die Teilnahme an einem Kurs entscheidet,
obwohl der aktuelle Lernstand einen solchen erfordern wiirde, muss im soziokratischen Pro-
zess das entsprechende Argument der Lehrkraft entkraften bzw. realistische alternative indi-
viduelle Erarbeitungswege darstellen.

Im Ubergang zur Sekundarstufe kénnen bei Bedarf und nach Absprache fiir die Kinder der 5.
und 6. Klassenstufe vermehrt Kurse angeboten werden, um fiir diese Schiilerinnen und Schiiler
den Ubergang auf die weiterfithrenden Schulen der Sekundarstufe I vorzubereiten.

4.4.5 Integrativer projektorientierter Unterricht

Der integrative projektorientierte Unterricht (IPU) ist die zweite der drei spezifischen Haupt-
unterrichtsformen an der Dorfschule Lunow.

Er schlieft die in den Rahmenlehrpldnen des Landes Brandenburg enthaltenen Themen und
Inhalte der Facher Sachkunde, Nawi und Gewi ein und schult die dort erwahnten Fertigkeiten
und Kompetenzen. Zuséatzlich kénnen facheriibergreifende Elemente der Facher Deutsch, Ma-
thematik, Musik und Kunst integriert werden. Themen und Inhalte der Facher Englisch, LER,
Musik, WAT, Sport und Kunst orientieren sich in ihrer jeweiligen Jahresplanung an den The-
men des [PUs, so dass die facheribergreifende Bearbeitung von Themenkomplexen erméglich
wird.

Im IPU erfolgt ebenfalls Arbeitsplanarbeit im jahrgangsiibergreifenden ge6ffneten Unterricht,
thematisch geleitet durch ein eigenes Spiralcurriculum. Mit Hilfe ihres Arbeitsplans legen die
Kinder die Erarbeitungsmethode, die Sozialform und zum Teil auch die genauen Unterrichts-
gegenstande selber fest. Im Gegensatz zur Freiarbeit gibt es allerdings verbindliche Zeitraume,
in denen es aufgrund der institutionellen Rahmenbedingungen unserer Schule jeweils ein the-
menfeldbezogenes Vermittlungsangebot gibt.

Uber ein Schuljahr verteilt gibt es ca. 4 Themenfelder. Die konkreten einzelnen Zeitrdume kén-
nen im soziokratischen Prozess durch die SchilerInnen und Lehrkréfte gemeinsam festgelegt
werden. Die insgesamt 8 Themenfelder des Spiralcurriculums IPU werden so in einem Zwei-
Jahres-Zyklus durchlaufen. Auf diese Weise hat jedes Kind wahrend seiner Schullaufbahn drei-
mal die Moglichkeit, ein Themenfeld aus unterschiedlichen Blickwinkeln und entsprechend
seinem Lernfortschritt zunehmend komplexer zu bearbeiten.

Die Einfliihrung eines Themenfeldes ist deutlich phasiert, die einzelnen Phasen sind an spezifi-
sche Elemente gebunden:

Vorbereitung des Themenfeldes: Circa 4 Wochen vor dem Start des neuen Unterrichtsthemas
wird dieses den Kindern im Plenum vorgestellt. Es erfolgt eine kleine Einfiihrung, um die Band-
breite der moglichen Unterthemen anzudeuten, ohne diese aber bereits festzulegen. Gleichzei-
tig erhalten die Schiilerinnen und Schiler einen Brief an die Eltern, der das neue Themenfeld
vorstellt und darauf abzielt, den Familien die Méglichkeit zu geben, sich durch das Sammeln
von themenbezogenen Material oder das Vorschlagen von Projektideen und/oder Experten-
unterstitzung in das Thema einzubringen.
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Beginn der thematischen Unterrichtsblocks: Der Start in die neue Unterrichtseinheit beginnt im-
mer mit einem Unterrichtsgang, einer Exkursion oder einem Aktionstag. Die Einfiihrungsver-
anstaltung soll moglichst offen in den Themenbereich einfihren, um den Kindern fiir den da-
rauffolgenden Schritt nicht zu sehr eine Richtung vorzugeben. Trotzdem muss es ihnen mog-
lich sein, Vorwissen zu aktivieren.

Im ndichsten Schritt erstellt die Lerngruppe zusammen mit der Lehrkraft eine Mindmap mit
allen Stichpunkten, die den Kindern zu dem Thema einfallen. Von Natur aus sind Kinder neu-
gierig und an ihrer Umwelt interessiert. Sie entdecken fragend die Welt und vertiefen ihr Wis-
sen. Dabei ist der Erkenntnisgewinn umso héher, je starker die Neugier und die intrinsische
Motivation sind. Als logische Folge aus dieser Erkenntnis ergibt sich, dass die zu untersuchen-
den Themen Uberwiegend von den Kindern kommen sollten. Diese Themen werden dann auch
als sogenannte Masterfragen formuliert. Sie werden gesammelt und stehen den Kindern als
Aufgabenpool zur Verfiigung. Die Masterfragen kénnen die méglichen Unterrichtsgegenstdande
des einzelnen IPU-Themenplans nennen, biindeln, ausrichten, ergdnzen oder den gegebenen
thematischen Freiraum fillen. Bei ihrer Formulierung sind aber immer die didaktischen Prin-
zipien der Dorfschule Lunow zu beachten.

Beim Erstellen der Mindmap bietet sich fiir die Lehrkraft die Moglichkeit, auch zuséatzliche The-
men aus dem Schulcurriculum und damit den Rahmenlehrplénen der Facher Nawi, Gewi und
Sachkunde einzubringen. Die Mindmap wird fiir alle Gibersichtlich strukturiert und bietet den
Kindern einen guten Uberblick iiber die Komplexitit des Themas. Sie wird im Anschluss an
diese Unterrichtsphase fiir den Zeitraum der Unterrichtseinheit im Klassenraum aufgehangt.

In der dritten Unterrichtsphase nach Fertigstellung der Mindmap und Masterfragensammlung
wahlen die Schiilerinnen und Schiller einzelne Masterfragen zur Bearbeitung aus und setzen
sich parallel mit den Themenpldnen auseinander und erstellen ihre persénlichen Arbeitspléane.
Dabei missen zu Beginn der Unterrichtseinheit nicht gleich alle Masterfragen verteilt werden.
Daim weiteren Verlauf der Unterrichtseinheit fiir gewohnlich weitere Masterfragen entstehen,
werden diese ebenfalls in einer 6ffentlichen Form neben der Mindmap gesammelt und kénnen
von Kindern, die sich fiir diese interessieren, bearbeitet werden.

Im Anschluss an diese drei Phasen wird das Themenfeld sowohl methodisch als auch in der
Wabhl der Sozialform offen erarbeitet, pro Themenfeld sollte jeder Schiler bzw. jede Schilerin
allerdings an mindestens ein Projekt durchfihren bzw. an einem Projekt teilnehmen. Dieses
Projekt darf durchaus auch gréRer angelegt sein.

Bei Bedarf kénnen auch Kurse durchgefiihrt werden bzw. kann es wahrend des Zeitraumes
einer Unterrichtseinheit noch weitere Exkursionen, Expertenvortrage etc. geben. Die Ideen
dazu werden bei der Erstellung der Mindmap gesammelt oder entspringen der Recherchepla-
nung einzelner Arbeitsgruppen oder Kinder. So kann beispielsweise die gesamte Lerngruppe
eine Exkursion an den Bach machen, um dort vor Ort Nachforschungen zu betreiben. Anderer-
seits werden andere Recherchegidnge von den Kindern im Anschluss an die Unterrichtszeit
durchgefiihrt, weil sie zu spezifisch (z.B. den Opa nach der Herkunft und der Geschichte seiner
Familie befragen) sind. Vielleicht wiirde der Opa aber auch in die Schule kommen und dort fiir
alle seine Geschichte erzahlen ...
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Wenn das Dorfprojekt thematisch im aktuellen Themenfeld des IPU verortet werden kann,
wird die Vorbereitung und die Reflexion in den aktuellen IPU integriert, das Projekt wird zum
konkreten Unterrichtsgegenstand. Die Projektdurchfiihrung erfolgt allerdings auRerhalb des
[PU.

Der IPU bietet neben der Bearbeitung des gemeinsamen Unterrichtsthemas auch Raum fiir spe-
zielle Fragen und Interessen der Kinder. So kdnnen die Schiiler eigene Fragen, die nicht bei den
Masterfragen erfasst wurden, in Form selbstgestellter Forschungsauftrage stets parallel zum
Klassenthema bearbeiten. Haufig motiviert dies auch weniger neugierige Kinder dazu, eigene
Fragstellungen entsprechend ihrem aktuellen Interesse zu entwickeln und zu verfolgen. Zu-
satzlich befinden sich im Klassenraum Forscherkisten mit kurzen, zeitlich tiberschaubaren Un-
terrichtsthemen aus dem Schulcurriculum, die die Kinder zwischendurch bearbeiten kénnen.
Die Forscherkisten gibt es niveaustufenspezifisch oder zu niveaustufeniibergreifenden The-
menfeldern mit entsprechend differenzierten Anleitungen zur Bearbeitung.

Jede Masterfrage, jeder Forschungsauftrag und jedes gemeinsame Projekt, die ein Kind bear-
beitet hat, wird mit einer Prdsentation oder einer direkten Leistungsvorlage abgeschlossen,
Fachwissen kann mit Testaten nachgewiesen werden. Notwendige Leistungsnachweise wer-
den in der Lerngruppe oder individuell vereinbart.

Am Ende eines Themenblocks wird die Bearbeitung der Einheit im Plenum reflektiert, zusatz-
lich wird die Mindmap durch die gewonnenen Erkenntnisse erganzt.

4.4.6 Das Plenum

Das Plenum ist die dritte spezifische Unterrichtsmethode an der Dorfschule Lunow. Hier
treffen sich alle Anwesenden gemeinsam und gleichwertigim Sitzkreis im Klassenzimmer.
Im Plenum werden Kompetenzen erworben, gemeinsame Ziele vereinbart, Regeln bespro-
chen, Informationen geteilt, Fragen gestellt und beantwortet, Winsche und Bedirfnisse
ausgedrickt, Konflikte geklart, Ergebnisse prasentiert und reflektiert. Das Plenum dient
auch dem Blick auf die Lerngruppe als solche und damit einer regelmaRigen Standortbe-
stimmung.

Unterricht in Form eines Plenums gibt es regelmaRig: téglich im Morgenkreis und einmal
wochentlich im Plenum zum Ausklang der Woche, sowie unregelméfig nach Bedarf, wenn
Prasentationenanstehen. Die Ausstattung des Klassenzimmers in Form eines "beweglichen
Klassenzimmers" mit Landauer Schulmobeln ermdéglicht einen leichten Wechsel von der
Einzel- bzw. Kleingruppenarbeit an Einzeltischen oder Tischgruppen zum Plenum mit Sitz-
kreis und zurdick.

4.4.6.1 Der Morgenkreis

Nach der flexiblen Anfangszeit beginnt jeder Schultag mit dem morgendlichen Sitzkreis. Spa-
testens zu diesem Zeitpunkt gilt eine Anwesenheitspflicht fiir alle Schiilerinnen und Schiiler
sowie Padagoginnen und Pddagogen. Der Beginn des Morgenkreises zentriert die Achtsamkeit
der Kinder auf die Schule und die Lerngruppe, alle stimmen sich, auch mit Hilfe einer taglichen
Achtsamkeitsiibung nach Helle Jensen, auf den folgenden Schultag ein.
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Grundsatzlich ist im Morgenkreis immer Raum fiir besondere Anliegen und Bediirfnisse. Hier
konnen in dringlichen Féllen auch aufierhalb des Klassenrats Konflikte geklart und der Um-
gang mit Regeln besprochen werden. Im gegenseitigen Austausch wird die Gemeinschaft der
Lerngruppe gestarkt und lernen sich die Kinder gegenseitig besser kennen. Das Auftreten in
der Runde, das Vertreten einer Meinung und das Mitteilen von Gefiihlen stirken das Selbstbe-
wusstsein und die sozialen und sprachlichen Fahigkeiten des Einzelnen, Selbstwirksamkeit
wird erfahren. Im Morgenkreis werden verstarkt kommunikative Fahigkeiten entwickelt, er
bietet aber in seiner inhaltlichen Gestaltung auch Raum fiir gemeinsames Singen, Entdecken
der englischen Sprache oder gruppenstirkende Spielformen.

Am Ende eines jeden Morgenkreises besprechen die Kinder ihr Vorhaben fiir den heutigen
Schultag. Dabei stellen die Kinder einzeln ihr geplantes Tagespensum vor und kdnnen auch
nach Kooperationspartner fiir eine Schreibwerkstatt etc. suchen.

Das Plenum zum Abschluss der Woche

Zum Wochenabschluss finden sich alle Schillerinnen und Schiller gemeinsam mit der Lehrkraft
im Plenum zusammen. Hier kénnen einzelne Ergebnisse prasentiert werden, vorrangig steht
diese Zeit aber dem Klassenrat zur Verfiigung.

4.4.7 Fachunterricht

Der Unterricht in den Fachern Musik, Kunst, Sport, WAT, LER und Englisch wird als Fachunter-
richt erteilt.

Der Fachunterricht muss nach den didaktischen Prinzipien unserer Schule so offen wie mog-
lich gestaltet werden. Wann immer maoglich sollte in einem fachertlibergreifenden Ansatz auch
das aktuelle Thema oder die aktuelle schiilerbezogene Wahl des Unterrichtsgegenstandes aus
dem IPU aufgegriffen werden.

4.4.8 Leistungsbeobachtung, Leistungsermittlung und Leistungsbewertung

Leistungsbewertung soll idealerweise Schilerinnen und Schiler férdern und motivieren, El-
tern Uber die Lernentwicklung informieren und Aussagen tUber die Wirksamkeit des Unter-
richts zulassen. Alle diese Anforderungen werden durch Noten nur sehr ungenigend erfillt
(vgl. Winter, 2006; Sacher 2001 u.v.m.), aus padagogischer Sicht erscheinen sie sogar schadlich.
An der Dorfschule Lunow gibt es daher keine Leistungsbewertung in Notenform, abgesehen
von der Gestaltung des Ubergangs in das staatliche Bildungssystem.

Stattdessen verwenden wir an unserer Schule vielféltige Instrumente und Methoden der Leis-
tungsermittlung und Leistungsbewertung, denen es gemein ist, dass sie einen individuellen
MaRstab mit einem bedingt anforderungsbezogenen MaRstab verkniipfen, ohne sozial zu ver-
gleichen. Nur das einzelne Kind steht im Zentrum der Uberlegungen, nur sein individueller
Fortschritt und seine individuellen Ziele werden erfasst.
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4.4.9 Methoden und Instrumente zur Leistungsbheobachtung und Leistungsermitt-
lung

Leistungsbeobachtung und Leistungsermittlung erfolgen an der Dorfschule Lunow mit folgen-
den Methoden und Instrumenten:

4.4.9.1 Lernbeobachtung im Prozess

Eine Schwierigkeit bei der Leistungsermittlung besteht darin, den Lernprozess an sich und die
dabei erforderlichen Kompetenzen zu erfassen. Anhand einer erbrachten Leistungen oder ei-
nes Arbeitsergebnisses kann man zwar Rickschlisse ziehen, den Prozess an sich aber nicht
erfassen. Die direkte Beobachtung erméglicht aber eine bessere Erfassung der dufReren Anteile
eines Lernprozesses. Die Dorfschule Lunow verwendet dafiir einen Beobachtungsbogen, in
dem verschiedene Dimensionen des Lern- und Arbeits- und Sozialverhaltens erfolgen kénnen.
Die Lehrkrafte erfassen mit diesem Bogen regelmaRig in Phasen der Freiarbeit die entspre-
chenden Kompetenzen bei den einzelnen Schillern. Die Beobachtungsbégen flieRen in die Ler-
nentwicklungsgesprache bzw. -berichte mit ein. Anhand der Beobachtung ist es auch moglich,
eine bestimmte Disposition beziiglich der exekutiven Funktionen zu erfassen. In Absprache mit
den Eltern kann dann mit dem BRIEF-P Verhaltensinventar das Verhalten eines Kindes mit spe-
zifischem Focus auf die exekutiven Funktionen eingeschatzt und eine gezielte Forderung ge-
plant werden.

4.4.9.2 Journale

Journale dienen sowohl der indirekten Prozessbeobachtung als auch der Leistungsstander-
mittlung. In einem Journal bearbeitet der Schiiler oder die Schiilerin eine fir den Leistungs-
stand méglichst offene Frage und kommentiert seine Uberlegungen und Lésungsansétze. Der
Lehrkraft sind Ruckschliisse auf methodische Ansatze ebenso wie auf Wissens- und Verstand-
nistiefe moglich, zudem bietet das Journal einen Schreibanlass und eréffnet auf dieser Ebene
eine Ermittlung eines Lernstandes im Bereich Sprache.

4.4.9.3 Priisentationen
Wie das Journal ist die Prasentation eine Methode, eine vorausgehende selbstéandige Lernphase

abzuschlieBen und sowohl den Prozess als auch das Ergebnis darzustellen. Im Gegensatz zum
Journal findet die Prasentation vor der Lerngruppe im Plenum statt und vermittelt wesentliche
zusatzliche Kompetenzen.

4.4.9.4 Leistungsnachweise und Testate
In manchen Fachbereichen (vor allem Mathematik und Deutsch) ist es notwendig, Wissen und

Lernstdnde durch Leistungsnachweise und Testate zu erfassen. Wahrend die Kategorie Leis-
tungsnachweise relativ unbestimmt ist, beinhalten Testate spezifische und charakteristische
Aufgaben zu einzelnen Themenfeldern und sind damit klar objektivierbar. Insbesondere im
Ubergangsbereich zu den weiterfiihrenden staatlichen Schulen in der zweiten Hilfte der Klas-
senstufe 5 und in Klassenstufe 6 eréffnen Testate auch die Moglichkeit der schrittweisen Her-
anfiihrung an Noten.

Leistungsnachweise sollen vorzugsweise Eigenproduktionen der Schilerinnen und Schiler
sein, die mindlich oder schriftlich verfasst werden und bei denen offen ist, wie vorgegangen
wird und wie das Vorgehen dokumentiert wird. Entscheidendes Kriterium ist die inhaltliche
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Substanz, und nicht die Vielzahl der Aktivitdten. Mogliche Eigenproduktionen sind Erfindun-
gen wie Rechengeschichten oder Gedichte, das Verfassen von Lerntexten, die Bearbeitung von
Forscheraufgaben, bei denen Auffalligkeiten gefunden, beschrieben und begriindet werden
sollen u.v.m.

Die Lehrkrafte tragen Verantwortung dafir, dass die Leistungen im geoffneten, integrativen
Unterricht inhaltlich und methodisch so qualifiziert werden, dass sie zu anerkannten Leis-
tungsnachweisen werden kénnen (z.B. wahrend des Gespraches zum Arbeitsplan). Dazu mds-
sen klare Anforderungen formuliert werden. Ein Leistungsnachweis oder ein Testat ist ein di-
agnostisches Instrument, mit dem der aktuelle Lernstand erhoben werden kann. Ein Thema
gilt als ausreichend erfasst bzw. die grundlegenden Kompetenzen gelten als erreicht, wenn
mindesten flinfzig Prozent richtige Losungen erreicht werden.

4.4.9.5 Portfolio

Eine an der Dorfschule Lunow praktizierte Form der Lernentwicklungsdokumentation und der
Leistungserfassung ist das Portfolio. Ziel des Portfolios ist es, dass die Schiilerinnen und Schi-
ler ihre relevanten Leistungen unter Beratung der Lehrkraft im Original dokumentieren und
auch ihrem Alter entsprechend Lernfortschritte und Lernerfahrungen bewusst reflektieren.
Das konnen notwendige Leistungsnachweise, aber auch direkte Produkte der schulischen Ar-
beit sein. Statt stellvertretende Noten gibt es damit eine Sammlung "direkter Leistungsvorla-
gen" (vgl. Vierlinger 1999). Die Lehrkréfte objektivieren die einzelnen direkten Leistungsvor-
lagen mit Kommentaren tber Zustandekommen, den Arbeitsstil, die aufgewandte Mihe. Das
Portfolio ist damit auch eine Grundlage fir alle Entwicklungsgespréache und -berichte. Es be-
findet sich im Klassenzimmer und ist fir die Schillerinnen und Schiler, die Lehrkrafte und auch
Eltern stets zugdnglich. Neben den Leistungsnachweisen und den direkten Leistungsvorlagen
enthalt es auch die bearbeiteten Arbeitspldne sowie bearbeitete und aktuelle Themenplane,
Teilarbeitspldne, Kompetenzraster oder Lernbdume. Nicht im Original abheftbare Leistungs-
vorlagen werden fotografiert und entsprechend beschriftet als Exposé abgeheftet (z.B. kiinst-
lerische Werke).

4.4.9.6 Tdgliches Lernbuch
Im téglichen Lernbuch soll die Schiilerinnen und Schiiler am Ende des Unterrichts das taglich

Gelernte mit eigenen Worten zusammenfassen. Es bietet dadurch einen zuséatzlichen, freien
Schreibanlass, zudem wird durch das Zusammenfassen des Gelernten das neue Wissen struk-
turiert und gefestigt. Die Kinder haben zuséatzlich die Méglichkeit, Gefiilhle und Anmerkungen
Uber Erlebtes, ihr Verhalten und ihren Arbeitseinsatz zu vermerken, dadurch wird das Reflexi-
onsvermégen angebahnt und entwickelt.

Das tégliche Lernbuch wird jeden Tag mit nach Hause genommen und dient so auch der Eltern-
information tUber den Lernfortschritt ihres Kindes und der Weiterleitung von Informationen
durch den Lehrer an die Eltern und umgekehrt. Der Lehrer kann anhand der Formulierungen
den Grad des Verstandnisses des Inhaltes erkennen und mégliche Irrtimer im Verstédndnis auf-
klaren. Aufgrund dieser Offentlichkeit nennen wir dieses Instrument auch nicht Lerntagebuch

Das tégliche Lernbuch ist ein kleines Heft (z.B. DIN A5) und wird von den Kindern selbst ge-
staltet. Eintrdge konnen in schriftlicher Form notiert, aber auch gemalt oder eingeklebt wer-
den. In den Klassen 1 und 2 werden die Eintragungen frei gestaltbar sein und beinhalten das
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an diesem Tag Gelernte. In den héheren Klassen kann es durch den Lehrer vorgegebene zu-
satzliche Kategorien/Aufgabenstellungen geben (z.B. ,Was hat heute nicht so gut geklappt?“,
»Was hat dir heute geholfen gut lernen zu kénnen?“)

Das tégliche Lernbuch dient auch der Leistungsfeststellung. Die durch die Fihrung des tagli-
chen Lernbuchs festgehaltenen Schilerleistungen kénnen durch die Lehrkraft in die Kompe-
tenz- oder Lernraster Ubertragen werden bzw. bei feststellbaren Lernliicken in den néchsten
Lernpldnen berticksichtigt werden. Dies gilt fiir die Inhalte aller Facher, aber auch fir die
sprachliche Ausfilhrung und die Qualitdt der Rechtschreibung, die dem Fach Deutsch zugehorig
sind. Zudem gibt die Gestaltung Auskunft tiber die Fahigkeiten des Kindes, das

Lerntagebuch zu fihren (z.B. das Einhalten von Struktur, die Gestaltung des Titelblattes). Diese
Rickschliisse auf methodischer und personaler Ebene kénnen im Beobachtungbogen festge-
halten werden. Das Lerntagebuch ist auch Inhalt der Entwicklungsgesprache mit den Eltern
und dem jeweiligen Kind. Zur Vorbereitung des Lernentwicklungsgesprachs wird das Lernta-
gebuch sowohl vom Kind im Sinne der Selbstreflektion als auch vom Lehrer ausgewertet.

4.4.9.7 Lernstandsanalysen
In den ersten sechs Wochen eines jeden Schuljahres bearbeiten die Schiillerinnen und Schiiler

die jeweiligen ILeA Aufgaben ihrer Klassenstufe. Diese individuellen Lernstandsanalysen
(ILeA) werden vom LISUM (dem Landesinstitut fir Schule und Medien Berlin-Brandenburg
herausgegeben und bieten die Méglichkeit, den individuellen Kompetenzstand eines jeden Kin-
des vor allem in den Bereichen Sprache und Mathematik zu erfassen und damit verbunden die
nachsten notwendigen Lernschritte im Hinblick auf einen Unterrichtsgegenstand zu planen.
Auf diese Weise konnen die Kinder prifen, in welchem MaRe sich der Wissenszuwachs des
Vorjahres konsolidiert hat, der so jeweils ermittelte Lernstand wird zur Ausgangslage des Ler-
nens im neuen Schuljahr.

4.4.10 Methoden und Instrumente zur Leistungsbewertung

Wichtigstes Instrument an der Dorfschule Lunow ist die differenzierten Leistungsriickmeldung
in ihrer unterschiedlichen Form. In ihrer einfachsten Form ist sie das zeitnahe Feedback durch
Selbstkontrolle bei einfachen Aufgaben. Bei komplexeren Aufgaben sind abschliefende Refle-
xionsrunden in Lerngesprachen oder im Plenum nétig. Grundséatzlich sind Prozesse wie Kon-
trolle, Reflexion und Bewertung — sowohl gegenseitig als auch in Bezug auf die eigenen Leis-
tungen - selbst Bildungsziel und sollen daher in unserem Schultag regelmafig wiederzufinden
sein, zum Beispiel in Prasentationen. Damit wird zunachst die Methode vermittelt, zudem er-
folgt bei den gegenseitigen Prozessen eine Einsicht in die Lernprozesse der Mitschiiler, die pa-
dagogisch wertvoll ist.

Leistungsbewertung soll immer als soziokratischer Prozess gestaltet werden, Ausnahmen kon-
nen klar objektivierbare Testate mit wenig bis keinem Interpretationsspielraum sein (die reine
Wissensabfrage also).
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4.4.10.1 Leistungsbewertung bei Pridsentationen
Wahrend die Prasentation zunachst eine Methode der Leistungsbeobachtung und Leistungser-

mittlung fiur die vorausgehende selbstandige Lernphase ist, bietet sie zudem eine gute Ein-
stiegsmoglichkeit in eine komplexe Bewertung. Je nach Klassenstufe und Lernstand sollen
verschiedene Bewertungskriterien besprochen und gemeinsam vereinbart werden, anhand
derer im Anschluss an die Prasentation ein Feedback gegeben wird.

4.4.10.2 Lernraster und Lernbéume
Die in den einzelnen Fachbereichen erbrachten Schiilerleistungen werden, fiir die Kinder deut-

lich visualisiert, in Lernbdumen (Lernjahr 1 und 2 fiir Deutsch und Mathe) und Lernrastern
(Kompetenzraster und Themenplédne) festgehalten. Hat ein Kind eine Fahigkeit gelernt und
nach einer Ubungsphase den dazu erforderlichen Leistungsnachweis erbracht, darf es das pas-
sende Blatt am Lernbaum, bzw. das Feld im Lernraster ausmalen. Wurde ein Thema zwar
bearbeitet und geibt, konnte aber noch nicht erfolgreich mit einem Leistungsnachweis been-
det werden, dann kann das Kind dieses Blatt/Feld schraffieren. Bearbeitete, aber noch nicht
verstandene Einheiten werden, z.B. in Vorbereitung auf ein Entwicklungsgesprach, mit einem
Punkt versehen. Lernraster und Lernbdume gehen damit tiber eine reine Leistungsdokumen-
tation hinaus, da sie den aktuellen Lernstand im Lernraster verorten und damit im Kontext der
Anforderungen des Rahmenlehrplans erfahrbar machen. Damit eréffnet sich auch ein Bewer-
tungsrahmen mit den Bezugspunkten des schon erreichten bzw. der noch offenen Aufgaben in
Relation mit der verbrauchten bzw. noch zu Verfiigung stehenden Zeit.

Die Lernbdume bzw. Lernraster werden im Portfolio des Kindes abgeheftet. Sie sind somit im-
mer zuganglich. Die Schilerinnen und Schiler sowie die Eltern und Lehrkrafte kénnen so den
aktuellen Wissensstand schnell Giberblicken, und bei Bedarfim Lernentwicklungsgesprach the-
matisieren. Sie bieten eine gute Grundlage fiir Lernentwicklungsgesprache um den aktuellen
Leistungsstand des jeweiligen Kindes differenziert zu dokumentieren. Auch ohne Noten ist so
gut berschaubar, was erreicht ist. Anhand der aktuellen Position im Kompetenzraster wird
auch Kklar, welche zukinftigen Lernziele gewahlt werden missen.

4.4.10.3 Lerngespréiche, Lernentwicklungsgespréiche und Lernberichte
In regelméaRigen Lerngesprachen wird die Arbeit mit und an den individuellen Lernpléanen und

am Portfolio reflektiert, damit verknipft ist eine Lernstandsfeststellung und bei Bedarf auch
eine Neuausrichtung der ndheren Lernziele.

Die Lernentwicklungsberichte und -gesprache basieren zum einen auf den erbrachten Schiler-
leistungen und den Kompetenzanforderungen des Rahmenlehrplanes und enthalten eine ver-
bale Form der Leistungsdiagnose, sie reflektieren aber auch die Entwicklung sozialer, perso-
naler und methodischer Kompetenzen und der exekutiven Fahigkeiten, welche erfolgreiches
Lernen ja erst moglich machen. Ein Lernentwicklungsbericht wird fiir jedes Kind zum Endjahr
verfasst, Lernentwicklungsgesprache finden halbjahrlich statt, der Lernentwicklungsbericht
ist dabei die Grundlage fiir das zweite Lernentwicklungsgesprach.

Lernentwicklungsgesprache werden im Vorfeld von Lehrer und Schiiler vorbereitet und finden
zusammen mit den Eltern des Kindes statt. Ausgehend vom aktuellen Lernstand des Kindes
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werden der bisherige Lernfortschritt und der weitere gemeinsame Weg besprochen. Ziele wer-
den vereinbart. Dies gilt besonders, wenn alle Beteiligten einen Férderbedarf feststellen und
es zur Erstellung eines Foérderplanes kommt.

4.4.10.4 Ziffernzeugnis zum Ubergang in die Sekundarstufe |
Ab dem Ende der 5. Klasse werden die Lernentwicklungsberichte und -gesprache durch ein

Ziffernzeugnis erganzt, welches nach den Richtlinien des Landen Brandenburg (VV-Leistungs-
bewertung) erstellt wird, zudem erhalten die Schiller und Schillerinnen zum Halbjahr der 6.
Klasse ein Grundschulgutachten, welches bei dem vorangehenden Lernentwicklungsgesprach
mit den Schiilerinnen und Schilern und ihren Eltern im Sinne einer Beratung besprochen wird.
Der Lernentwicklungsbericht am Ende der 6. Klasse wird als Verabschiedungsbrief formuliert,
in dem noch einmal auf die gesamte Schulzeit zuriickgeschaut wird.

4.4.11 Methodentraining

Es wird nicht gelingen, Selbststandigkeit, Zielstrebigkeit, Kreativitit und Verantwortungsbe-
wusstsein als Schliisselkompetenzen bei SchiilerInnen nur durch das Heranfiihren an eigen-
verantwortliche Arbeit zu fordern. Es braucht dafiir auf Schiilerseite tragfahige methodische
Routinen, die in verschiedener Weise immer dann in den Unterricht der Dorfschule eingebaut
werden sollen, wenn die PddagogInnen erkennen, dass die Methoden, die die Schiilerlnnen be-
herrschen, nicht mehr zielfithrend sind.

Merkel (2008) kommt zu dem Schluss, dass die nachhaltigste Wirkung der Einfithrung neuer
oder verbesserter Lern- und Arbeitstechniken bei der direkten Integration in den Unterricht
erreicht wird. Unterrichtsthematik und Strategiewissenserwerb konnen dann parallel erarbei-
tet werden und pragen sich besser ein. Vorteilhaft ist auch, wenn die Paddagoglnnen als Modell
Vorbild in der Anwendung der zu vermittelnden Techniken und Methoden sein konnen (a.a.O.:
262).

Beim Methodentraining kénnen die Schiilerinnen und Schiiler zum Beispiel mit folgenden
Lern- und Arbeitstechniken vertraut gemacht werden:

e wie muss gelernt werden, um Wissen gut abrufen zu kénnen,

e welche Wissensbestinde sind unverzichtbares Basiswissen und miissen regelmafiig

aktualisiert werden, wie tue ich das am effizientesten

e wie kann ich Hefte und Notizen gestalten, welche Lesetechniken sind effizient,

e wie flihre ich mein tagliches Lernbuch,

e was brauche ich fiir eine gute Prasentation.

4.4.12 Soziales Lernen

Das Soziale Lernen an der Dorfschule Lunow ist sowohl didaktisches Prinzip als auch der Uber-
begriff fiir konkrete Unterrichtsmethoden und ist Teil des Schulcurriculums.

Eine umfangreiche Beschreibung der Grundlagen und Rahmenbedingungen fiir soziales Ler-
nen ist in den Grundlagen unserer Pddagogik zu finden. an dieser Stelle sind die fest im Unter-
richt verankerten Methoden genannt:
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4.4.12.1 Soziokratie
Soziokratie ist die Methode, mit der in allen Gesprachen Entscheidungen herbeigefiihrt wer-

den, sowohl im Plenum als auch bei den Lerngesprachen und Lernentwicklungsgesprachen.
Soziokratie ist ein basisdemokratisches Instrument der Beschlussfassung, welches eine zent-
rale Schwiche der Demokratie umgeht: bei den fiir die Demokratie typischen mehrheitlichen
Abstimmungen gibt es in der Regel eine Minderheit, die sich dem Beschluss beugen muss, auch
wenn sie eine ganz andere Intention hatte. In der soziokratischen Beschlussfassung gilt das
Konsentprinzip, das heifdt ein Beschluss ist dann gefasst, wenn es keinen schwerwiegenden,
sachbezogenen Einwand mehr dagegen gibt. Personliche Absichten kdnnen als Argument ein-
gebracht werden, in der Beschlussfassung muss eine Losung gefunden werden, die alle Argu-
mente integriert. Der Beschluss ist dann keine Ideallésung, sondern bildet einen gemeinsamen
Nenner, auf den sich alle einigen kénnen.

Durch das soziokratische Prinzip haben die Schiilerinnen und Schiiler nicht nur ein geeignetes
Instrument, mit dem sie sich beteiligen konnen und als selbstwirksam erleben, sondern sie er-
werben zeitgleich in der Anwendung wesentlich personliche Kompetenten.

4.4.12.2 Klassenrat

Der Klassenrat wird an einer anderen Stelle in diesem Konzept beschrieben, gehort aber als
eine spezifische Unterrichtsform auch an diese Stelle des didaktischen Konzeptes. Der Klassen-
rat wird im Plenum jeden Freitag durchgefiihrt.

Neben der Erziehung zur Demokratiefahigkeit und der Vermittlung von Kernkompetenzen hat
Klassenrat an der Dorfschule noch eine wesentliche weitere Funktion: Offener Unterricht und
kompetenzorientiertes Feedback brauchen eine bestimmte Haltung bei allen Beteiligten bzw.
ein arbeitsforderliches Klassenklima, welches im Klassenrat besprochen und entwickelt wer-
den kann.

4.4.12.3 Das persénliche soziale Projekt

Soziales Lernen soll an der Dorfschule Lunow auch an konkreten, schuliibergreifenden Pro-
jekten erfolgen, die jeweils auf individueller bzw. kleingruppenbezogener Ebene sowie auf
schulbezogener Ebene angelegt sind.

Auf individueller Ebene gibt es das personliche Sozialprojekt, welches fiir Schiiler und Schiile-
rinnen der ersten Klasse fakultativ, ab der zweiten Klasse verbindlich jahrlich durchgefiihrt
werden soll, moglich ist auch die Durchfithrung in einer jahrgangsgemischten Kleingruppe.
Das personliche soziale Projekt folgt der Idee des Service Learning, einer Unterrichtsmethode,
die gesellschaftliches Engagement von Schiilerinnen und Schiilern mit fachlichem Lernen im
Unterricht verbinden will. Die Schiilerinnen und Schiiler entwickeln im IPU eine Idee und ein
Konzept, wie sie sich fiir andere einsetzen kénnen. Bei diesem Prozess werden sie von der
Lehrkraft begleitet. Die Umsetzung erfolgt selbststandig aufderhalb des Unterrichts, die Refle-
xionsphase ist dann wieder Teil des Unterrichts. Die Erfahrungen, die die Schiiler beim ,Enga-
gement fiir Andere“ machen, werden im Unterricht aufgegriffen, reflektiert und mit Unter-
richtsinhalten verknlipft. Service Learning wirkt in beide Richtungen: auf der Ebene der Schii-
lerinnen und Schiiler werden Kernkompetenzen erworben und wesentliche Erfahrungen ge-
macht, die Kinder werden an die Idee des Gemeinwohls herangefiihrt und lernen ihr Dorf
besser kennen. Auf der Ebene des Dorfes kann das Engagement der Kinder durchaus zur
Dorfentwicklung beitragen, weil konkrete Unterstiitzung erfolgt und der Blick auf Probleme
gelenkt wird.
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4.4.12.4 Das jdhrliche Dorfentwicklungsprojekt
Das fiir die ganze Lerngruppe angelegte jahrliche Dorfentwicklungsprojekt ist nach den glei-

chen Kriterien wie das individuelle soziale Projekt angelegt, biindelt aber die Ressourcen und
vermag mehr zu erreichen. Auch dieses Projekt soll in den IPU eingebettet werden und auf3er-
halb des Unterrichts, in Form einer Arbeitsgemeinschaft, verwirklicht werden. Durch die h6-
heren Ressourcen kann ein nachhaltiges Projekt entwickelt werden, welches der Dorfgemein-
schaft dauerhaft zur Verfiigung steht. Verbunden damit ist die Idee, dass diejenigen Schiilerin-
nen und Schiiler, die das jeweilige Projekt in ihrem letzten Schuljahr an der Dorfschule gestal-
tet haben, damit einen Anker und eine Motivation erhalten, das konkrete Projekt auch nach
ihrem Wechsel an weiterfithrende staatliche Schulen zu betreuen und zu erhalten und somit
auch tiber ihre direkte Schulzeit hinaus Gemeinschaft im Dorf erleben kénnen.

4.4.13 Inklusion

Die Dorfschule Lunow sieht sich als eine Schule fiir alle Kinder aus dem Dorf und der nidheren
Umgebung. Dabei ist es gleichgiiltig, welchen familidren Hintergrund und welche Leistungsfa-
higkeit die Kinder mit sich bringen. Wir mochten jedem Kind die Chance auf das Lernen an
unserer Schule geben. Diese Grundeinstellung entspricht der Inklusion, der sich die Bundesre-
publik Deutschland mit Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention bereits 2009 ver-
pflichtet hat und seitdem auf dem Weg zu einer inklusiven Bildungslandschaft ist. In der Ver-
schiedenheit der Fahigkeiten unserer Schiiler und ihrer Bediirfnisse sehen wir eine Bereiche-
rung fiir den Unterricht in der Lerngruppe. Wir méchten gemeinsam mit den Kindern und ih-
ren Familien unsere Schule so gestalten, dass alle Kinder gemeinsam leben und lernen kénnen
und trotzdem individuell und optimal geférdert werden.

Der vorhandenen Heterogenitat wird an der Dorfschule Lunow mit individualisierten und in
den Anforderungen differenzierten Lernpldnen und der offenen Gestaltung des Unterrichts be-
gegnet. Jedes Kind hat das Recht, entsprechend seinem eigenen Tempo und mit selbst ausge-
wahlten, ihm zusagenden Materialien und Aufgaben zu arbeiten. Die Materialien haben alle-
samt stark auffordernden Charakter und bieten haufig auch die Méglichkeit zur Selbstkontrolle
(z.B. Puzzle, Domino). Damit kann eine grofdtmogliche Differenzierung gewahrleistet werden.
So kann ein Kind sich im Fach Deutsch mit den Anforderungen des 2. Lernjahres beschiftigen,
in Mathematik dagegen bereits die Aufgaben der 4. Klasse bearbeiten. Auch die Leistungsbe-
wertung kommt der beschriebenen Situation entgegen. Die Abkehr von der traditionellen No-
tengebung hin zu individuellen Lernentwicklungsberichten und -gesprachen erméglichen ei-
nen guten Blick auf die Entwicklung des Kindes und den sich daraus ergebenden aktuellen
Leistungsstand. Die an der Dorfschule Lunow gelebte Haltung der Achtung und Wertschitzung
anderen gegeniiber wird aktiv umgesetzt und dufdert sich in der Schulung der Kinder in ge-
waltfreier Kommunikation nach M. B. Rosenberg, aber auch in der Umsetzung der Soziokratie.
Im taglichen Morgenkreis und im wochentlichen Plenum am Freitag gibt es immer die Mdg-
lichkeit, Konflikte zu kliren, und im gesamten Schulalltag werden immer wieder Ubungen des
sozialen Lernens eingebaut, um die sozialen Fahigkeiten der Kinder zu verbessern.

All diese beschriebenen Merkmale des Unterrichts an der Dorfschule Lunow bieten bereits Kin-
dern ohne zusitzlich festgestellten Forderbedarf optimale Bedingungen fiir ihre individuelle
Entwicklung. Die Inklusion von Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf stellt fiir uns
nur den Endpunkt eines Kontinuums von Entwicklungsvielfalt dar und bietet zudem allen Kin-
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dern ein breites soziales Lernfeld. Wichtige gesellschaftliche Werte wie Akzeptanz, gegensei-
tige Wertschatzung, Offenheit fiir Vielfalt und gesellschaftliches Verantwortungsbewusstsein
konnen damit bereits im frithen Kindesalter geschult und nachhaltig gebildet werden. Kinder,
die an unserer Schule Inklusion erfahren, erleben sich als gleichwertiger Teil der Schulgemein-
schaft und koénnen so ein gesundes Selbstbewusstsein und eine Perspektive fiir ihre Zukunft
als Teil der Gesellschaft entwickeln.

Kinder mit Férderbedarf

Wird bei einem Kind ein erhohter Forderbedarf festgestellt, wird tiber ein Férderausschuss-
verfahren in Zusammenarbeit mit der zustindigen sonderpadagogischen Foérder- und Bera-
tungsstelle die Aufnahme gepriift. Es stellt kein Problem dar, mit technischen Hilfsmitteln ent-
sprechende Arbeitsplatze im Klassenzimmer einzurichten, sich methodisch, fachlich und ma-
teriell an die jeweiligen Bediirfnisse des einzelnen Kindes anzupassen. So benétigt ein Kind mit
einem Forderbedarf in der emotionalen Entwicklung in vielen Fallen andere Unterstiitzungs-
mafinahmen und Rahmenbedingungen als ein Kind mit einem Férderschwerpunkt im Bereich
des Lernens, der Sprache, der geistigen Entwicklung oder des Horens und der Kommunikation.
Die Schule verfiigt iiber einen kleinen Raum, der von Sonderpadagogen oder Integrationshel-
fern als Unterrichtsraum fiir Einzel- oder Kleingruppenférderung oder auch von den Kindern
als Riickzugsraum genutzt werden kann. Im Sinne des Sonderungsverbotes fiir freie Schulen
kann die Dorfschule Lunow pro Lerngruppe, abhangig von der Hohe der benétigten Férderung
und der sonstigen Zusammensetzung der Lerngruppe, maximal 3 Kinder mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf aufnehmen. Der Anteil der Kinder mit Férderbedarf in der Lerngruppe
entsprache dann dem Anteil der Kinder mit festgestelltem Forderbedarf an Brandenburger
Schulenté. Die Aufnahme eines Kinds mit festgestelltem Forderbedarf ist eine Einzelfallent-
scheidung.

Férderpddagogen

Der im Forderausschussverfahren ermittelte Férderbedarf des Kindes wird auch entspre-
chend personell umgesetzt. Da leider keine freien Kapazititen fiir die Einstellung einer sich
dauerhaft in der Klasse befindenden padagogischen Fachkraft bestehen, wird im Bedarfsfall
eine der Dorfschule Lunow zur Verfiigung stehende Sonderpadagogin stundenweise angestellt
und fiihrt erweiterte sonderpadagogische Forderung fiir ein oder mehrere Kinder durch. Es
besteht eine enge Zusammenarbeit zwischen der zustandigen Lehrkraft, der Sonderpadagogin
und Integrationshelfern, sofern diese durch entsprechenden Bedarf an der Dorfschule Lunow
eingesetzt sind und tliber Trager der Sozialhilfe oder die Trager der Jugendhilfefinanziert wer-
den konnen.

Férderpldne und Forderplangesprdiche
Forderplane werden von allen beteiligten Pddagogen gemeinsam durch Schiilerbeobachtun-

gen und Auswertungen erbrachter Leistungen vorbereitet. Auch der Schiiler bereitet sich, wie
bei den Lernentwicklungsgesprachen, mit Hilfe von Selbstreflexion auf die Férderplanerstel-

16http://www.bpb.de/fsd/foerderquote/foerderquote.html (abgerufen am 01.07.2019)
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lung vor. Am Forderplangesprach nehmen alle fiir das Kind zustdndigen Pddagogen, der Schii-
ler und die Eltern (gegebenenfalls auch Therapeuten) teil. Inhalt des Forderplangespraches ist
der aktuelle Forderbedarf des Kindes und die diesem zuordenbaren Bereiche der individuellen
Leistungsfahigkeit und des Sozialverhaltens. Fiir eine umfassendere Lernstands- und Lernent-
wicklungsdarstellung gibt es, wie bei den Kindern ohne ausgewiesenen Forderbedarf, Lernent-
wicklungsgesprache.

Beim Forderplangesprach wird der vorherige Forderplan ausgewertet und ein neuer Forder-
plan erstellt. Zudem wird der Zeitraum fiir den neuen Forderplan festgelegt. Mindestens jedes
halbe Jahr findet ein Férderplangesprach statt. Bei Bedarf kénnen die Abstdnde auch geringer
ausfallen.

Mit Hilfe des Index fiir Inklusion (Boban, Hinz 2003) wird an der Dorfschule Lunow in 2-jahri-
gen Abstdnden der Grad der Offenheit gegeniiber Menschen mit zusatzlichen Férderbedarf ge-
priift und evaluiert. Die Koordination dafiir iibernimmt die Schulleitung und das Leitungsteam
im. Das padagogische Team unterstiitzt die Durchfiihrung, bzw. tibernimmt diese. Nahere Ein-
zelheiten werden im Schulprogramm ausgearbeitet.

4.5 Schulorganisation

4.5.1 Schiileraufnahme

Jahrlich werden ca. 4 Kinder in das erste Lernjahr aufgenommen. Eine Ausnahme bildet das
erste Griindungsjahr der Schule. Die Aufnahme wird durch das Leitungsteam der Dorfschule
Lunow vorbereitet.

Voraussetzung einer Aufnahme an die Dorfschule Lunow ist eine schriftliche Voranmeldung
mit dem entsprechenden Formular. Ubersteigt die Anmeldeliste deutlich unsere Aufnahmeka-
pazitat, erhalten die Eltern eine sofortige Riickmeldung dazu. Eltern kdnnen dann mit dem
Quereinsteigerformular ihr Interesse an spater eventuell frei werdenden Platzen bekunden.
Nach der Voranmeldung nehmen die Eltern an einer Informationsveranstaltung unserer
Schule teil, bei der sie unser Konzept und unsere Arbeitsweise kennenlernen. Angemeldete
Kinder und ihre Eltern werden zu einem ausfiihrlichen Aufnahmegesprach eingeladen, bei dem
noch einmal das Konzept der Schule vorgestellt und gegenseitige Erwartungen ausgetauscht
werden. Bei diesem Gesprach wird den Eltern auch die Vertragsmappe mitgegeben, die noch
einmal wesentliche Informationen zur Schule, zur Gestaltung des Schulgeldes, aber auch zu der
elterlichen Verantwortung in Bezug auf eine aktive Ubernahme von Aufgaben und zur Vereins-
mitgliedschaft blindelt sowie den Schulvertrag enthalt.

Im Anschluss erarbeitet sich das Leitungsteam eine Haltung zur Aufnahme des Kindes und be-
rat dariiber mit dem padagogischen Team der Dorfschule. Hier wird auch die Aufnahme be-
schlossen oder abgelehnt. In dieser Beratung spielt der Einfluss von Aufnahmefaktoren eine
Rolle. Diese sind nicht festgeschrieben und stehen auch in keiner Reihenfolge, werden aber
vom Aufnahmeteam berticksichtigt. Dazu gehoren:

e Regionalitdt: Die Dorfschule Lunow versteht sich als Schule fiir das Dorf Lunow und

seiner nachsten Umgebung. Daher wird bei gleicher Eignung Kindern aus Lunow, Stol-
zenhagen und Ludersdorf der Vortritt gelassen.
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e FEngagement: in einer Schule, die von dem Engagement der Eltern getragen werden
muss, wird die Bereitschaft zu Engagement von Elternseite erwartet.

e Geschwisterkinder: sind bereits ein oder mehrere Kinder derselben Familie auf der
Schule und gibt es eine gute Zusammenarbeit zwischen Schule und Familie, so lassen
wir Geschwisterkindern den Vortritt.

e Sonderungsverbot: durch die Aufnahme des Kindes darf eine Sonderung der Schiiler-
schaft nach den Besitzverhaltnissen der Eltern nicht geférdert werden.

Wenn die Aufnahme oder Ablehnung des Kindes in Abstimmung zwischen dem Leitungsteam
und dem Padagogischen Team beschlossen wurde, werden die Eltern bis zum 31. Marz des
Jahres der Einschulung informiert. Bis zu diesem Termin miissen die an der Dorfschule aufge-
nommenen Kinder auch an den zustdndigen staatlichen Schulen angemeldet bleiben.

Mit der Mitteilung zur Aufnahme ihrer Kinder an der Dorfschule Lunow erhalten die Eltern
eine Einladung zu einem zweiten Elterngesprach. Zu diesem Gesprach bringen die Eltern den
unterschriebenen Schulvertrag mit und informieren die Dorfschule verbindlich tiber die Er-
gebnisse der Sprachstandsfeststellung oder iiber die Griinde einer Befreiung von der Verpflich-
tung zur Teilnahme an der Sprachstandsfeststellung sowie iiber die Ergebnisse der Schulein-
gangsuntersuchung, die bis zum 31.Marz stattgefunden haben sollte.

Aufgenommene Grundschiiler nehmen ab Ostern des Jahres der Einschulung an der Vorschule
teil, fiir die Eltern wird in dieser Zeit eine Kurseinheit der Elternschule angeboten, die Eltern
sind zur Teilnahme an dieser Kurseinheit verpflichtet.

Fiir Interessierte gibt es regelmafig Gelegenheiten, Einblick in das Schulleben zu gewinnen.
Einmal jahrlich wird es einen Tag der offenen Tiir geben, in welchem Unterricht und Arbeits-
weisen vorgestellt und Kinder und Padagogen kennengelernt werden kénnen.

Ergebnisse aus dem Unterricht werden zum Ende einer thematischen Einheit auch immer wie-
der offentlich vorgestellt. Hier und bei Festen in der Schule kann man einen Eindruck von dem
bekommen, was an der Dorfschule Lunow geschaffen wird.

4.5.2 Jahrgangsiibergreifender Unterricht

Aufgrund der aktuellen bildungspolitischen Situation mit dem grofden Personalmangel bei den
Lehrkraften insgesamt, aber insbesondere bei den Lehrkriften der Primarstufe wird es an der
Dorfschule Lunow eine jahrgangsiibergreifende Lerngruppe geben, in der insgesamt etwa 24
der Klassenstufen 1 bis 6 zusammen lernen.

Jahrgangsiibergreifender Unterricht {iber drei oder vier Klassenstufen hinweg wird inzwi-
schen bundesweit an vielen Grundschulen erfolgreich durchgefiihrt. Neben dem wirtschaftli-
chen und bildungspolitischen Vorteil, durch die Bildung von jahrgangsiibergreifenden Klassen
auch Schulen mit geringen Schiilerzahlen im landlichen Raum halten zu kénnen, kénnen wei-
tere Vorteile dieses Konzeptes iiberzeugen:
e Die Kinder kommen auch in altershomogenen Klassen mit sehr unterschiedlichen Ent-
wicklungs- und Lernniveaus in die Schule und benétigen differenzierten Unterricht.
Die so erforderliche Binnendifferenzierung wird konsequent weitergedacht und eroff-
net die Moglichkeit flir jahrgangsiibergreifenden Unterricht, ohne Einbufsen an der Bil-
dungsqualitat hinnehmen zu miissen.

87



e Die Kinder lernen voneinander. So miissen Regeln und Rituale nicht jedes Jahr neu ein-
gefiihrt werden, sondern werden von den alteren Kindern iibernommen.

e Die Kinder helfen und unterstiitzen sich gegenseitig. Dies erh6ht die Lernmotivation.

e Da sie innerhalb ihrer Schullaufbahn stets eine neue Position in der Altershierarchie
iibernehmen, ergeben sich fiir die Schiilerinnen und Schiiler auch trotz relativ stabilem
Lerngruppengefiige stets neue Chancen und Mdéglichkeiten. Jahrgangsiibergreifender
Unterricht fordert in hohem Mafie das soziale Lernen und die Entwicklung der Person-
lichkeit.

Auch im jahrgangstibergreifendem Unterricht gibt es stets die Mdglichkeit, in kurzen Kursein-
heiten einer kleinen alters- oder kenntnishomogenen Gruppe gezielten Unterricht zu geben.
Dies bietet sich zum Beispiel bei der Einfiihrung neuer Lerninhalte und Methoden an. Auch in
der sechsten Klasse wird es immer wieder Kursunterricht geben, um die Kinder auf die wei-
terfithrende Schule vorzubereiten.

Auch wenn ein jahrgangsiibergreifender Unterricht mit dem von uns zunichst geplanten
Spektrum von sechs Jahrgangsstufen sehr anspruchsvoll im Hinblick auf Didaktik und Klassen-
fiihrung ist, sehen wir liber oben stehende Vorteile hinaus spezifische Vorteile, die an unserer
Schule zum Tragen kommen:

e Im jahrgangsiibergreifenden Unterricht von Klasse 1 bis 6 ergeben sich aus der unter-
schiedlichen Anzahl der Pflichtunterrichtsstunden fiir die einzelnen Klassenstufen er-
hebliche Freirdume fir individuelle Férderung. So haben die angedachten 24 Schiiler
nur 21 Stunden gemeinsamen Unterricht in der Woche. Danach haben die Kinder der
Klassenstufen 1 und 2 keinen Unterricht mehr, es verbleiben 16 Schiilerinnen und
Schiiler der Klassenstufe 3 bis 6 im Unterricht. Analog dazu verbleiben bei 31 Wochen-
pflichtstunden in den Klassenstufen 5 und 6 fiir die letzten 5 Unterrichtsstunden nur
noch 8 Kinder in der Klasse, da die Schiilerinnen und Schiiler der Klassenstufen 3 und
4 nur 25 bzw. 26 Pflichtwochenstunden Unterricht in der Woche haben. In diesen 5
Stunden kann intensiv auf den Ubergang in die Sekundarstufe I an weiterfiihrenden
Schule vorbereitet werden.

e Die Schulanfanger erleben das volle Spektrum der praktischen Wissensanwendung
und damit den konkreten Handlungsbezug des jeweiligen Fachwissens und erleben
deutlich hohere Kompetenzen im methodischen und sozialen Bereich. Sie erleben die
Bedeutung fliissigen Lesens, wenn Schiilerinnen der obersten Jahrgangstufen schnell
die Anleitungen der spannenden Forscherboxen lesen und ziigig mit dem experimen-
tieren beginnen konnen. Sie sehen, wie miihelos und schnell auch lidngere Texte ins
tagliche Lernbuch eingetragen werden kénnen und wie selbststindig der Holzbedarf
fiir das eigene Hochbeet im Schulgarten errechnet werden kann. Das auf diese Weise
erlebbare Handlungsspektrum ist bei einer Lerngruppe der Jahrgangsstufen 1 bis 6
deutlich differenzierter in der angewandten Wissenstiefe als bei einer nur drei Jahr-
gange libergreifenden Lerngruppe und verleiht dem sonst eher abstrakten Sinn.

4,5.3 Schulwechsel

Der Wechsel von der Dorfschule Lunow in eine staatliche Schule stellt, wie bereits erwahnt,
kein Problem dar. Am Ende der 6. Klasse erhalten die Schiilerinnen und Schiiler ein Zeugnis,
mit welchem sie an eine weiterfithrende Schule wechseln kénnen. Dieses wird zuvor durch
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eine Halbjahresinformation, die aus einem Verbalurteil und einem Zeugnis besteht, vorberei-
tet.

An eine staatliche Schule wahrend der Grundschulzeit zu wechseln ist grundséatzlich maoglich,
sollte aber mit entsprechendem Vorlauf durchgefiihrt werden, damit dem Leistungsniveau der
zukiinftigen Klasse entsprechend gearbeitet und ein Ubergangszeugnis erstellt werden kann.
Hierzu reichen die Eltern des Kindes eine schriftliche Kiindigung beim Leitungsteam ein. In ein
daraufhin erfolgendes Elterngesprach mit dem Pddagogischen Team werden die Griinde fiir
die Kiindigung beleuchtet und ein individueller Fahrplan fiir den Schulwechsel erstellt.
Voraussetzung fiir die Erstellung eines an einer staatlichen Schule anerkannten Zeugnisses ist
die zuvor erfolgte Anerkennung der Dorfschule Lunow als anerkannte Ersatzschule.

Der Wechsel von einer anderen Schule auf die Dorfschule Lunow wahrend der Grundschulzeit
ist grundsatzlich nicht vorgesehen, kann aber in Einzelfillen und nach griindlicher Abwagung
erfolgen. Ein Quereinstieg fiir Schiilerinnen und Schiiler muss aber gut bedacht und beraten
werden. An der Dorfschule Lunow lernen die Kinder von der Einschulung an selbstandig zu
arbeiten, sich zu organisieren und Verantwortung zu iibernehmen, auch ihre exekutiven Funk-
tionen sind gut ausgepragt. All diese Fahigkeiten werden schrittweise aufgebaut, und sind mit
zunehmendem Lernalter komplexer vorhanden. Schiilerinnen und Schiiler, die diese Kompe-
tenzen in ihrer bisherigen Schullaufbahn nicht ausreichend erlangt haben, kénnen bei einem
Wechsel vor groféeren Schwierigkeiten stehen und vermogen dem Unterrichtsgeschehen unter
Umstanden nicht addquat zu folgen.

4.5.4 Lernpldtze an der Dorfschule

Das Dorf Lunow hat eine ca. 250-jdhrige Schulgeschichte zu verzeichnen. Die letzte Schule
wurde 2002 geschlossen, und das ehemalige Schulhaus wird seitdem von einem Verein als Be-
gegnungszentrum flr das Dorf weitergefiihrt. Es kann von der Gemeinde, von Vereinen und
von Privatpersonen fiir diverse Veranstaltungen genutzt werden, zudem gibt es Ubernach-
tungsmoglichkeiten fiir Radtouristen und Schulklassen. Das Begegnungszentrum liegt am
Rand der Ortschaft Lunow und ist von einem weitldufigen Geldnde mit Spielplatz, Laufbahn,
Kleinspielfeld und Wiesen umgeben. Auf dem Geldnde befindet sich auch die ehemalige Schul-
sporthalle, die nach wie vor vom 6rtlichen Sportverein genutzt wird.

In dieses alte Schulgebdude wird auch die neue Dorfschule einziehen. Die Weiternutzung des
Begegnungszentrums als Schule steht ganz im Sinne der Nachhaltigkeit. Ziel unserer Pddagogik
ist es, die Bindung an den Raum zu starken. Hierzu gehdren unter anderem das Erkunden der
nidheren Umgebung und die Auseinandersetzung mit der regionalen Geschichte und Kultur. Im
Gebaude des Begegnungszentrums und dessen Umfeld kénnen die Kinder genau dies erfahren.
Hier treffen sie auf unterschiedliche Generationen, die das Haus nutzen, und erleben die ver-
schiedenen Funktionen, die solch ein Dorfgemeinschaftshaus erfiillt, hautnah.

4.5.4.1 Klassenraum

Die Dorfschule Lunow verfiigt iiber zwei der ehemaligen Klassenzimmer und einen kleineren
Raum, sie sind liber einen gemeinsamen Flur verbunden und vom restlichen Gebdude abge-
trennt.

Im Garderobenbereich hat jedes Kind seinen Platz, Schuhe kénnen abgestellt werden und es
gehtvon jetzt an mit Hausschuhen weiter. In einem der Riume haben die Kinder Méglichkeiten
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und Platz zur Entspannung und zum Spiel, er bietet aber auch Raum fiir Ausstellungen der
selbst erstellten Exponate.

Der zweite Raum dient als Klassenzimmer, welches entsprechend dem Alter und Entwick-
lungsstand der Kinder gestaltet und eingerichtet ist. Regale bieten Platz fiir Lernmaterialien
und personlichen Arbeitsmaterialien der Kinder, im Raum gibt es mehrere Funktionsbereiche.
Die Einrichtung des Klassenzimmers erfolgt nach diesen Grundprinzipien:

Bewegung: Wir sind eine Bewegte Schule. Die Gestaltung unserer Klassenzimmer ist darauf
ausgelegt. Alle im Raum stehende Mobel (Landauer Schulmdbel) lassen sich leicht umstellen,
so dass man schnell eine grofere freie Fliche fiir Spiele und Ubungen schaffen oder Bewe-
gungslandschaften zusammenstellen kann. Zudem lassen sich durch die Beweglichkeit des Mo-
biliars leicht die Sozialformen wechseln. Die Schiilerinnen und Schiiler bewegen sich aber auch
von ihrem Platz zu den verschiedenen Unterrichtsmaterialien oder Funktionsbereichen und
zuriick.

Attraktive Lernumgebung: Durch die Ausstattung der Rdume wollen wir visuelle Anreize schaf-
fen, die die Neugierde der Kinder wecken und ihnen Lust machen, Neues auszuprobieren.
Grundsatzlich stehen alle im Raum befindlichen Lernmittel allen Kindern zur Verfiigung. Sie
kénnen zur Erfiillung der Lernziele genutzt oder auch einfach nur ausprobiert werden. Die
Ausstattung ist dem Entwicklungs- und Leistungsstand der Kinder angepasst. Es wird eine, aus
der Freinet-Padagogik iibernommene, Druckerei geben. Es wird fiir Schreibanfianger eine ein-
fach ausgestattete Klappfliigelpresse zum Drucken einzelner Worter oder einfacher Sitze ge-
ben sowie eine schlichte mechanische Schreibmaschine, fiir fortgeschrittene Schreibarbeiten
wird die Druckerei umfangreicher ausgestattet und auch durch einen Computerarbeitsplatz
erganzt werden.

Weitere motivierende Ausstattungsgegenstinde sind Wandtafeln, die, in entsprechender Hohe
aufgehingt, von den Schiilerinnen und Schiilern fiir Schreibiibungen, aber auch zum Malen ge-
nutzt werden konnen. Es wird Schreib- und Zeichenkasten geben, das sind etwa 40 cm x 60 cm
grof3e flache Holzkasten, die zwei bis drei Zentimeter hoch mit feinem Sand gefiillt sind und in
denen mit dem Finger gezeichnet oder geschrieben werden kann. Verschiedene mathemati-
sche Modelle (z.B. Abakus) laden dazu ein, Zahlenrdume und geometrische Formen visuell und
auch haptisch zu erfahren. Globusse und Wandkarten der Region, Deutschlands und Europas
vermitteln Orientierung im Raum. Je nach Unterrichtsthema und Interessenslage der Kinder
koénnen thematische Poster aufgehidngt werden.

Wohlfiihlen: Die Kinder verbringen sehr viel Zeit des Tages in der Schule. Um gut lernen zu
konnen, missen sie sich wohlfiihlen konnen. Ein entsprechend gestaltetes und ausgestattetes
Klassenzimmer ist hier hilfreich. Die Kinder sollen die Moglichkeit haben, ihr Klassenzimmer
mitzugestalten und personliche Gegenstiande einzubringen. Moglichkeiten fiir Mitwirkung gibt
es beispielsweise bei der Farbgebung der Wande, der Entscheidung tiber das Aufhdngen be-
stimmter Poster und Bilder, dem Aufstellen von Zimmerpflanzen und vielem mehr.

4.5.4.2 Das Aufiengeldnde der Schule
Das Aufdengeldnde des Begegnungszentrums ist sehr grof3ziigig und vielgestaltig. Es bietet ei-

nerseits vielseitige Bewegungsanreize und -mdglichkeiten fiir einen aktiven Schulalltag im
Sinne einer "Bewegten Schule"”, und andererseits besteht die Mdglichkeit, Unterricht nach
drauféen zu verlegen. Das Auféengeldnde bietet in allen Pausenzeiten, aber auch fiir (sport-)
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unterrichtliche Zwecke vielseitige Bewegungsanreize und -mdéglichkeiten. Bei schlechtem Wet-
ter und fiir regularen Sportunterricht steht dagegen die Sporthalle zur Verfligung.

Unsere Schiilerinnen und Schiiler sollen zu einer aktiven Gestaltung ihrer Freizeit angeregt
werden. Hierzu gehort eine Pausengestaltung, die Alternativen zu den verbreiteten Ballsport-
arten wie Fufdball bietet. Aus diesem Grund werden wir unseren Schiilerlnnen Ideen und Re-
geln fiir einfache Spiele wie Hiipf-, Fang-, Reifen- oder Kreiselspiele vermitteln, die mit wenig
oder gar keinem Material vielfaltige Bewegung und Beschaftigung erméglichen. Fiir die Pausen
werden den SchiilerInnen dafiir Strafdenmalkreiden, Jongliermaterial, Gummitwists, Reifen,
Kreisel und dhnliche Materialien fiir kleine Spiele zur Verfiigung gestellt.

Bislang unbebaute Griinflache bietet Platz fiir zukiinftige Nutzung. Geplant sind die Anlage ei-
nes Schulgartens und eines griinen Klassenzimmers.

Der Schulgarten

Im Schulgarten haben die Kinder Gelegenheit, einen Bezug zur Natur und zu unseren natiirli-
chen Lebensgrundlagen zu bekommen. Natur kann hier mit allen Sinnen wahrgenommen und
erforscht werden: der Duft der Krduter und Bliiten, der Geschmack frisch geernteter Erdbee-
ren, die Warme der Sonne im Riicken, die Feuchtigkeit der Erde an den Handen. Die Kinder
erleben aber auch direkte Emotionen: Freude bei reicher Ernte, Arger und Frust, wenn die
Schnecken den Salat gefressen haben. Bei der Arbeit im Schulgarten bringt jedes Kind seine
Fahigkeiten ein. Es gibt keine Konkurrenz, Erfolg und Misserfolg werden mit der gesamten
Schulgemeinschaft geteilt. Es dauert lange, bis aus einem Samenkorn erntefidhiges Gemiise
wird. Die Kinder miissen Ausdauer beweisen und libernehmen Verantwortung. Es werden
Giefd3pladne erstellt und Aufgaben verteilt. Ein Schulgarten bietet somit optimale Gelegenheiten
zum ganzheitlichen Lernen.

Bei der Anlage und Pflege des Gartens, dem Séen, Pflegen und Ernten, bieten sich zahlreiche
weitere Lernmdglichkeiten fiir die Schiilerinnen und Schiiler. Sie erleben auf direkte Weise die
Kreislaufe der Natur: von der Aussaat tiber das Wachstum der Pflanzen, die Ernte des Obstes
und Gemiises, seine Verarbeitung und letztlich auch die Wiederverwertung der Pflanzenreste
auf dem Kompost, der im nichsten Jahr neuen Pflanzen als Diinger dient. Die wachsenden
Pflanzen konnen in all ihren Entwicklungsstadien beobachtet und erforscht werden. Auch die
Gewinnung von Saatgut zeigt jahrlich wiederkehrende Kreislaufe auf.

Durch die eigene Verarbeitung des geernteten Obsts und Gemiises bekommen die Kinder einen
direkten Bezug zur Herstellung von Lebensmitteln. Ihr Handeln erfiillt einen Sinn, dies wirkt
sich wiederum positiv auf die Motivation aus.

Ein naturnah gestalteter Garten bietet zahlreichen Tieren Unterschlupf. Gemeinsam bauen die
Schiilerinnen und Schiiler Nisthilfen und Verstecke, um vielen Tierarten die Ansiedlung zu er-
leichtern. Beim Anlegen von Blumenbeeten und "Wilden Ecken" werden Futterpflanzen fiir
Biene, Schmetterling und Co. beachtet. Die Kinder leisten damit einen wichtigen Beitrag zum
Umweltschutz.

Viele Themen aus dem Unterricht lassen sich im Schulgarten praktisch umsetzen und werden
hier direkt erlebbar.
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Das griine Klassenzimmer

Auf dem Aufiengelande, z.B. im Schulgarten, kann auch ein "Griines Klassenzimmer" entstehen.
Es bietet die Moglichkeit, Unterricht ins Freie zu verlegen. Dafiir kann ein geschiitzter Raum
geschaffen werden, welcher dann als Lernraum fungiert. Dies kann ein von Benjeshecken um-
sdumter Platz sein, ein Tipi oder dhnliches. Um auch im Sommer dortldngere Zeit verweilen zu
konnen, kann ein Sonnenschutz, zum Beispiel in Form eines Sonnensegels, angebracht werden.
Das Griine Klassenzimmer in dieser Form soll fiir alle Schiilerinnen und Schiiler der Lern-
gruppe ausreichend Sitz- und Arbeitsgelegenheiten bieten.

Der Begriff ,Griines Klassenzimmer“ bezieht sich aber nicht priméar auf den Schulgarten, son-
dern meint auch den padagogischen Ansatz des Aufsuchens aufderunterrichtlicher Lernorte.
Im Sinne der Naturpadagogik kann dieser Lernort ,griines Klassenzimmer* der naheliegende
Wald als erfahrbarer Naturraum im Themenfeld Pflanzen und Tiere sein, ebenso wie die Wiese
gegeniiber der Schule oder das naheliegende Odertal mit seinen anschaulichen Landschafts-
formen und beispielhaften Habitaten im Themenfeld Wasser.

4.5.4.3 Auperschulische Lernorte

Ein wichtiger Bestandteil des Unterrichts an der Dorfschule Lunow wird der auf3erschulische
Unterricht in Form von Exkursionen und Praktika sein. Das Aufsuchen auf3erschulischer Lern-
orte bei Exkursionen erfiillt fiir den Unterricht an der Dorfschule Lunow vier Funktionen:

Lernen: das Aufsuchen aufderschulischer Lernorte fiihrt zu einer Begegnung fachlicher Inhalte
mit der Lebenswirklichkeit. Zudem koénnen viele Gegenstande, Prozesse und natiirliche Ver-
héltnisse nur im nattirlichen Umfeld beobachtet und in Zusammenhang gebracht werden. Da-
bei wird fachliches Wissen mit episodischen Erinnerungen verkniipft und ist dariiber auch zu
spateren Zeiten leichter wieder abrufbar (Enkodierspezifitat). Aufderhalb des Klassenzimmers
und im direkten Erleben kann Interesse und Neugierde bei Schiilerinnen und Schiiler leichter
geweckt werden. Sie sind dadurch motivierter, neuen Fragestellungen nachzugehen. Unter-
richt aufderhalb der Schule bietet auch zahlreiche Gelegenheiten fiir soziales Lernen. Personli-
che Eigenschaften wie Kooperationsfahigkeit und Toleranz werden geférdert. Alle Beteiligten
haben die Gelegenheit, sich besser kennenzulernen und die Gemeinschaft wird durch die ge-
meinsame Aktion gestarkt. Auftretenden Konflikten kann anders Raum gegeben werden als im
Klassenzimmer.

Erfahrung: im Gegensatz zu dem im schulischen Kontext iiblichen {iberwiegend eindimensio-
nal medial vermitteltem Wissen wirken ganzheitlich gewonnene, personliche Erfahrungen un-
mittelbar und unterstiitzen aufgrund des stattfindenden impliziten Lernens die Entwicklung
von Werten und Einstellungen und determiniert damit zukiinftiges Verhalten der Schiilerinnen
und Schiiler.

Landschaftskunde: das direkte Erleben von Landschaft ist unabdingbare Voraussetzung fiir die
Entwicklung eines umfassenden Verstdndnisses fiir die regionalen Besonderheiten einer Land-
schaft und den sich aus den raumlichen Begebenheiten ergebenden historischen und kulturel-
len Entwicklungen.

Bewegung: die Vermittlung eines korperlich aktiven Lebensstils ist eines der Grundanliegen
der Dorfschule Lunow. Als Gegenpol zur haufig in den Familien gelebten motorisierten Mobili-
tat, werden an der Dorfschule Lunow Wege zu Exkursionsorten bevorzugt zu Fufd oder mit dem
Fahrrad zurtickgelegt.
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Die direkte Umgebung Lunows bietet vielfaltige Ziele flir Exkursionen. Alte Gebaude, Kirchen
und das Heimatmuseum in Lunow bieten Gelegenheit, in Kultur und Traditionen der Region
einzutauchen. Zahlreiche landwirtschaftliche Betriebe geben Einblick in die Produktion von
Lebensmitteln, Haltung von Tieren und das berufliche Feld der Landwirtschaft. Bei Handwer-
kern und sonstigen Gewerbetreibenden der Region kann man iiber die Schulter schauen und
Einblick in Produktionsabldufe und Ausblick auf eigene berufliche Perspektiven gewinnen. Die
Natur um Lunow ist sehr vielgestaltig und die eiszeitliche Endmorénenlandschaft entlang der
Oder bietet vielfaltige Lebensrdaume fiir unterschiedliche Tier- und Pflanzenarten und damit
zahlreiche Anknlipfungspunkte an die Inhalte des Rahmenlehrplanes.

Aus unterschiedlichen Gesichtspunkten ist es filir die Schiilerinnen und Schiiler wichtig, Ein-
blick in verschiedene Berufswelten und ihre Anforderungen zu bekommen. Haufig wissen die
Kinder, was die Eltern von Beruf sind, haben aber keinerlei Vorstellung von deren Arbeitswelt.
Eine Auseinandersetzung mit im ldndlichen Raum verwirklichbaren Berufen kann auch der
Beginn sein, sich liber seine eigene Perspektive Gedanken zu machen. An der Dorfschule
Lunow sollen die Schiilerinnen und Schiiler des 5. und 6. Lernjahres durch Minipraktika und
Schnuppertage bei Kooperationspartnern der Schule diese Einblicke gewinnen kénnen. Ko-
operationspartner hierfiir kdnnen Eltern sein, die Einblick in ihren Beruf geben, aber auch Un-
ternehmer vor Ort, die ihre Unternehmen oder ihren Betrieb vorstellen. In Kooperation mit
Privatpersonen, sozialen Einrichtungen und dem Kindergarten soll es bereits fiir die jiingeren
Kinder die Moglichkeit geben, sich sozial zu engagieren und Verantwortung fiir andere zu iiber-
nehmen. Dies kann zum einen im Rahmen des themenorientierten Unterrichts stattfinden oder
als aufderunterrichtlich stattfindendes soziales Engagement.

Kinder konnen nach Absprache mit dem zustidndigen padagogischen Team externe Bil-
dungsorte individuell aufsuchen, wenn sie in Begleitung qualifizierter Lernbegleiter sind, die
die Aufsichtspflicht gewahrleisten konnen und diirfen. Qualifizierte Lernbegleiter haben
Kenntnis vom paddagogischen Konzept der Dorfschule Lunow und beriicksichtigen die Bil-
dungsinhalte.

4.5.5 Tagesstruktur

Der Unterricht beginnt nach einer flexiblen Ankommenszeit taglich um 8:00 Uhr und geht je
nach Klassenstufe bis 12:15 bzw. 15:25 (vgl. Tabelle 1).

In der flexiblen Ankommensphase konnen die Kinder frei entscheiden, wie und mit was sie sich
beschaftigen mochten. Es besteht die Mdglichkeit, das Friihstiick nachzuholen, zu spielen oder
sich auch schon mit Aufgaben des Wochenplanes auseinanderzusetzen. Hier bietet sich fiir El-
tern die Gelegenheit, Einblick in das Schulleben ihrer Kinder zu nehmen und sich von ihnen
Entwicklungsportfolio und aktuelle Unterrichtsergebnisse zeigen zu lassen.

Der Schultag beginnt fiir alle Kinder verbindlich mit dem Morgenkreis. Hier erfolgt die Einstim-
mung auf den Tag, und gibt es Raum fiir kleine Ubungen und die zeitnahe Lésung von Proble-
men. Der Morgenkreis geht flief3end in die Freiarbeit iiber.

Die lange Vormittagspause und auch die Mittagspause verbringen die Kinder bei entsprechen-

dem Wetter iiberwiegend draufden. Dazu bietet sich das weitlaufige und gut ausgestattete Ge-
lande rund um die Dorfschule Lunow ideal an. Die Gestaltung des Geldndes und angebotene
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Materialien zur Pausengestaltung wie Bille, Jongliermaterial etc. offerieren zahlreiche Bewe-
gungsanreize und unterstiitzen die Kinder bei der Entwicklung einer aktiven Freizeitgestal-
tung. In der Mittagspause sollen die Schiilerlnnen unserer Schule entsprechend ihrer Bediirf-
nisse das breite Bewegungsangebot nutzen kdnnen, ohne dass die Bewegung nach dem Mittag-
essen zur Belastung werden darf. Ebenso wichtig ist aber auch die Méglichkeit fiir individuel-
len Riickzug und Entspannung, eine Moglichkeit dafiir sind feststehende (Vor-) Lesezeiten.

Basis fiir Wertschatzung des eigenen Lebensumfeldes ist flir uns die Auseinandersetzung mit
der Kultur der Region. Ein wichtiges kulturelles Erbe in Lunow ist das Luunsche Platt. Es wird
noch von vielen dlteren Dorfbewohnern gesprochen und im Heimatverein und Kindergarten
gepflegt und gelehrt. Auch an der Dorfschule Lunow bekommt es einen eigenen Raum, verbun-
den mit einer umfassenden Beschiftigung mit weiteren regionalen und kulturellen Besonder-
heiten.

Die Vermittlung eines aktiven und bewegten Lebenswandels stellt an der Dorfschule Lunow
einen der padagogischen Schwerpunkte dar. Das Konzept der Bewegten Schule bedeutet fiir
uns einerseits, den Kindern Gelegenheiten zu geben, Moglichkeiten einer aktiven Freizeitge-
staltung fiir sich zu entdecken, andererseits sollen sie ihren Kérper und seine Fahigkeiten und
Grenzen kennenlernen. Dies geschieht haufig durch freies Spiel und Turnen an Geraten auf dem
Spielplatz oder in der Natur, erfolgt aber auch im gemeinsamen Sportunterricht.

4.5.5.1 Flexible Ankommenszeit
Der Schultag an der Dorfschule Lunow beginnt mit einer halbstiindigen flexiblen Ankommens-

zeit (fAZ). Spatestens fiinf Minuten vor Ende der fAZ sollen alle Schiilerinnen und Schiiler an-
wesend sein. Diese halbe Stunde soll von einem regelmaf3ig alternierenden Elternteil aus einer
festen Gruppe von Eltern beaufsichtigt werden, die auf diese Aufgabe vorbereitet werden und
deren Fiihrungszeugnis entsprechend der gesetzlichen Bestimmungen vorgelegt werden
muss. Der Einsatz von Eltern fiir diesen Zeitraum entlastet zum einen den knappen Schuletat,
dient aber vor allem einer Auseinandersetzung der Eltern mit den spezifischen Gegebenheiten
der Lerngruppe und des Lernortes. Zudem ist die fAZ fiir alle Eltern und interessierten Ange-
horigen der Schiilerinnen und Schiiler offen, die auf diesem Weg den Lernort und die Lern-
gruppe kennenlernen kénnen. Kinder kénnen diesen Zeitraum fiir freies Spiel oder individu-
elle Arbeit nutzen oder den Eltern ihre personlichen Arbeitsergebnisse bzw. die Lernportfolios
vorstellen.

Der oder die lehrverantwortliche Padagogln der Klasse soll ebenfalls wahrend der gesamten
fAZ anwesend sein und steht in diesem Zeitraum den Kindern und Eltern fiir kurze informelle
Gespréche zur Verfligung.

Sollte durch berufstatige Eltern ein Bedarf an fritheren Betreuungszeiten fiir Kinder entstehen,
ist die Dorfschule Lunow offen fiir Betreuungskonzepte, bei denen in Elternverantwortung or-
ganisierte und durchgefiihrte Betreuungsmodule vor der flexiblen Ankommenszeit in den Rau-
men der Dorfschule Lunow durchgefiihrt werden kénnen.

4.5.5.2 Mittagessen
Franz Schneider (2008) weist zurecht darauf hin, dass alle Lern- und Verhaltensprozesse auf

zentral-nervalen Vorgangen basieren und als solche auch ein mit Nahrstoffen optimal versorg-
tes Gehirn bendétigen (a.a.0.: 38). Um unsere Schiiler optimal mit Nahrstoffen zu versorgen,
wollen wir ein Mittagessen zur Verfiigung stellen, welches ausgewogen und unter Verzicht auf

94



industriell verarbeitete Lebensmittel und Lebensmittelzusatze gekocht und zubereitet wird.
Ebenso wichtig ist uns die Verwendung regionaler Lebensmittel, die uns dabei helfen, den
Nachhaltigkeitsgedanken unserer Schule zu verwirklichen.

Das Mittagessen fiir die Schiilerinnen und Schiiler soll in einer Gaststétte im Nachbardorf ge-
kocht und geliefert werden. Mit dieser Gaststatte bestehen bereits erste Absprachen, sie belie-
fert schon jetzt das Begegnungszentrum bei Veranstaltungen und Ferienfahrten. Das Essen

wird fast ausschliefilich mit regionalen Zutaten gekocht und verzichtet auf die Verwendung
industriell hergestellter Lebensmittel.
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5 ORGANISATION VON MITBESTIMMUNG UND VERANTWORTUNG

Die an der Dorfschule Lunow anfallenden Aufgaben und Verantwortlichkeiten sollen durch alle
Mitglieder der Schulgemeinschaft nach ihren personlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten getra-
gen werden. Wir haben uns dafiir entschieden, die dafiir notwendige Mitbestimmungskultur
nicht basisdemokratisch, sondern soziokratisch zu gestalten. Wenn Entscheidungen basisde-
mokratisch nach dem Mehrheitsprinzip getroffen werden, bedeutet das immer eine Minder-
heit, die die Entscheidung nicht mittragen kann und méchte. Im Gegensatz dazu werden in der
Soziokratie Entscheidungen nach dem Konsent-Prinzip getroffen, das bedeutet, es entscheidet
nicht die Mehrheit, sondern durch den Austausch von Argumenten findet die zur Entscheidung
befugte Runde ziemlich schnell eine Losung, die zwar nicht die Idealldsung ist, die aber durch
alle Entscheider mitgetragen werden kann.

Wir glauben, dass der soziokratische Prozess ein hoheres Mafd an Mitbestimmung ermdéglicht
als basisdemokratische Abstimmungen. Zudem kann im soziokratischen Prozess eine einmal
getroffene Entscheidung erneut der zur Entscheidung befugten Runde vorgelegt werden, so-
bald ein Mitglied spiirt, dass es diese Entscheidung nicht mehr mittragen kann.

An der Dorfschule Lunow soll in allen Gremien und Entscheidungsrunden nach dem soziokra-
tischen Prinzip entschieden werden. Kann dabei in einer ersten Runde keine Entscheidung her-
beigefiihrt werden, folgt nach einer Bedenkpause eine zweite Entscheidungsrunde (vielleicht
am ndchsten Tag). Sollte auch im zweiten Durchlauf keine Konsententscheidung herbeigefiihrt
werden kénnen, kann eine Losung entweder durch systemisches Konsensieren erarbeitet wer-
den, oder die Entscheidung wird in den nachst h6heren Kreis delegiert.

5.1 Aufgaben und Verantwortung auf Schiilerebene

Die Dorfschule Lunow ist eine Schule, die von vielen Menschen gemeinsam gebildet und gestal-
tet wird. Eltern, Pddagoglnnen, Kinder und Mitglieder des Tragervereins bringen sich entspre-
chend ihrer Fahigkeiten ein. Die SchiilerInnen der Dorfschule Lunow sind ein gleichwertiger
Teil dieser Schulgemeinschaft und sollen ebenfalls Aufgaben im Rahmen ihrer Méglichkeiten
iibernehmen. Die Kinder lernen auf diese Weise, frith Verantwortung innerhalb der Gesell-
schaft zu tibernehmen und erfahren, dass sie etwas bewegen und verwirklichen kénnen.
Wichtig ist uns dabei, dass Kinder wirklich nur die Aufgaben mit {ibernehmen sollen, bei denen
ihre Unterstiitzung einen wesentlichen Beitrag fiir einen gelingenden Schulalltag darstellt. Nur
dann machen die SchiilerInnen die Erfahrung, einen wirklich wichtigen und wertvollen Beitrag
zu leisten.

Zu diesen Aufgaben kann das Decken des Mittagstisches gehoren, dass Giefden der Pflanzen in
den Gruppenrdumen, das Abwischen der Tafel, der Miill- und Fegedienst oder Teilbereiche der
Pflege des Schulgartens.

Die Festlegung von Diensten sowie die Verteilung dieser Aufgaben unter den Kindern klaren
die Schiilerinnen und Schiiler selbst innerhalb des Klassenrates. Auch das Einhalten und Erle-
digen dieser Aufgaben regeln die Kinder untereinander.
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Den Schiilerinnen und Schiilern wird in den verschiedenen Gremien Verantwortung fiir ihre
Anliegen libertragen. Sie konnen im Klassenrat und in der Schulversammlung direkt Verant-
wortung libernehmen und sind durch ihre SchiilerInnenvertreter in der Schulkonferenz und
anderen Arbeitsgremien der Schule vertreten. Dort haben sie Mitspracherechte an der Gestal-
tung und Entwicklung der Schule.

5.1.1 Der Klassenrat

Die Entwicklung von Grundwerten der Demokratie durch das Sammeln authentischer Erfah-
rungen bei Mitbestimmungsprozessen und das Training personlicher Kompetenzen durch-
zieht das gesamte pddagogische Konzept der Dorfschule Lunow.

Ein wichtiger Bestandteil der Demokratiebildung ist der Klassenrat. Er findet an der Dorf-
schule Lunow in der Regel einmal wochentlich im Rahmen der Lerngruppe statt. Die Schiile-
rinnen und Schiiler nehmen von Beginn an am Klassenrat teil, bringen sich entsprechend ihrer
personlichen Fahigkeiten ein und wachsen langsam in ihre Rolle hinein. Auch dieser Vorgang
kann durch gezieltes soziales Kompetenztraining unterstiitzt werden, vorstellbar sind hier
Ubungen zur Sprechkultur und zum aktiven Zuhéren. Die genaue Methodik des Klassenrats ist
der Zusammensetzung der Lerngruppe angepasst und kann von Jahr zu Jahr variieren.

Im Klassenrat erfolgt in grofem Mafie soziales Lernen. In der Lerngruppe auftretende Kon-
flikte konnen gemeinsam geklart werden. Dabei lernen die Schiilerinnen und Schiiler Unstim-
migkeiten auszuhalten und Konflikte mit demokratischen Mitteln konstruktiv zu 16sen. Sie er-
fahren Werte wie Achtung, Akzeptanz und Toleranz. Der Klassenrat an der Dorfschule Lunow
bietet, neben der bereits erwdahnten Konfliktlosung, auch Raum fiir in der Lerngruppe auftre-
tende Themen wie die Vereinbarung und Diskussion von Regeln, die Verteilung von Aufgaben
und Diensten, das Planen und Organisieren von Ausfliigen und Festen sowie Anliegen im Rah-
men der Schulorganisation und Schulentwicklung. Die Schiilerinnen und Schiiler bestimmen
im Klassenrat ihre Lerngruppenverteter, die die Schiilerschaft in der Schulkonferenz oder in
Arbeitsgremien vertreten sollen. Im Klassenrat angesprochene Themen konnen aus verschie-
denen Perspektiven beleuchtet werden. Dies macht es den Kindern mdglich, eine eigene Hal-
tung zu gewinnen. Themen wie Mobbing und Gewalt sind nicht tabu und werden ebenfalls im
Kreise aller angesprochen.

Der Klassenrat wird in der Regel von den Kindern geleitet. Der Lehrer nimmt eine den Kindern
gleichwertige Position im Kreis ein. Diskussionen verlaufen nach dem Prinzip der Soziokratie,
Entscheidungen werden nach dem Konsentprinzip getroffen. Die Kinder lernen, sich im Klas-
senrat flir ihre Themen stark zu machen, diese darzustellen und zu begriinden und vor der
Gruppe zu sprechen. Dadurch erleben sie das Gefiihl von Selbstwirksamkeit und beginnen zu-
nehmend Verantwortung fiir ihr Handeln zu iibernehmen.

Im Klassenrat finden, vielfach hdufiger als im "normalen” Unterricht, Meinungs- und Entschei-
dungsbildungsprozesse statt. Dabei werden den Schiilerinnen und Schiilern Kompetenzen ver-
mittelt, mit welchen sie sich zu authentischen Personlichkeiten entwickeln und spéater aktiv in
Gesellschaft, Kultur und Politik einbringen kénnen.
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5.1.2 Die Schulversammlung

In der Schulversammlung treffen sich alle Schiiler und das padagogische Team in regelmafdigen
Absténden. Die Schulversammlung wird von den Lerngruppensprechern und zwei Mitgliedern
des padagogischen Teams vorbereitet und durchgefiihrt.

In der Schulversammlung werden schulische Themen besprochen und Konflikte geklart. Ge-
naueres regelt die Schulversammlung in Eigenverantwortung.

5.1.3 Die Schiilerinnen-Vertretung

Die SchiilerInnenvertretung setzt sich zusammen aus den jeweiligen LerngruppensprecherIn-
nen und ihren StellvertreterInnen. Die SchiilerInnen-Vertretung wahlt aus ihrer Mitte fiir die
Dauer eines Schuljahres eine/n Vorsitzende/n und eine/n StellvertreterIn. Die Schiilerinnen-
vertretung wahlt sich fiir die Dauer eines Schuljahres einen Lehrer bzw. eine Lehrerin zum /zur
VertrauenslehrerIn. Diese/r unterstiitzt die SchiilerInnenvertretung bei der Planung und
Durchfiihrung ihrer Aufgaben.

Die Entscheidungsfindung folgt der soziokratischen Methode.

Die SchiilerInnen-Vertretung hat insbesondere folgende Aufgaben:
e Vorbereitung und Durchfiithrung der Schulversammlung mit zwei Mitgliedern des pad.
Teams
e Vertretung der Interessen der SchiilerInnen bei der Gestaltung der Bildungs- und Er-
ziehungsarbeit in den entsprechenden Gremien der Schule
e Forderung der fachlichen, kulturellen, sportlichen, politischen und sozialen Interessen
der SchiilerInnen

5.1.4 Die Schulkonferenz

Die Schulkonferenz ist das Gremium, in dem grundsétzliche Entscheidungen zur Veranderung
des padagogischen Konzeptes und der Selbstverwaltungsordnung diskutiert und entschieden
werden. Bei grundlegenden Fragen zur Verdnderung des pad. Konzeptes und bei grundlegen-
den Fragen zur Selbstverwaltungsordnung kann, bei Fragen zur Verlegung des Schulstandor-
tes muss die Schulkonferenz entsprechende Vorlagen fiir eine Mitgliederversammlung des
Vereins Dorfschule Lunow e.V. schaffen und dieser zum Beschluss vorlegen.

Die Schulkonferenz besteht aus den Vorstianden des Vereins Dorfschule Lunow e.V., aus der
Schulleitung, aus 2 Mitgliedern des padagogischen Teams, aus den VertreterInnen der standi-
gen Arbeitsgruppen, aus 2 Lerngruppensprecherlnnen sowie aus 2 VertreterInnen des Eltern-
rates.

Die Schulkonferenz wird von deren Vorsitzenden einmal innerhalb des Schuljahres mit schrift-
licher Einladung spatestens drei Wochen vor der Sitzung mit Angabe der Tagesordnung einbe-
rufen. Entsteht bei einem Mitglied ein begriindbarer Wiederspruch gegen eine bestehende Re-
gelung oder fordert die Mehrheit der VertreterInnen der Schulkonferenz eine Versammlung,
muss der oder die Vorsitzende aufierplanméafiige Versammlungen einberufen. Die Entschei-
dungsfindung folgt der soziokratischen Methode, es werden Konsent-Entscheidungen herbei-
gefiihrt. In Fragen der Verlegung des Schulstandortes und einer grundlegenden Veranderung
des padagogischen Konzeptes der Dorfschule darf die Entscheidung nicht durch systemisches
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Konsensieren herbeigefiihrt werden, sondern muss nach Scheitern des Konsent-Prinzips in je-
dem Fall der Mitgliederversammlung iibergeben werfen.

Die Beschliisse der Schulkonferenz werden protokolliert und schulintern veroéffentlicht. Die
Schulkonferenz tagt 6ffentlich, Gaste haben Rede-, aber kein Stimmrecht.

Zu den Aufgaben der Schulkonferenz gehoren:

e Diskussion und Beschlussfassung oder Erarbeitung einer Vorlage fiir die Mitglieder-
versammlung zu grundlegenden Themen der Weiterentwicklung des Konzeptes

e Diskussion und Beschlussfassung oder Erarbeitung einer Vorlage fiir die Mitglieder-
versammlung zur grundlegenden Uberarbeitung, zur Erweiterung oder Prizisierung
der Selbstverwaltungsordnung

e Erarbeitung einer Vorlage fiir die Mitgliederversammlung zur Verlegung des Schul-
standortes

e Dialogpartner und Kontrollinstanz fiir die Durchfiihrung schulinterner Evaluation

e Wahl eines/einer Vorsitzenden der Schulkonferenz und eines/einer stellvertretenden
Vorsitzenden

5.1.5 Soziokratie

Soziokratie (wortlich: die Herrschaft der ,Sozios“, der Menschen, die in sozialer Beziehung zu-
einander stehen!?) ist ein Konzept zur Selbstorganisation von Institutionen und Unternehmen,
welches folgenden, schon dem Schulkontext entsprechend formulierten, Grundprinzipien
folgt:

e Beschliisse werden nach dem Grundsatz des Konsents gefasst.

e Die Schulorganisation ist in Gesprachskreise formenden Gremien aufgebaut, die inner-
halb ihrer Grenzen teilautonome Grundsatzentscheidungen treffen, alle in den Schul-
betrieb involvierten Personen sind Teil mindestens eines Gremiums.

e Zwischen den Gremien gibt es doppelte Verkniipfungen, d.h. zwei einander hierar-
chisch zugeordnete Gremien sind durch mindestens zwei Personen miteinander ver-
bunden, diese Personen nehmen an den Sitzungen beider Gremien teil

e Inden Gremien werden die Personen fiir die verschiedenen Funktionen und Aufgaben
im Konsent nach offener Diskussion gewahlt.

Im Folgenden sollen die einzelnen Prinzipien ndher erldutert werden.

Konsent

Der Grundsatz des Konsent bedeutet, dass in einem zum Gesprachskreis zusammengekomme-
nen Gremium Entscheidungen nur dann getroffen werden konnen, wenn keines der Mitglieder
des Kreises einen schwerwiegenden Einwand gegen den angestrebten Beschluss vorzubringen
vermag. Der schwerwiegende Einwand muss begriindbar sein und im Zusammenhang mit den
Zielen des jeweiligen Beschlusses stehen. Sobald von einem Mitglied des Kreises ein schwer-
wiegender Einwand vorgebracht wird, ist dieser Einwand von dem Kreis losgel6st von der je-
weils einwendenden Person zu betrachten und es wird versucht, eine Losung zu generieren,

17 http:/ /soziokratie.org/wp-content/uploads/2012/01/Die_Kreativen_Kraefte_der_Selbstorganisation.pdf S.3
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mit der das dem Einwand zugrundeliegende Argument aufgehoben wird. Durch sich wieder-
holende Konsentrunden (jeder Einzelne wird reihum befragt, ob er einen schwerwiegenden
Einwand gegen den iiberarbeiteten Beschluss hat, in Zwischenrunden wird eine angepasste
Losung erarbeitet) entsteht so keine Idealldsung, sehr wohl aber eine Losung, die kein Gegen-
argument ibergeht und so die Bediirfnisse aller Beteiligten im Hinblick auf das gemeinsame
Ziel abdeckt. Stellt ein Mitglied des Gremiums nach einiger Zeit fest, dass ein Beschluss nun
doch nicht mehr mitgetragen werden kann, weil der durch den Beschluss angestof3ene Prozess
die eigenen Bediirfnisse zunehmend missachtet, wird das Thema erneut in eine Sitzung einge-
bracht.

Teilautonome Gremien

Innerhalb der einzelnen Gremien sind alle Mitglieder gleichberechtigt. Die Gremien treffen die
sie betreffenden Grundsatzentscheidungen teilautonom nach dem Konsentprinzip in Ge-
sprachsrunden, fiir die Durchfithrung dieser Gesprachsrunden stehen spezifische Vorgehens-
weisen zur Verfiigung, in denen die einzelnen Gremien je nach Bedarf geschult werden. Die
Gremien bestehen aus den Mitgliedern der einzelnen Bereiche der Schule und sind sowohl in
einer Ebene als auch hierarchisch angeordnet (siehe Selbstverwaltungsordnung).

Doppelte Verknlipfung zwischen den Gremien

Um die Durchlassigkeit der Organisation durch alle Ebenen zu gewahrleisten ist es zwingend
erforderlich, dass mindesten ein Mitglied eines Gremiums an den Sitzungen des hierarchisch
iibergeordneten Gremiums teilnehmen muss und umgekehrt mindestens ein Mitglied des hie-
rarchisch libergeordneten Gremiums an den Sitzungen des untergeordneten Gremiums teil-
nimmt. Beide Gremien sind damit durch mindesten zwei Personen, die an den Sitzungen beider
Gremien teilnehmen, miteinander verbunden. Auf diesem Weg ist dafiir gesorgt, dass die Inte-
ressen der Mitglieder eines Gremiums zuverlassig durch alle Hierarchieebenen der Schule bei
den jeweiligen Konsentprozessen beriicksichtigt werden. Da kein Beschluss gegen auch nur
einen begriindeten Einwand gefasst werden kann, ist somit ein Hochstmaf? an Mitbestimmung
gegeben, ohne dass die Entscheidungsprozesse ihre Dynamik verlieren und zu ausufernden
Diskussionen verkommen. Auch die Teilautonomie der Gremien ist durch das P