Die Reihe »Beitrdge aus der Osnabriicker Forschungs-
werkstatt Schulentwicklung« ist ein Forum, in dem
Ergebnisse von schulischen Evaluationsprojekten
im Rahmen von forschendem Lernen in der Lehrer-
bildung présentiert, aber auch Fragen und Konzepte
rund um schulnahe Begleitforschung, Schulent-
wicklung und Lehrerprofessionalisierung diskutiert
werden sollen.

Im siebten Band werden die Vortrége, die im Win-
tersemester 2019/20 im Rahmen der Ringvorlesung
»Lernen in der Zukunft — Schule im Jahr 2040« am
Institut flir Erziehungswissenschaft der Universitét
Osnabriick gehalten wurden, in erweiterter Form
verdffentlicht.

Ziel dieser Veranstaltungsreihe war es, mithilfe
einer theoretischen und praktischen Anndherung
an das Thema »Schule der Zukunft« Entwicklungs-
probleme aufzuzeigen und Konzepte fiir Schulen
vorzustellen, deren Tragfahigkeit sich fiir die pada-
gogische Praxis allerdings noch erweisen muss.
Da ein Schwerpunkt in der regionalen Komponente
lag, werden auch ausgewdhlte zukunftstrachtige
Konzepte aus dem Osnabriicker Raum vorgestellt.
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Vorwort

Die Ringvorlesung ,,Lernen in der Zukunft — Schule im Jahr 2040* fand im Wintersemes-
ter 2019/20 am Institut fiir Erziechungswissenschaft der Universitdt Osnabriick statt und
umfasste elf Vortrige, die von insgesamt zwolf Referentinnen und Referenten gehalten
wurden. Diese kamen einerseits aus dem universitdren Kontext, um die wissenschaftliche
Perspektive (theoretische Hintergriinde und Begriindungen) fiir ein radikales Umdenken in
Richtung Schule 2040 grundzulegen, andererseits aus der pddagogischen Praxis, um eini-
ge best-practice-Beispiele zur Neugestaltung von Schule vorzustellen. Nun liegt die Ver-
schriftlichung der meisten Vortrége vor. Die Verkniipfung der wissenschaftlich-theoretisch
orientierten Perspektive auf das Thema ,Schule der Zukunft ¢ mit den praktischen Konzep-
ten inklusive des Blicks auf die Herausforderungen ihrer Umsetzbarkeit zeigt die hohe
Relevanz des Themas im Alltag aller daran Beteiligten. Wir freuen uns, dass es uns auf
diesem Wege moglich ist, die in unserer Ringvorlesung vorgestellten theoretischen Grund-
legungen und positiven Ansétze aus der padagogischen Praxis einem breiten Publikum
zugéanglich machen zu konnen.

Wir danken allen Beteiligten an dieser Stelle noch einmal herzlich fiir die gelungene
Ringvorlesung und die tatkréftige Unterstiitzung bei der Fertigstellung des Bandes.

Der ,,Friedel & Gisela Bohnenkamp-Stiftung* danken wir fiir die finanzielle Unterstiit-
zung der Realisierung der Ringvorlesung und des Druckes. Frauke Milius gilt unser Dank
fiir die Erstellung des Layouts.

Osnabriick im Oktober 2020

Monika Fiegert und Ingrid Kunze






Monika Fiegert/Ingrid Kunze
Einleitung

Die Ringvorlesung ,,Lernen in der Zukunft — Schule im Jahr 2040%, die im Wintersemester
2019/20 am Institut fir Erzichungswissenschaft der Universitdt Osnabriick stattgefunden
hat, umfasste elf Vortrdge von Referentinnen und Referenten, die sich aus unterschiedli-
chen theoretischen und praktischen Zugdngen dem Thema Schule der Zukunft gendhert
haben. Dass die Expertinnen und Experten, die die theoretischen Vortrége hielten, aus un-
terschiedlichen erziehungswissenschaftlichen Kontexten kamen, war ein Charakteristikum
der Ringvorlesung; ebenso sind die Expertinnen und Experten aus der padagogischen Pra-
xis in verschiedenen Bereichen tétig.

Ein weiteres, besonderes Merkmal dieser Vorlesung war, dass sie sich gleichzeitig an inte-
ressierte Lehrerinnen und Lehrer, Referendarinnen und Referendare aller Schulformen in
Osnabriick Stadt und Land sowie an Lehramtsstudierende der Universitdt Osnabriick rich-
tete. Diese Form einer universitidren Veranstaltungsreihe fiir so unterschiedliche Adressa-
tengruppen mit Austausch- und Vernetzungsmoglichkeit fand in den vergangenen Jahren
am Institut fiir Erziehungswissenschaft groBen Anklang und hat mittlerweile in der Lehr-
veranstaltungskultur einen festen Platz gefunden.’

Zielgruppe

Lehrerinnen und Lehrern der Region sollte mit dem Besuch der Vorlesung die Moglichkeit
einer Fortbildung angeboten werden: Im Rahmen der Veranstaltung erhielten sie und Refe-
rendarinnen und Referendare aller Schulformen die Mdglichkeit, neben den erziehungs-
wissenschaftlichen Hintergriinden, die die Begriindung fiir die Notwendigkeit einer Neu-
gestaltung des Schulwesens liefern, vor allem iiber Erfahrungen aus der padagogischen
Praxis informiert zu werden, in der es bereits zu gelungenen Neugestaltungen in Richtung
Schule der Zukunft gekommen ist. Die hier vorgestellten konkreten Anregungen, so die
Idee der Veranstalterinnen, sind geeignet, fiir die eigene Schule im Rahmen der dort gege-
benen Moglichkeiten aufgegriffen zu werden. Zugleich erhofften sich die Organisatorin-
nen, dass liber die Ringvorlesung die Vernetzung von Schulen unterstiitzt werden konne
fiir einen gegenseitigen Erfahrungsaustausch, fiir ein wechselseitiges Lernen bis hin zum
kollektiven Hospitieren und zum Austausch von Konzepten, die sich in der Praxis bereits
bewihrt haben.

Die Ringvorlesung ist in Zusammenarbeit mit dem Kompetenzzentrum fiir Lehrerfortbil-
dung der Universitidt Osnabriick durchgefiihrt worden. Dieses hat seit dem 01.01.2012 die
Verantwortung fiir die regionale Lehrerfortbildung iibernommen, die bis dahin bei der Au-
Benstelle der Niedersdchsischen Landesschulbehorde lagz. Die Veranstaltung wurde als

! Darauf aufbauend sind auch Publikationen entstanden: Fiegert/Kunze (2014); Fiegert/Kunze (2017); Fie-
ert/Graalmann/Kunze (2016) sowie die Online-Publikation von Fiegert/Kunze (2018).
Vgl. dazu genauer: http://www.landesschulbehoerde-niedersachsen.de/themen/lehrkrafte/fortbildung/copy
_of regionen [letzter Aufruf 1.8.2020].



offizielle Lehrerfortbildung in die Veranstaltungsdatenbank des Niedersdchsischen Bil-
dungsservers (VeDaB)? eingepflegt, in der das Angebot von allen Lehrerinnen und Leh-
rern der Region abgerufen und gebucht werden konnte.

Dariiber hinaus war die Veranstaltung gedffnet fiir Lehramtsstudierende, die diese im
Rahmen ihres erziechungswissenschaftlichen Studienanteils belegen konnten. Dem lag die
Idee zugrunde, den Studierenden neben den erziehungswissenschaftlich-theoretischen Be-
griindungen fiir eine Neuorientierung einer Schule der Zukunft auch praktische Einblicke
in Einzelschulen (Schulkonzepte) zu ermdéglichen, die sich bereits auf den Weg in die Zu-
kunft gemacht haben.

Das Konzept der Ringvorlesung sah zudem nach jedem Vortrag eine Diskussion zwischen
Vortragenden und Zuhorenden vor, um Fragen zu kliren, Ansétze kritisch zu hinterfragen
und eine Basis fiir einen idealerweise nachhaltigen Austausch zu bieten.

Zum Entstehungskontext

Im Oktober 2018 hat das Niedersidchsische Kultusministerium das Projekt ,,Bildung 2040.
Zusammen. Zukunft. Machen. Wir haben es in der Hand, wie diese Zukunft aussieht!” ins
Leben gerufen. Im Rahmen dieses Projekts sind bis Anfang 2022 alle diejenigen, die sich
fiir Bildung interessieren oder an Bildung beteiligt sind, dazu eingeladen, aus ihren jeweils
unterschiedlichen Perspektiven als Lehrende, Eltern usw. ihre Ideen und Visionen online
einzubringen; ermoglicht wird dies iiber eine interaktive Website®.

Einen Monat spéter, im November 2018, fand der 5. Bildungskongress der Bildungsregio-
nen Landkreis und Stadt Osnabriick unter dem Motto ,,Lernen in der Zukunft* statt. Bei
diesem Kongress ging es ebenfalls um Visionen, wie sich Schule im Jahr 2040 gestalten
miisse, allerdings wurde hier in erster Linie die Perspektive der Kinder und Jugendlichen,
der Schiilerinnen und Schiiler aufgegriffen: Was wiinschen sich die Schiilerinnen und
Schiiler fiir die Schule oder von der Schule der Zukunft? Wie muss ihrer Meinung nach
die Schule in 20 Jahren aussehen, damit sie schiilergerecht ist, die Bediirfnisse der Ler-
nenden berticksichtigt und so auf das Leben vorbereitet, dass sie nach der Schule auch
dazu in der Lage sind, ihren Lebensalltag zu meistern? Was muss die Schule aus Schiiler-
sicht leisten, damit die Schiilerinnen und Schiiler sich in der Schule wohlfiihlen? Schlief3-
lich verbringen sie dort einen nicht unerheblichen Teil ihres Lebens.

s http://www.nibis.de/nibis.php?menid=159 [letzter Aufruf 1.8.2020].

* https://wordpress.nibis.de/bildung2040/gleich-hier/ [letzter Aufruf 1.7.2020]. Auf dieser Website kénnen
neun Sitze wie z.B. ,,Fiir die Schule der Zukunft wiinsche ich mir...“ vervollstdndigt werden, die Prasentati-
on der Auswertung erfolgt im Jahr 2022; im Juni 2020, also ein Jahr nach der Freischaltung liegen zwischen
fiinf und 23 Satzergédnzungen pro Aussage vor.
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In der Vorbereitung des Bildungskongresses ,,Lernen in der Zukunft* sind zwischen Au-
gust und Oktober 2018 in fiinf Bildungseinrichtungen mit Kindern und Jugendlichen in
Landkreis und Stadt Osnabriick so genannte Zukunftswerkstdtten zum Thema ,,Lernen in
der Zukunft durchgefiihrt worden, und zwar im Elementarbereich, in der Primarstufe,
Sekundarstufe 1 und Sekundarstufe 11I°. In jeder dieser fiinf ganztigigen ,,Zukunftswerk-
stitten* wurden die Kinder/die jungen Menschen an das Thema ,,Lernen in der Zukunft*
herangefiihrt; sie entwickelten in diesen Werkstdtten eigene Ideen, wie ihrer Meinung nach
ein ,Lernen in der Zukunft’ gestaltet werden sollte. Die Zukunftswerkstitten wurden
durch zertifizierte Prozessmoderatorinnen und -moderatoren fiir Kinder- und Jugendbetei-
ligung durchgefiihrt; das Team um Prof. Dr. Waldemar Stange von der Leuphana-
Universitét Liineburg fiihrte dabei die Regie.

Die Ergebnisse der fiinf vorgeschalteten Zukunftswerkstdtten waren zentraler Bestandteil
des und Diskussionsgrundlage fiir den Osnabriicker Kongress(es) ,,.Lernen in der Zu-
kunft®. Die Analyse der von den Schiilerinnen und Schiilern zusammengetragenen Ergeb-
nisse, die ebenfalls durch das Team von Prof. Stange angefertigt worden ist®, ergab eine
Fokussierung der Kinder und Jugendlichen auf fiinf zentrale Themen, die ihrer Meinung
nach gleichwertig und nebeneinander Eingang in die Schule der Zukunft finden sollten.

1. Forderung: Schule miisse eine bessere Vorbereitung auf das Leben leisten und ge-
wihrleisten, dass Schiilerinnen und Schiiler an diesem Ort auf das Leben vorberei-
tet werden und ,fiir das Leben‘ lernen konnen.

2. Forderung: Schule miisse ein Ort sein, an dem es (mehr) Gerechtigkeit gibt: Schii-
lerinnen und Schiiler wiinschten sich zum einen mehr Beteiligung am und Einbe-
ziehung in das schulische Geschehen und zum anderen mehr Wertschitzung im
Unterricht, zudem Moglichkeiten der Partizipation sowie Angebote zur Demokra-
tie- und Friedenserziehung.

3. Forderung: Schule solle das soziale und rdumliche Umfeld/den Sozialraum der
Schiilerinnen und Schiiler in das Schulgeschehen integrieren und auflerschulische
Lernorte und -angebote nutzen; schulisches Lernen solle auch auB3erhalb von Schu-
le stattfinden.

4. Forderung: Schule solle einen zeitgemiBen Einsatz digitaler Medien im Unterricht
sowie den Erwerb von Kompetenzen zum kritischen Umgang mit sozialen Medien
ermoglichen.

5. Forderung: Schule solle zukiinftig so gestaltet werden, dass Lernen in den Rdumen
SpaBl mache, mithin ,lernforderlich’ sei.’

® Konkret nahmen teil: die KiTa Antonius/Holzhausen, Diesterwegschiilerinnen und -schiiler verschiedener
Grundschulen, die Gesamtschule Schinkel sowie die Gymnasien Bad Essen und Bersenbriick.

® Die Ergebnisse sind abrufbar unter https://bildungskongress-os.de/bildungskongress-2018/ [letzter Aufruf
1.7.2020].

" Erwachsene wiirden hier wohl von einer Schularchitektur sprechen, durch die der Raum zum ,,dritten Pa-

dagogen* wird.


https://bildungskongress-os.de/bildungskongress-2018/

Diese fiinf herausgefilterten und geclusterten Forderungen der Kinder und Jugendlichen
bildeten die Grundlage flir das Konzept der im Wintersemester 2019/20 durchgefiihrten
Ringvorlesung: ,,Lernen in der Zukunft. Schule im Jahr 2040%, deren Anspruch es war, die
Erkenntnisse des Osnabriicker Bildungskongresses in die Offentlichkeit zu transportieren
und das ,,Projekt Bildung 2040* des Niedersdchsischen Kultusministeriums aufzugreifen
resp. daran anzukniipfen.

Zum Inhalt

In dieser vorliegenden Publikation wird nun die Verschriftlichung von zehn der insgesamt
elf Vortrdage vorgelegt, welche die fiinf oben vorgestellten Forderungen, die die Kinder und
Jugendlichen in den Zukunftswerkstitten erarbeitet haben, aufgreifen: Der erste Teil Theo-
retische Hintergriinde wird von Monika Fiegert mit der Theoretisierung der ersten
Wunschvorstellung der Schiilerinnen und Schiiler eingeleitet. Unter dem Titel ,, Fiir das

‘

Leben lernen* geht sie in einem historisch-systematischen Zugang der Frage nach den
Aufgaben und Zielsetzungen von Schule nach und hinterfragt, inwiefern die Zielsetzung
fiir das Leben lernen nicht — zumindest partiell — schon immer in der Schule beriicksich-
tigt worden ist und erst recht in der Schule der Zukunft Beriicksichtigung erfahren muss.
Peter grofe Prues greift mit dem Thema ,, Demokratie-Erziehung und Partizipation* die
zweite Wunschvorstellung der Schiilerinnen und Schiiler auf und arbeitet hier insbesonde-
re den Widerspruch zwischen Demokratie-Erziechung auf der einen und einer eher nicht
demokratischen Institution — der Schule — auf der anderen Seite heraus. An die Wunsch-
vorstellung, schulisches Lernen solle auch auflerhalb von Schule stattfinden, kniipft Stefan
Maykus an: Er stellt die Eckpfeiler einer jugendorientierten (Ganztags-)Schule der Zu-
kunft anhand des Zusammenspiels der drei Teilthemen (sozialrdumlich, partizipativ, inter-
professionell) vor. Der Schiilerwunsch nach digitalem Lernen in der Schule wird von Fer-
dinand Stebner u.a. aufgegriffen und theoretisiert. Sie prisentieren, ausgehend von den
Schwichen des aktuellen Schul- und Unterrichtssystems, eine digitale Zukunft, die mit
Chancen und Gefahren einhergeht und bei der dem selbstregulierten Lernen gerade im
Kontext des Umgangs mit Smartphones eine zentrale Rolle zugesprochen wird. Der fiinfte
und letzte Wunsch der befragten Schiilerinnen und Schiiler bezieht sich auf die Schaffung
eines lernforderlichen Klimas, was von Nina Rofsmann aufgegriffen wird. Sie proklamiert,
dass die Schule der Zukunft eine neue und andere Schularchitektur bendtige, offene Klas-
senzimmer, durch die gemeinschaftliches und eigenstdndiges Lernen unterstiitzt werden
kann.

Der zweite Teil des Bandes Erkenntnisse fiir die pddagogische Praxis der Zukunft wird
mit der Verschriftlichung des Einfiihrungsvortrags von Waldemar Stange eingeleitet. Er
erldutert die Methode der Zukunfiswerkstatt, die seiner Meinung nach einen zentralen
Baustein fiir schulische Partizipationsprozesse darstellen kann und in diesem Kontext von
ithm genutzt worden ist, um die Wunschvorstellungen der Schiilerinnen und Schiiler zu
einer Schule der Zukunft freizulegen (vgl. Teil I des vorliegenden Bandes). Er zeigt auf,
inwiefern der Einsatz von Zukunftswerkstdtten grundsétzlich wegbereitend fiir schulische
Innovationsprozesse sein kann.
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Im sich anschlieenden Kapitel wird eine im Rahmen der Ringvorlesung gehaltene Podi-
umsdiskussion mit regionalen Akteuren im Bildungsbereich zum Thema ,,Schule 2040
protokollarisch wiedergegeben. Unter der Moderation von Ingrid Kunze lief die Diskussi-
on in vier Phasen ab: Dem Eingangsstatement zur Frage: ,,Was sind fiir Sie die drei wich-
tigsten Themen, die in den néchsten zehn bis 20 Jahren in Osnabriick im Schul-
/Bildungsbereich anzugehen sind? folgte eine Diskussion rund um die Statements, bevor
die Diskussion mit dem/flir das Plenum gedftnet wurde. Die Podiumsdiskussion wurde mit
einem Abschlussstatement der eingeladenen Géste geschlossen und spiegelte die lokale
und regionale Diskussion um die Schule der Zukunft im Osnabriicker Raum wider.

Es folgen Blicke in die pddagogische Praxis: Seit vielen Jahren gibt es ,,Bewegungen®, die
Schulen auf ihrem Weg in die Zukunft unterstiitzen. Margret Rasfeld kniipft in ihrem Auf-
satz Das Neue wagen. Fiir die Welt, in der wir leben wollen an den alten Forderungen des
Club of Rome 1972 an (vgl. hierzu auch Fiegert in vorliegendem Band) und greift die auf
der Rio-Konferenz der Vereinten Nationen 1992 festgelegten Inhalte der Agenda 21 auf, in
der die nachhaltige Entwicklung als gemeinsames Leitbild der Menschheit fiir das 21.
Jahrhundert entworfen und in der erstmals offiziell die nachhaltige Entwicklung mit der
Bildung verkniipft wurde. Dies miindete in die von 2005 bis 2014 von den Vereinten Nati-
onen ausgerufene UN-Dekade ,,Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung®. In diesem
Kontext fordert Rasfeld fiir die Schulen der Zukunft notwendige Transformationsprozesse,
die z.B. durch Bewegungen wie die Initiative ,,Schule im Aufbruch® (SiA), das auch in die
niedersidchsische Kampagne ,,Schule 2040* eingebunden ist, flankiert werden.

Konzeptionell eng verbunden mit der Initiative ,,Schule im Aufbruch® ist ein Projekt, das
im Folgenden von Bernd Gliisenkamp und Miriam Hindriks vorgestellt wird und das viel-
fach in den in dem Projekt SiA vereinten Schulen durchgefiihrt wird: Unter dem Titel: Das
Projekt Herausforderung — Lernen im echten Leben erldutern sie vor der Fragestellung
,Welchen Auftrag hat eigentlich schulische Bildung heute?* (vgl. hierzu auch Fiegert im
vorliegenden Band) Moglichkeiten, wie in der Schule die Personlichkeitsentwicklung der
Schiilerinnen und Schiiler gelingen kann, wie Eigenverantwortung aufgebaut werden
kann, wie Lernende ihre eigenen Stdrken entwickeln und ihre Grenzen erspiiren konnen
und wie sich dieses Projekt in die eigene Schule implementieren ldsst.

Ein konkretes Projekt, das direkt an die Bewegung ,,Schule im Aufbruch* anschlief3t, ist
das Projekt ,,Osnabriicker Schulen im Aufbruch® (OSiA), eine Initiative, die sich um ,,ra-
dikale Schulweiterentwicklung® im Osnabriicker Raum kiimmert. Es wird von Miriam
Hindriks vorgestellt. Dieses Projekt flankiert und begleitet unter anderem neu gegriindete
Osnabriicker Schulen wie z.B. die Freie Hofschule Pente in Bramsche®.

® Die Freie Hofschule Pente wird von Dr. Tobias Hartkemeyer geleitet, sie hat ihren Schulbetrieb im August
2018 mit 16 Kindern aufgenommen. Sie folgt dem Konzept der Waldorfschulen und ist der Bewegung
»Schule im Aufbruch (SiA) angeschlossen (Ndhere Informationen: https://hofpente.de/schule/ [letzter Auf-
ruf 1.7.2020].
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Dass es im Osnabriicker Raum tatséchlich schon Schulen gibt, die stramm auf das Ziel
Schule im Jahr 2040 zugehen, zeigen im letzten Beitrag des zweiten Teils Niels van Om-
mering und Ricarda Hedwig: Unter dem Titel Schulen im Aufbruch konkret: die Freie
Montessori-Grundschule Osnabriick auf dem Weg zur ,,Schule im Jahr 2040 stellen sie
das Konzept der Freien Montessori-Grundschule vor, die erst im August 2020 erdffnet
wurde und alle Eigenschaften einer Schule der Zukunft erfiillt.

Mit dem dritten Teil des Bandes Perspektiven schlieBt Ingrid Kunze mit einem Nachgang
unter dem Titel Szenarien fiir Schulen im Jahr 2040 die Publikation ab. Sie erlautert Ent-
wicklungstrends, die in der Zukunftsforschung und in der Erziehungswissenschaft fiir
Schule, Lernen und Bildung in der ndheren Zukunft diskutiert werden, und greift dabei
auch Beitrdge des vorliegenden Bandes auf. Daran ankniipfend werden Szenarien entwor-
fen, wie Schulen im Jahr 2040 beschaffen sein konnten, um die gewaltigen Aufgaben zu
bewiltigen, die vor der zukiinftigen Generation und der Weltgesellschaft stehen.

Literatur

Fiegert, M., Kunze, 1. (Hrsg.) (2014): Innovationen an Schulen in der Region Osnabriick.
Konzepte — Umsetzung — Konsequenzen. Beitrdge aus der Osnabriicker Forschungswerk-
statt Schulentwicklung Band 5. Osnabriick. Selbstverlag.

Fiegert, M., Graalmann, K., Kunze, I. (Hrsg.) (2016): Schulische Ubergiinge gestalten —
Briicken bauen. Konzepte — Umsetzung — Konsequenzen. Beitrdge aus der Osnabriicker
Forschungswerkstatt Schulentwicklung Band 6. Osnabriick. Selbstverlag.

Fiegert, M., Kunze, 1. (2018): Der Vielfalt mit Vielfalt begegnen — Multiprofessionelle
Kooperationen in der Schule. Online abrufbar unter: https://www.bohnenkamp-
stiftung.de/fileadmin/user _upload/Online Publikation zur Ringvorlesung Der Vielfalt
mit Vielfalt begegnen 060818.pdf [letzter Aufruf 1.7.2020].

Fiegert, M., Kunze, 1. (2017): Forschungswerkstétten in der Lehrerbildung. Theoretischer
Anspruch und praktische Umsetzung — aufgezeigt am Beispiel der Osnabriicker For-
schungswerkstatt Schulentwicklung. In: Kekeritz, M., Graf, U., Brenne, A., Fiegert, M.

u.a. (Hrsg.): Lernwerkstatt als Prinzip. Moglichkeiten fiir Lehre und Forschung. Bad Heil-
brunn. Klinkhardt, S. 27-45.

Onlinequellen

http://www.landesschulbehoerde-niedersachsen.de/themen/lehrkrafte/fortbildung/copy
_of regionen [letzter Aufruf 1.7.2020].

https://bildungskongress-os.de/bildungskongress-2018/ [letzter Aufruf 1.7.2020].
https://hofpente.de/schule/ [letzter Aufruf 1.7.2020].

https://wordpress.nibis.de/bildung2040/gleich-hier/ [letzter Aufruf 1.7.2020].

12


https://www.bohnenkamp-stiftung.de/fileadmin/user_upload/Online_Publikation_zur_Ringvorlesung_Der_Vielfalt_%20mit_%20Vielfalt_begegnen_060818.pdf
https://www.bohnenkamp-stiftung.de/fileadmin/user_upload/Online_Publikation_zur_Ringvorlesung_Der_Vielfalt_%20mit_%20Vielfalt_begegnen_060818.pdf
https://www.bohnenkamp-stiftung.de/fileadmin/user_upload/Online_Publikation_zur_Ringvorlesung_Der_Vielfalt_%20mit_%20Vielfalt_begegnen_060818.pdf
https://bildungskongress-os.de/bildungskongress-2018/
https://hofpente.de/schule/
https://wordpress.nibis.de/bildung2040/gleich-hier/

http://www.nibis.de/nibis.php?menid=159 [letzter Aufruf 1.7.2020].
https://www.bohnenkamp-stiftung.de/fileadmin/user upload/Online Publikation

_zur_Ringvorlesung Der Vielfalt mit Vielfalt begegnen 060818.pdf [letzter Aufruf
1.7.2020].

13


http://www.nibis.de/nibis.php?menid=159
https://www.bohnenkamp-stiftung.de/fileadmin/user_upload/Online_Publikation%20_zur_Ringvorlesung_Der_Vielfalt_mit_Vielfalt_begegnen_060818.pdf
https://www.bohnenkamp-stiftung.de/fileadmin/user_upload/Online_Publikation%20_zur_Ringvorlesung_Der_Vielfalt_mit_Vielfalt_begegnen_060818.pdf

14
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Monika Fiegert

Fiir das Leben lernen?! — Kritische Uberlegungen zu Zielen, Inhalten
und Arbeitsweisen schulischer Bildung in Vergangenheit, Gegenwart und
Zukunft

Der Bildungsauftrag der Schule schafft ein dialektisches Verhdltnis von Vergangenheit,
Gegenwart und Zukunft. (Meyer 1997, 325)

0. Problemaufriss

Wie Lernen in der Zukunft aussehen wird und aussehen muss und wie konkret die Schule
im Jahr 2040 ausgestaltet sein sollte, damit sie die Schiilerinnen und Schiiler addquat auf
die gewandelten gesellschaftlichen, 6konomischen und 6kologischen Anforderungen vor-
bereiten kann, ist gegenwaértig eine zentrale Fragestellung. Sie wird als Herausforderung
fiir alle Beteiligten verstanden (und damit sind nicht nur die Lehrer, die Eltern, die Wirt-
schaft, Gesellschaft, sondern auch die Schiiler gemeint) und findet ein groes Echo, be-
sonders in der scientific community der Erziehungswissenschaft (vgl. hierzu z.B. Dat-
ta/Lang-Wojtasik 2013; Blossfeld u.a. (Hrsg.) 2017; Burow u.a. (Hrsg.) 2017; Barz (Hrsg.)
2018; Moegling 2018; Harari 2019; Schleicher 2019; Schratz 2019). Greift man die Forde-
rungen der Schiilerinnen und Schiiler auf, die im Kontext der Zukunftswerkstétten (s. Ein-
leitung, S. 9) ihre Vorstellungen und Wiinsche fiir ihre Schule der Zukunft formuliert ha-
ben, so rangiert ganz oben die Forderung: Wir wollen fiir das Leben lernen.

1. Einleitung

Ein Blick in die mehr als 2000-jdhrige Schulgeschichte zeigt, dass diese Forderung anné-
hernd so alt ist wie die Schule selbst: So hat bereits Seneca im Jahr 62 n. Chr. die zeitge-
nossischen romischen Gelehrten- und Philosophenschulen dahingehend kritisiert, dass sie
eben nicht zur Lebenstauglichkeit ihrer Schiiler beitriigen, sondern dass am Schiiler vorbei
unterrichtet werde.! Und im Jahr 2015 hat ein Tweet der 17-jéhrigen Schiilerin Naina
ebenfalls die Sinnhaftigkeit von aktuellen Unterrichtsinhalten in der Schule infrage ge-
stellt; sie twitterte am 10.1.2015: ,,Ich bin fast 18 und hab keine Ahnung von Steuern,
Miete oder Versicherungen. Aber ich kann 'ne Gedichtanalyse schreiben. In vier Spra-
chen.” Dieser Tweet wurde in der ,,Zeit* in den Folgewochen mehrfach aufgegriffen und
thematisiert’. Naina hatte es mit ihrem Tweet geschafft, eine veritable Bildungsdebatte

! Non vitae sed scholae discimus (,,Nicht fiir das Leben, sondern fiir die Schule lernen wir®) ist ein Zitat aus
einem Brief von Lucius Annaeus Seneca an seinen ,,Schiiler* Lucilius (epistulae morales ad Lucilium 106,
11-12, ca. 62 n. Chr.), in dem er Kritik an den rdmischen Philosophenschulen seiner Zeit duflert. Online
abrufbar unter: http://www.latein.ch/live/sprichwoerter/index.php?item=6 [letzter Aufruf 15.6.2020].

2 Der Tweet Nainas, der damals genau 135 Zeichen umfasste (Begrenzung eines Tweets bei Twitter), hatte in
den Folgetagen und -wochen eine Diskussion um ,Sinn und Unsinn schulischer Unterrichtsinhalte‘ ausge-
16st, deren Verfolgung sowohl in Zeit-Online (Zeit Online, 16.01.2015, 16.44 Uhr, protokolliert von Frida
Thurm) als auch in der Printversion moglich ist: In: Die Zeit 4/2015 (S.75) hielt Ulrich Greiner ein ,,[...]
Pladoyer fiir die Kiinste und die alten Sprachen* (ders.: ,,Schonheit muss man lernen®). Darauthin legte der
Harvard-Dozent Yascha Mounk mit seinem Artikel ,,Allgemeinbildung ist {iberschétzt™ (Wider die ,,gutbiir-
gerliche Verehrung von Kunst und Bildung* in: Die Zeit 5/2015 (S. 63-64) ein Veto ein, das durch den
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auszuldsen und eine Diskussion dariiber anzusto3en, wodurch sich zeitgeméBe schulische
Bildung auszeichnet bzw. auszeichnen miisse, welche zu unterrichtenden Inhalte zu-
kunftsweisend fiir schulische Bildung seien und inwiefern schulische Bildung alltagstaug-
lich sein und auf das Leben vorbereiten miisse. Diese Diskussion wird von einer Vielzahl
von basalen Fragen flankiert, deren Beantwortung alles andere als einfach ist. Der vorlie-
gende Beitrag stellt den Versuch dar, Antworten zu finden und in diesem Kontext zur Kla-
rung der Begriffe beizutragen.

1. Zu kléren ist also zundchst der Begriff Bildung, wie er in der Schule verwendet
wird: Was ist gemeint, wenn gegenwirtig von schulischer Bildung gesprochen
wird?

2. Zugleich geht es um die Ausdeutung der ,,Lebensweisheit” fiir das Leben lernen:
Meint fiir das Leben lernen das Zurechtfinden im Alltag, das Abfassen konnen ei-
nes Lohnsteuerjahresausgleichs, die Fahigkeit, Versicherungen abzuschlieen oder
Fallstricke im Mietvertrag zu finden? Ist Alltagstauglichkeit/die Vorbereitung auf
das Leben eine Form schulischer Bildung? Und umgekehrt: Muss schulische Bil-
dung den Schiiler alltagstauglich machen/ihn fiir das Leben lernen lassen/Lebens-
vorbereitung leisten? Und damit verbunden ist auch die Frage, ob die Schule das
leisten kann: Konnen die ,,Regeln des Lebens" (Korczak 1998, 96) 1.S. einer (All-
tags-)Lebensvorbereitung iiberhaupt in der Schule vermittelt werden, oder passiert
das nicht im Wesentlichen aullerhalb der Schule im Rahmen der familidren, nach-
barschaftlichen (vielleicht auch) kirchlichen/religiosen und Peergroup-Soziali-
sation (vgl. Giesecke 1997, 570)?

2. Historische Perspektive: Zur Geschichte der Schule und der schulischen Bildung
Werfen wir einen Blick in die Vergangenheit, so macht ein Parforceritt durch die Schulge-
schichte rasch deutlich, dass die ,,Verschulung von Bildungswegen* im breiteren Maf3stab
erst mit dem grundsédtzlichen gesellschaftlichen und politischen Strukturwandel, wie er in
Deutschland das ausgehende 18. und frithe 19. Jahrhundert kennzeichnete, begann. Bis
dahin erhielt die tibergroBe Mehrheit der Kinder in der Geschlossenheit unterschiedlicher
Sozialwelten ihre jeweilige Lebensvorbereitung (vgl. Leschinsky 1995, 165). Die Uber-
nahme der sozial erwiinschten Handlungsmuster und die Aneignung gesellschaftlich niitz-
licher und notwendiger Kenntnisse und Fertigkeiten geschah zuvor in erster Linie im Zu-
sammenleben mit den Erwachsenen in ihren Sozialisationszusammenhingen und begriin-
dete sich direkt aus dem erreichten Stand des gesellschaftlichen Wissens.

Lebensvorbereitung erfuhr mithin erst in der Folgezeit mit der Konstituierung des ,6ffent-
lichen® Schulwesens eine Verlagerung in eine Institution. Zunehmend wurde in der Schule
durch entsprechende planmiflige Unterweisung diese Aufgabe von Lehrern iibernommen;
die Schule wurde zunehmend zum Ort der Vorbereitung auf kiinftige Lebens- und Berufs-
aufgaben (vgl. Kemper 1991, 294) mit der Zielfunktion der Reproduktion der Gesellschaft

Gymnasiallehrer Thomas Gerl mit seinem Artikel ,,Mietvertrdge lernen im Unterricht? N6!“ (in: Die Zeit
6/2015, S. 60) relativiert wurde (,,das heute vermittelte Schulwissen ist alltagstauglich®).
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(ebenda, 299). In dem Moment, in dem die Institution Schule etabliert war, war sie damit
auch das Spiegelbild der Gesellschaft (vgl. Einleitung in: Rendtorff/Burchhard (Hrsg.)
2008, 13)3, und das, was die Schule vermitteln sollte, war im historischen Kontext stets
das Abbild gesellschaftlicher Erwartungen an die nachwachsende Generation. Entspre-
chend wurden die schulischen Inhalte dem permanenten gesellschaftlichen Wandel stets
angepasst und unterlagen damit selbst einem regelmiBigen Wandel; offensichtlich gibt es
gesetzmdllige Beziehungen zwischen dem Entwicklungsstand der Gesellschaft und dem
Zustand der Schulen (vgl. Meyer 1997, 313). Zugleich konnte und kann man den ,,Ent-
wicklungsstand einer Gesellschaft im Hinblick auf Bildung und Lernen [M.FE.: Schule] ...
daran erkennen, wie sie ihr Schulwesen organisiert, denn darin spiegeln sich auch die Er-
wartungen an die kiinftige Generation* (Schratz 2019, 41).

Der Blick in die Vergangenheit zeigt aber auch, dass die Schule durch ihre Wandlungsfa-
higkeit stets zur Losung gesellschaftlicher Probleme beigetragen hat, weil die schulische
Wissensordnung immer wieder neu ver- bzw. ausgehandelt wurde:

“In der historischen Perspektive zeigt sich, dass das, was in der Schule gelehrt und
gelernt werden soll, iberhaupt nicht immer so war, wie wir es heute als fix oder gar
naturgegeben annehmen. Die schulische Wissensordnung ist letztlich eine normati-
ve Setzung, die man nur im gesellschaftlichen und historischen Kontext verstehen
kann” (Criblez 2017)*,

was sich anschaulich an der historischen Entwicklung einzelner Unterrichtsfacher
nachverfolgen lisst: So entstand beispielsweise das Schulfach Deutsch, wie wir es
heute kennen, erst allméhlich. Am Anfang, etwa im Entstehungskontext des Niede-
ren Schulwesens, das sich sehr zogerlich ab dem 17. Jahrhundert flaichendeckend
verbreitete (hierzu insgesamt Fiegert 1992 und Fiegert 1999), stand die Notwen-
digkeit, in die Kulturtechniken Lesen (um die Bibel lesen und das Gesangbuch
,aufschlagen‘ zu konnen) und spidter Schreiben einzufiihren; die Einfiihrung der
Grammatik und der Literatur war lange Zeit den hoheren Schulen vorbehalten.
Turnen wurde erst im 19. Jahrhundert aus militdrpolitischen Griinden ein obligato-
risches Schulfach. Knabenhandarbeit, also ,,Werken®, entstand im Gegensatz zu
Maidchenhandarbeit ebenfalls erst Ende des 19. Jahrhunderts — im Zuge einer Wirt-
schaftskrise, und das Fach Schonschreiben ist ebenfalls ein Produkt des 19. Jahr-
hunderts, das zum Zwecke der Disziplinierung eingefiihrt und in den 60er Jahren

¥ Vgl. hierzu exemplarisch auch:
https://www.all-in.de/kempten/c-lokales/die-schule-als-spiegel-der-gesellschaft al77527;
https://www.nzz.ch/eine_schule als spiegel der gesellschaft-1.12203984 [letzter Aufruf 15.6.2020].

* Vgl. hierzu die Ergebnisse aus dem interdisziplindren Forschungsprojekt "Transformation schulischen
Wissens seit 1830", die im Jahre 2017 vom Gesamtprojektleiter Lucien Criblez (Professor flir Pidagogik mit
den Schwerpunkten Historische Bildungsforschung und Bildungspolitikanalysen an der Universitdt Ziirich)
verOffentlicht  worden  sind.  (http://www.snf.ch/de/fokusForschung/newsroom/Seiten/news-170119-
medienmitteilung-was-die-schule-lehren-soll-ist-ein-abbild-gesellschaftlicher-erwartungen.aspx [letzter Auf-
ruf 15.6.2020].
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des 20. Jahrhunderts mit den gewandelten erzieherischen Vorstellungen wieder ab-
geschafft wurde.

Als zentrale Aufgabe des sich in der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts flichendeckend
etablierenden Volksschulwesens wurde primér die ,,Lebensvorbereitung® gesehen (vgl.
Nipperdey 1998, 542). Bis zum beginnenden 20. Jahrhundert reichte es aus, den Kindern
des ,,einfachen Volkes* eine standesgemifle Ausbildung zukommen zu lassen, die es ithnen
ermdglichte, im Kontext der Klassengesellschaft auf den ithnen angestammten Platz in der
Gesellschaft vorbereitet zu werden, so, wie es zuvor durch die Familien geschehen war.
Spatestens ab der Mitte des 20. Jahrhunderts wurden jedoch die Anspriiche an den Schiiler
und die Schule komplexer.

Entsprechend dnderten sich im Laufe der gesellschaftlichen Weiterentwicklung auch die
schulischen Inhalte: Lebensvorbereitung alleine reichte nicht mehr aus fiir die Lebensbe-
wiltigung, zu komplex gestaltete sich die Weiterentwicklung von Wirtschaft und Gesell-
schaft im Kontext einer sich allmdhlich auflésenden beruflich gegliederten Standegesell-
schaft®. Damit wurde nicht nur der Ficherkanon und das, was in den Fichern gelehrt und
gelernt wurde, umstrukturiert, vielmehr kam mit dem Aufschwung der Naturwissenschaf-
ten und der Realien (vgl. Diederich/Tenorth 1997, 87) im letzten Drittel des 19. Jahrhun-
derts auch neues Wissen in die Schule, wodurch sich die schulische Wissensordnung ver-
dnderte.

Verstirkt wurden die Beziige zur Wissenschaft noch einmal zwischen 1960 und 1980 mit
der Entdeckung des Zusammenhangs von demographischem Wandel und der Verdnderung
der Schiilerzahlen (vgl. Tenorth 2008, 291), Bildung und Wirtschaftswachstum (vgl. Picht
1965) sowie von Schulstruktur und 6konomischer Ordnung einer Gesellschaft (vgl. Die-
derich/Tenorth 1997, 85): Die Verwissenschaftlichung der Pddagogik (Brezinka 1971; von
Hentig 1982) und in der Folge der Unterrichtsficher in der Schule (Tenorth 2008, 303f.)
filhrte dazu, dass zu den fachwissenschaftliche Bezugsdisziplinen der Schulficher wie
Geschichte, Germanistik, Mathematik auch neue Disziplinen wie z.B. die Sozialwissen-
schaften (incl. Erziehungswissenschaft und Psychologie) hinzukamen, die wiederum zur
Konsequenz hatten, dass sich die Bedeutung unterschiedlicher Akteure, die die schulische
Wissenspolitik bestimmten, verlagerte und zunehmend Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler unterschiedlichster Disziplinen darauf Einfluss nahmen, welche Inhalte wie un-
terrichtet werden sollten. Im selben Zeitraum etablierte sich auch die Fachdidaktik, die
wissenschaftlich gesichertes Wissen {iber die Vermittlung fachlicher Inhalte und Kompe-
tenzen zur Verfiigung stellte. Die historische Beschiftigung mit dem, was in der Schule
gelehrt und gelernt werden soll, und mit den Legitimationen der schulischen Wissensord-
nung zeigt auf, dass die Schule grundlegende gesellschaftliche Aufgaben wahrnimmt, also
eine feste Funktion innerhalb der Gesellschaft hat. ,,Das schulische Programm und die

> Bezeichnenderweise wird diese noch 1956 fiir die Rechtfertigung der dreigliedrigen Schulstruktur heran-
gezogen (vgl. Tenorth 2008, 275).
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schulische Wissensordnung ist dabei einem stindigen Aushandlungsprozess unterworfen.”
(Criblez 2017)

Nun konnte der Blick in die Geschichte zwar den permanenten Wandel der Schule mit den
damit einhergehenden unterschiedlichen Zielsetzungen und Inhalten von Schule erldutern;
dieser historische Zugang hilft nun aber nicht bei der Kldrung des Begriffs schulische Bil-
dung. Bezeichnenderweise hat dieser im historischen Riickblick im Gegensatz zum Bil-
dungsbegriff auch nie eine eindeutige Definition erfahren, wahrend letzterer immerhin
immer wieder mit neuen Bedeutungsinhalten gefiillt wurde — und zwar im Kontext von
Schule und in Abhdngigkeit vom jeweiligen Entwicklungsstand der Gesellschatft.

Fakt ist, dass bereits im Jahr 1946 im Umfeld des Schulgesetzes6 Debatten iiber Allge-
meinbildung in der Schule begannen, das Interesse daran aber sehr schnell wieder abnahm,
weil der Bildungsbegriff, grundgelegt in der geisteswissenschaftlichen Tradition, Proble-
me der beginnenden 60er Jahre (damals Chancengleichheit; heute reden wir von Bil-
dungs(un-)gerechtigkeit, Schulreform), nicht begegnen konnte und mit den neu entstande-
nen Wissenschaften wie Sozialtheorie und empirischer Erziehungswissenschaft nicht
kompatibel und somit schlicht nicht mehr zeitgemal war; zudem wurde immer wieder die
,Unschdrfe* des Begriffs kritisiert (vgl. Wehnes 1991). Kurioserweise fand zeitgleich mit
der Verwissenschaftlichung in den Schulen und dem Anspruch, Schulen zum Ort der Wis-
senschaftsvermittlung zu machen, Mitte der 80er Jahre des 20. Jahrhunderts ein Wieder-
aufleben der Bildungsdiskussion statt, der Begriff der (schulischen) Allgemeinbildung
(Windheuser 1992, 138) erlebt ein Comeback’: Wenn die Schule nun ihren Anspruch, All-
gemeinbildung zu ermoglichen, realisieren wolle, so miisse sie Abschied nehmen von der
unsinnigen Vorstellung, ausschlieBlich resp. moglichst viel Wissen zu vermitteln (vgl.
ebenda, 155).

Eine der wenigen nachweisbaren ,,Beschreibungsversuche®, was mit schulischer Bildung
gemeint ist, stammt aus dem Jahr 2009: Schulische Bildung umfasst danach die Vermitt-
lung von Wissen und Féhigkeiten, aber auch Wertevermittlung durch Lehrkrifte an Schii-
lerinnen und Schiiler. Sie soll die Entwicklung der Heranwachsenden zu miindigen und
verantwortungsvollen Personlichkeiten unterstiitzen und den Erziehungsauftrag der Eltern
erginzen; sie findet in der Schule statt®. Oberstes Ziel (Aufgabenstellung) schulischer Bil-
dung ist es, ,,junge Menschen zu befdhigen, sich in der modernen Gesellschaft zu orientie-
ren und politische, gesellschaftliche und wirtschaftliche Fragen und Probleme kompetent
zu beurteilen. Dabei sollen sie ermuntert werden, fiir Freiheit, Demokratie, Menschenrech-
te, Gerechtigkeit, wirtschaftliche Sicherheit und Frieden einzutreten. Diesem {ibergeordne-
ten Ziel sind grundsitzlich alle Unterrichtsfacher verpflichtet, insbesondere aber die des

® Das Gesetz zur Demokratisierung der deutschen Schule vom Mai/Juni 1946 war die rechtliche Basis der
Umformung des Schulsystems in der Sowjetischen Besatzungszone (SBZ).

" So widmete sich z.B. 1986 der 10. Kongress der DGfE dem Thema “Allgemeinbildung®.

®  https://www.netzwerk-stiftungen-bildung.de/wissenscenter/glossar/schulische-bildung  [letzter ~Aufruf
15.6.2020].
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gesellschaftswissenschaftlichen Bereichs® (KMK 2009; vgl. hierzu auch die Neufassung
von 2018). Hilfreich ist in diesem Zusammenhang auch ein Blick in das Niedersichsische
Schulgesetz. In § 2 des Niedersdchsischen Schulgesetzes, der seit 1993 unverédndert ist,
wird der schulische Bildungsauftrag ausformuliert. Danach ist u.a. die Zielsetzung schuli-
scher Bildung, die Schiiler zu befdhigen, dass sie zur demokratischen Gestaltung der Ge-
sellschaft beitragen, nach ethischen Grundsitzen handeln, ihre Beziehungen zu anderen
Menschen nach den Grundsétzen der Gerechtigkeit, der Solidaritét und der Toleranz sowie
der Gleichberechtigung der Geschlechter gestalten, den Gedanken der Volkerverstindi-
gung, insbesondere die Idee einer gemeinsamen Zukunft der europdischen Volker, erfas-
sen und unterstiitzen und mit Menschen anderer Nationen und Kulturkreise zusammenle-
ben. Dariiber hinaus sollen sie dazu in die Lage gebracht werden, 6konomische und 6ko-
logische Zusammenhédnge zu erfassen, fiir die Erhaltung der Umwelt Verantwortung zu
tragen und gesundheitsbewusst zu leben, Konflikte vernunftgemdfl zu 16sen, aber auch
Konflikte zu ertragen. Insbesondere das soziale Leben sollen sie verantwortlich mitgestal-

‘[en.9

Damit aber ist es, so zumindest ,,im normativen Sollzustand* (Heymann 2019, 905ff.—
Schulgesetze liefern stets nur Zielformulierungen) tatsdchlich die Aufgabe der Schule,
Kinder und Jugendliche auf das Leben vorzubereiten, sie alltagstauglich zu machen, sie
fiir das Leben lernen zu lassen. Lebensvorbereitung wird [MF mittlerweile wieder] ge-
genwértig als erste von insgesamt ,,sieben Hauptaufgaben allgemeinbildender Schu-
len* (ebenda, 906f.) angesehenlo. Inwiefern ,,staatliche Bildungsauftrage (MF: stets) kon-
krete Utopien* (Meyer 1997, 194) sind resp. bleiben miissen, kann an dieser Stelle nicht
geklart werden. Die Differenz zwischen Anspruch und Wirklichkeit, zwischen Program-
matik und Realitdt, zwischen Ziel und Umsetzung von Schule ist ein systemimmanenter
Antagonismus.

3. Blick in die Gegenwart: Perspektivenwechsel

Jenseits von schultheoretischen Diskursen um die Aufgaben und Zielsetzungen von Schule
(vgl. Fend 2008) macht es die Brille: Die Frage nach Aufgabe und Zielsetzung von schuli-
scher Bildung und in der Folge nach den unterrichtlichen Inhalten, mit der schulische Bil-
dung erreicht wird, findet, je nach Blickwinkel und Perspektive, unterschiedliche Antwor-
ten, weil das Spannungsfeld zwischen den unterschiedlichen Erwartungshaltungen der
unterschiedlichen Akteure an die Schule/an schulische Bildung disparat, diffizil und un-
einheitlich ist. Schule muss(te) den Spagat leisten, gleichzeitig Wirtschafts-, Gesellschafts-
und Elterninteressen zu befriedigen, die sich deutlich voneinander unterscheiden, ein insti-
tutionenimmanentes Problem:

° Der Text des §2 NSchG. von 1993 (S. 33) ist in die letzte Fassung von 2020 ohne Anderungen oder Erwei-
terungen iibernommen worden.

% Die anderen sechs Hauptaufgaben nach Heymann lauten: Stiftung kultureller Kohédrenz, Weltorientierung,
Anleitung zum kritischen Vernunftgebrauch, Erhalten von Verantwortungsbereitschaft, Einiibung in Verstén-
digung und Kooperation sowie Starkung des Schiiler-Ichs (vgl. ebenda, 9081t.).

22



Von der Wirtschaft (Betriebe und Unternehmen) wird erwartet, dass die Schule gut ausge-
bildete Schiiler entlésst, die spéter an ihrem Arbeitsplatz funktionieren. Die Handelskam-
mer Hamburg, die an dieser Stelle stellvertretend fiir ausbildende Unternehmen sprechen
soll, fordert z.B. drei Kompetenzen von den Schulabgingern: An erster Stelle stehen die
fachlichen Kompetenzen (elementares Grundwissen wie: ,die deutsche Sprache in Wort
und Schrift, ,einfache Rechentechniken, ,grundlegende naturwissenschaftliche Kennt-
nisse‘, Grundkenntnisse wirtschaftlicher Zusammenhéinge u.v.a.m.) und erst an zweiter
Stelle werden personliche Kompetenzen (Sorgfalt, Lern- und Leistungsbereitschaft sowie
Grundhaltungen und Werteinstellungen, die den Anforderungen im Unternehmen gerecht
werden) eingefordert, gefolgt von sozialen Kompetenzen (soziale Einstellungen, die eine
Zusammenarbeit im Betrieb ermdglichen im Sinne von Teamfdhigkeit, Kooperationsbe-
reitschaft, Hoflichkeit usw.)*".

Die Gesellschaft dagegen hat ein grofles Interesse daran, dass die Schule demokratisch
denkende und handelnde Individuen entldsst, die die Gesellschaft reproduzieren und ihre
demokratischen Strukturen aufrechterhalten resp. stiitzen konnen. Danach hat die Schule
die Aufgabe, dem gesellschaftlichen Interesse nachzukommen, ,,allen jene Bildung zu-
kommen zu lassen, die sie bendtigen, um mit den bisherigen Errungenschaften gesell-
schaftlichen Fortschritts vertraut zu werden und diese fiir eine gedeihliche Zukunft der
Gesellschaft zu nutzen sowie zu deren Uberleben weiterzuentwickeln“ (Schratz 2019, 41).

Ganz andere Anspriiche hat die Schule aus Sicht der Eltern zu erfiillen: Viele Eltern wiin-
schen sich vor allem von der Schule, dass ihre Kinder einen moglichst hohen Schulab-
schluss erreichen, damit der soziale Aufstieg gelingt (Vodafone Stiftung Deutschland
(Hrsg.) (2015, 43ft.): Einer aktuellen Befragung vom September 2019 ist zu entnehmen,
dass sich 69 Prozent der Befragten fiir ihr Kind den hochsten Schulabschluss, das Abitur,
wiinschen (vgl. Das Deutsche Schulbarometer 2019)12.

Diese Anspriiche stehen bis heute mehr oder weniger isoliert und additiv nebeneinander
und haben eine duflerst geringe gemeinsame Schnittmenge, die sich noch weiter reduziert,
wenn die Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler (,wir wollen fiir das Leben lernen‘)
einbezogen wird.

' https://www.hk24.de/produktmarken/ausbildung-weiterbildung/berufsorientierung/schulabgaenger-
ausbildung-wirtschaft/1154198 [letzter Aufruf 15.6.2020].

12 Das ,Deutsche Schulbarometer* ist eine repriasentative Umfrage im Auftrag der Robert Bosch Stiftung in
Kooperation mit der ZEIT Verlagsgruppe. Das infas Institut fiir angewandte Sozialwissenschaft hat fiir die
Studie 1.101 Eltern von Kindern an Grundschulen und weiterfiihrenden Schulen aus ganz Deutschland be-
fragt. Online abrufbar unter: https://deutsches-schulportal.de/schulkultur/schulbarometer-elternbefragung/
[letzter Aufruf 15.6.2020].

23


https://www.hk24.de/produktmarken/ausbildung-weiterbildung/berufsorientierung/schulabgaenger-ausbildung-wirtschaft/1154198
https://www.hk24.de/produktmarken/ausbildung-weiterbildung/berufsorientierung/schulabgaenger-ausbildung-wirtschaft/1154198
https://deutsches-schulportal.de/schulkultur/schulbarometer-elternbefragung/

4. Schulische Bildung in der Gegenwart

13 .
“*aus, durch den die

Gehen wir von der derzeitigen Situation eines ,,brennenden Planeten
gesamte Zukunft der Menschheit infrage gestellt werden kann, reicht es nicht aus, wenn
die Schule nur die von Eltern, Wirtschaft und Gesellschaft genannten normativen Zielset-
zungen erfiillt. Der historische Riickblick auf Schulentwicklung hat deutlich gemacht, dass
mit zunehmender Weiterentwicklung der Schule auch der Einfluss der Wissenschaft auf
die Institution zugenommen hat (vgl. S. 20). In diesem Kontext sollen zwei Wissenschaft-
ler mit ihren Theorien und Ideen zur notwendigen Umgestaltung schulischer Bildung né-

her vorgestellt werden.

4.1 Wolfgang Klafki

Einer der renommiertesten deutschen Erziehungswissenschaftler, Wolfgang Klafki (zu
Klafkis Bio- und Bibliographie vgl. Stiibig/Kinsella 2011), hat bereits Ende der 70er Jahre
des vergangenen Jahrhunderts ein immenses Potential in der Institution Schule (vgl. insge-
samt Klafki 1976, Klaftki 1985) festgestellt und sah in der Anbahnung (Bildung kann man
nicht vermitteln) schulischer Bildung', in Absetzung von der unterrichtlichen Stoffver-
mittlung, zahlreiche Moglichkeiten, die Schiiler zur Mitgestaltung einer gelingenden Zu-
kunft zu befdhigen. Und damit kann dann auch der zweite Fragenkomplex (vgl. S. 18)
beantwortet werden: Tatsdchlich ist fiir Klafki ndmlich die Vorbereitung auf das Leben
(das Alltagstauglichmachen der Schiiler) eine Form schulischer Bildung und umgekehrt
muss seiner Meinung nach schulische Bildung Lebensvorbereitung leisten, und das kann
die Schule auch, wie im Folgenden gezeigt wird.

Seiner Zeit weit voraus sprach er bereits in den 50er Jahren des 20. Jahrhunderts die Not-
wendigkeit aus, dass der zu vermittelnde Unterrichtsstoff eine Zukunftsbedeutung fiir
Schiiler haben miisse. Die Relevanz ,,potenzieller Ziel-Themen-Zusammenhénge flir die
Schiiler* (Klafki 1980, 16) konkretisierte er 1958 mit Hilfe der von ihm entwickelten Di-
daktischen Analyse, wonach der Unterrichtsstoff auf seinen Bildungsgehalt untersucht und
letzterer dann entsprechend vermittelt werden (vgl. Klafki 1958) und Bedeutung fiir die
Schiiler im Sinne allgemeiner Bildung haben miisse. Zwanzig Jahre spéter spricht er Zu-
sammenhénge an, die uns heute als selbstverstindlich erscheinen, vor 40 Jahren im Kon-
text einer neuen Aufgaben-/Zielsetzung von Schule jedoch geradezu revolutionidr klangen
und entsprechend in der scientific community kontrovers diskutiert wurden:

,,Blickt man auf das 20. Jahrhundert, zuriick®, so Klafki 1991 im Riickblick, ,,... so zeich-
net sich darin ein weltgeschichtlicher Prozel3 ab, der offensichtlich unumkehrbar ist. Ich

13 Der Planet brennt* schreibt das Weltwirtschaftsforum am 16.1.2020 und warnt vor den Gefahren des
Klimawandels und der Umweltzerstorung. https://www.euractiv.de/section/energie-und-umwelt/news/der-
planet-brennt-davos-warnt-vor-klimanotstand/ [letzter Aufruf 15.6.2020].

! Nach Klafki ist schulische Bildung im Sinne einer allgemeinen Bildung so auszurichten, dass der Schiiler
die Schule als ein miindiges, selbstbestimmtes, emanzipiertes, vernunftbegabtes, demokratiefahiges und
selbsttitiges Individuum verldsst — also selbstbestimmt, mitbestimmend und solidarisch handeln kann
(Klafki 1991, 19ftf.), wobei leitend ist, dass der Mensch erziehungsfihig und -bediirftig ist, um sich in der
Welt orientieren zu kénnen (vgl. Datta/Lang-Wojtasik 2013, 7).
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meine die Entwicklung zunehmender Wechselwirkungen und wechselseitiger Abhéngig-
keiten aller Teile der Welt, ..., die zunehmende [MF: gleichwohl unterschiedlich intensi-
ve] Vernetzung .... des Schicksals aller Erdteile, (...) Kulturen, Gesellschaften (...) Staa-
ten®. Neben dieser Vernetzung gebe es ,,starke Bestrebungen und Tendenzen (...), die die-
se Entwicklung aufzuhalten versuchten: Klafki nennt hier ,,Autarkiebestrebungen, Ab-
grenzungs- und Isolierungsversuche, Blockbildungen und radikale Konfrontationsstrate-
gien®, die sich schlussendlich in verheerenden Kriegen des 20. Jahrhunderts niederge-
schlagen haben. ,,Insgesamt®, so Klafki weiter, ,,aber wird man jenen [MF: Vernetzungs-|
Prozel3 als unaufhaltsam ansehen miissen, und zwar in seinen Gefahren, vor allem aber
auch in seinen Chancen fiir die weitere Entwicklung der Menschheit* (Klafki 1991, 79).

Klafki nennt diese Wechselwirkungen oder Vernetzungen, die oben beschrieben wurden,
,Weltzusammenhang ‘, heute spricht man von , Globalisierung ‘, die sich im Laufe der Jahr-
hunderte aus vielen weitgehend beziehungslosen oder nur locker verkniipften Teilberei-
chen entwickelt hat. Fiir das So-Sein des Weltzusammenhangs/der Globalisierung/des sta-
tus quo macht er zahlreiche Zusammenhédnge/Phdnomene/Tatsachen verantwortlich: Sei-
ner Meinung nach ist der Weltzusammenhang geprdgt durch die technisch-industrielle
Entwicklung, durch die dadurch ermoglichte Entwicklung einstmals relativ selbstidndiger
Wirtschaftsraume zur Weltwirtschaft, durch einen davon untrennbaren Aufbau immer wei-
ter reichender Informations- und Kommunikationssysteme, durch die Entwicklung von
Waffensystemen mit immer groBerer Vernichtungskraft und durch die Erkenntnis von der
teils bereits akuten, teils zu befiirchtenden Zerstorung der natiirlichen Grundlagen mensch-
licher Existenz infolge der technisch-industriellen und der wirtschaftlichen Entwicklung
mit ihren Nebenwirkungen (vgl. ebenda, 80).

An diesem Status quo kniipft Klafki seine Uberlegungen fiir die Schule an und entwirft
eine ,Vision‘ dazu, welche Aufgaben und Zielsetzungen (seiner Meinung nach) schulische
Bildung in der Gegenwart und erst recht der Zukunft anstreben bzw. erreichen muss, und
zwar weltweit und Grenzen iiberschreitend. Wenn Klaftki 1991 als Frage formuliert:

»Welche Erkenntnisse, Féhigkeiten und Einstellungen bendtigen junge Menschen
heute und fiir ihre Zukunft, um sich produktiv mit jenen universalen Entwicklun-
gen und Problemen auseinandersetzen zu konnen und schrittweise urteilsfahig,
mitbestimmungsfihig und mitgestaltungsfahig zu werden?* (ebenda, 80)

wird deutlich, dass seine Zielsetzung von schulischer Bildung ein Fiir-das-Leben-lernen
impliziert. Seine Lesart von fiir das Leben lernen ist allerdings weitreichender und umfas-
sender als das, was hinter der Forderung der Schiilerin Naina steht, die fiir das Leben ler-
nen auf die Bewiltigung/Losung alltdglicher personlicher Probleme (Lohnsteuerjahres-
ausgleich fertig stellen konnen) reduziert, oder die Hamburger Handelskammer, die die
zentrale Aufgabe der Schule in der Vermittlung spezifischer Fachkompetenzen zum Funk-
tionieren in der zukiinftigen Arbeitswelt sieht. Klafki macht, seiner Zeit weit voraus, einen
Problemaufriss, der zielfiihrend die Bildungsaufgaben der Zukunft und damit auch der
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Schule der Zukunft beschreibt: Seine Vorstellung von fiir das Leben lernen ist eine weite
und duBerst umfassende, die neben der Lebens- auch die Zukunftsbewéltigung einschlief3t,
was sich in seinen beriihmten ,,Schliisselprobleme(n) der modernen Welt* (Klaftki 1998,
235-259) spiegelt, die er erstmals bereits 1985 (20ft.) und ausfiihrlicher 1991 (43-77) spe-
zifiziert hat und deren Diskussion seiner Meinung nach weltweit als Ziel schulischer Bil-
dung umgesetzt werden miisse (vgl. Klafki 1991, 80)" — in der Gegenwart und in der Zu-
kunft. Die ,,Schliisselprobleme der modernen Welt*, so Klatki 1998, sollten zum ,,inhaltli-
che(n) Kern internationaler [MF: schulischer] Erziehung [MF: resp. Bildung]*“ (Klafki
1994) werden und ihre Bearbeitungle im Unterricht (Klatki 1998, 249) erfolgen. Und ob-
wohl die Schliisselprobleme als solche bereits vor 35 Jahren formuliert wurden, sind sie
hoch aktuell, sowohl fiir die Gegenwart als auch erst recht fiir die Zukunft. Exemplarisch
sollen an dieser Stelle drei seiner Schliisselprobleme zur Demonstration der Zukunftsfa-
higkeit seines Ansatzes vorgestellt werden:

Ein Schliisselproblem nach Klafki ist ,,...die Friedensfrage (Hervorhebung M.F.) ange-
sichts der nach wie vor ungeheuren Vernichtungspotentiale der ABC-Waffen®. Sie umfass-
te bis in die achtziger Jahre das Austarieren von weltpolitisch neuen Moglichkeiten und
Chancen fiir den Einstieg in einen Abriistungsprozess, der dann im Mauerfall 1989 ,gipfel-
te‘ und danach ein vorldufiges Ende fand. Gegenwirtig, und das wird sich voraussichtlich
in absehbarer Zeit auch nicht dndern, sind es die so genannten Stellvertreterkriege — etwa
in Libyen, Syrien und Afghanistan — sowie unberechenbare Staatsoberhdupter, die der
Herstellung einer Weltfriedensordnung entgegenstehen. Zurzeit brennt es auf dieser Welt,
und zwar an vielen Stellen lichterloh®": ,Friedenserziehung...(und)... kritische BewuBt-
seinsbildung® ist damit fiir Klafki eine langfristige schulische Bildungsaufgabe (hierzu
ausf. Klafki 1992). Die Sensibilisierung fiir politisches Tagesgeschehen und die Auseinan-
dersetzung damit sowie die im Kontext dieser Aufgabe notwendige permanente Reflexion
des eigenen Verhaltens muss Aufgabe einer Schule der Zukunft sein und damit zum Be-
standteil schulischer Bildung werden — und auch das ist Lebensvorbereitung/Lebensbe-
waltigung/fiir das Leben lernen.

Klafki nennt als weiteres Schliisselproblem 1985 ,die Umweltfrage (Hervorhebung
M.F.), d. h. die in globalem MaBstab zu durchdenkende Frage nach Zerstérung oder Erhal-
tung der natiirlichen Grundlagen menschlicher Existenz und damit nach der Verantwort-
barkeit und Kontrollierbarkeit der wissenschaftlich-technologischen Entwicklung®“ (eben-
da). Werfen wir einen Blick zuriick in die Endsiebziger: Dies ist die Zeit, in der Green-

15 Schulische Bildung muss ,,... den gemeinsamen inhaltlichen Kern internationaler Erziehung bilden. Be-
stehende internationale Institutionen einerseits regionaler Art — z. B. innerhalb der Européischen Gemein-
schaft oder des ASEAN-Paktes —, andererseits die UNESCO, die Erziehungsorganisation der Vereinten Na-
tionen, sollten die Einrichtungen sein, in denen die notwendigen Absprachen getroffen, Planungen ausgear-
beitet und spéter der Erfahrungsaustausch iiber Ansédtze der Verwirklichung organisiert werden kdnn-
ten.” (ebd., 81).

18 Klafki versteht in diesem Kontext unter ,.Bearbeitung® nicht ,,Losung®, sondern die kritische Auseinander-
setzung damit, die Diskussion iiber resp. das Bewusstmachen derartiger Probleme.

o Vgl. hierzu insgesamt die 74. UN-Vollversammlung am 18.9.2019 mit dem Thema: ,,Multilateralismus
ermutigen, Armut beseitigen und ausgezeichnete Bildung, Klimaaktionen und Inklusivitét fordern".
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peace gegriindet wird (1970, international 1979) und der B.U.N.D. (1975), der Bau der
AKWs boomt und der Dioxin-Unfall in Seveso (1976) auf Jahrzehnte 1800 Hektar Land
verseucht™, es gibt zahlreiche indirekte Todesopfer. 1984 folgt Bhopallg, 1986 Tscherno-
bylzo. Bereits 1972 beschreibt der Club of Rome ,,die Grenzen des Wachstums* (vgl.
Meadows 1972), die 1979 von Peccei, dem damaligen Présidenten des Club of Rome auf-
gegriffen und in einen ,,Konzeptionellen Rahmen fiir innovative Lernprozesse™ (Peccei
1979, 40ft.) fiir kiinftige Schulerziehung umformuliert werden, ohne dass damit auch nur
irgendwo nennenswerte Reaktionen ausgeldst worden wiren. In dieser Studie wurde be-
reits vor 40 Jahren als priméres und grundlegendes Bildungsziel des ,,Bewiltigen Lernens
globaler (Menschheits-)Probleme* (165ff)) mit dem iibergeordneten Ziel des Uberlebens
der Menschheit (vgl. 37) festgelegt, woflir eine partizipatorische und antizipatorische Bil-
dung in der Schule notwendig sei (vgl. 51ff.), liber die Schiilerinnen und Schiiler lernen,
sich iiber die Folgen ihrer Handlung bewusst zu werden und vorausdenkend zu handeln.
Damit war bereits vor 40 Jahren das Uberleben der Menschheit ein Thema, das vermutlich
auf diesem Wege, inspiriert durch die Erkenntnisse des Club of Rome (vgl. Klafki 1991,
64), Eingang in den Kanon der Schliisselprobleme gefunden hat. Vermutlich sah Klafki in
der Formulierung gerade auch dieses Schliisselproblems, das als Aufgabe schulischer Bil-
dung in der Schule aufgegriffen werden sollte, eine Chance, dem zeitgendssischen Wahn-
sinn etwas entgegenzusetzen. Die Parallelen zur Gegenwart sind jedenfalls offensichtlich:
Heute ldsst sich das Schliisselproblem der Umweltfrage nicht mehr primér an unsicheren
AKWs oder einem verantwortungslosen Umgang mit Chemikalien — mit Saurem Regen
und Waldsterben als Konsequenz — festmachen, sondern es hat sich daraus mittlerweile ein
globales Problem entwickelt, der globale Klimawandel wird begleitet durch Diskussionen
um Ursachen® und vor allem Schadensbegrenzung z.B. durch Reduzierung der Treib-
hausgasemissionen in Form von Erneuerbaren Energien, Kohlenstoffspeicherung und kli-
maneutralem Wirtschaften.

Damit ist die Auseinandersetzung mit diesem Schliisselproblem ebenfalls nach gut 35 Jah-
ren so hoch aktuell und zukunftsweisend, dass sich eine weitere Erlduterung ertibrigt.
Umwelterziehung/Bildung fiir nachhaltige Entwicklung als Teil schulischer Bildung ist
ndtiger denn je, und auch an dieser Stelle betont Klafki erneut die Vorbereitung auf das
Leben (fiir das Leben lernen); Schiilern die Aufgabe zuzugestehen resp. zu iibertragen, die
eigene Zukunft in die Hand zu nehmen, wenn es die Erwachsenen/die Politiker nicht hin-
bekommen.

18 https://www.welt.de/geschichte/article 156946696/ Als-der-Nebel-des-Grauens-Wirklichkeit-wurde. html
[letzter Aufruf 15.6.2020].

1 Giftgastank zur Erzeugung von Pflanzenschutzmitteln explodiert mit zehntausenden Toten und unziihligen
Verletzten https://www.welt.de/geschichte/article134964811/Die-groesste-Gas-Katastrophe-geschah-im-
Frieden.html [letzter Aufruf 15.6.2020].

20 https://www.planet-schule.de/wissenspool/tschernobyl/inhalt/hintergrund/tschernobyl-chronik-einer-
katastrophe.html [letzter Aufruf 15.6.2020].

! Durch die Verbrennung fossiler Energietriger (Kohle, Erddl und Erdgas) und eine verénderte Landnut-
zung (wie die Rodung von Wildern) haben die Menschen die Konzentration der Treibhausgase in der Atmo-
sphiare in den letzten 150 Jahren sehr stark erhoht. Online abrufbar unter: https:/klima-
kollekte.de/vermeiden-reduzieren/ursachen-des-klimawandels/ [letzter Aufruf 15.6.2020].
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Im dritten und letzten Beispiel soll die Aktualitdt von Klafkis Schliisselproblem der ,,ge-
sellschaftlich produzierten Ungleichheit* (Hervorhebung M.F.) aufgezeigt werden, die
sich, damals wie gegenwiértig z.B. in den Forderungen nach Bildungsgerechtigkeit (natio-
nal und international) sowie Begriffen wie sozialer Benachteiligung spiegelt. Es geht um
das globale Ungleichgewicht bei ,Wohlstand und Macht® auf der einen und ,Armut und
Unterdriickung® auf der anderen Seite; ebenso wie um ,Flucht und Migrationsbewegun-
gen‘ und damit verbundene ethisch-moralische Probleme, die sich etwa in der Diskussion
um Merkels ,,wir schaffen das* im Jahr 2015% spiegeln. Gerade im Laufe der letzten zehn
Jahre hat sich gezeigt, dass sich in der gesellschaftlich produzierten Ungleichheit ein
Sprengstoffpotenzial im wahrsten Sinne des Wortes verbirgt, das sich immer wieder ent-
1adt (etwa in der Radikalisierung deutscher und anderer Jugendlicher, die zum IS konver-
tieren, oder im zunehmenden Rechtsradikalismus bei jungen Menschen, der sich vor allem
im Osten Deutschlands breit macht; vgl. Srowig u.a. 2018). Damit muss es sich die Schule
der Zukunft zur Aufgabe machen, soziale Benachteiligungen — wie auch immer — zu kom-
pensieren und konzeptionell an Strategien zur Umsetzung/Verbesserung der Bildungsge-
rechtigkeit zu arbeiten.

Bleiben wir nur bei diesen drei Schliisselproblemen, die vor gut 30 Jahren formuliert wur-
den (Klafki hat insgesamt zwolf formuliert)®, so lisst sich die Aufgabe und Zielsetzung
gegenwartiger und zukiinftiger schulischer Bildung aus erziehungswissenschaftlich-
historischer Sicht ganz klar festschreiben: ,,Gegenwarts- und zukunftsorientierte Bil-
dungsarbeit" [MF: die an der Schule stattzufinden hat und damit schulische Bildung ist],
hat angesichts der drei exemplarisch ausgewéhlten Schliisselprobleme drei Hauptaufga-
ben:

»Erstens miissen wir schrittweise ein waches BewulBtsein der Kinder und Jugendli-
chen fiir die Spannung entwickeln, die zwischen der 6kologischen Aufgabe, also
der Bewahrung der natiirlichen Lebensgrundlagen der Menschheit, und den bishe-
rigen Leitlinien der industriell-technischen Entwicklung mit ihren heute klar er-
kennbaren beiden Hauptfolgen besteht: ...tendenzielle(n) Erschopfung der natiirli-
chen Ressourcen und ... Umweltzerstorung durch die Folgen unkontrollierter tech-
nologisch-6konomischer Entwicklungen. Zweitens sollen die Schiilerinnen und
Schiiler Einsicht in folgende Notwendigkeit gewinnen: Es miissen ressourcen- und
energiesparende Techniken und umweltvertriagliche Produkte und Produktionswei-
sen entwickelt werden, ...wir miissen unseren Konsum ...einschrinken (und) ...

22 Bundespressekonferenz am 31.8.2015 in Hinblick auf die Fliichtlingskrise in Europa:
https://www.welt.de/politik/deutschland/video 145850882/Rueckblick-auf-Merkels-Wir-schaffen-das.html
[letzter Aufiruf 15.6.2020].

“* In insgesamt 20 Aufsitzen hat er eine Reihe von unterschiedlichen Vorschligen fiir Schliisselprobleme
unterbreitet; insgesamt findet man bei ihm 12 ,,Problemfelder”, die seiner Meinung nach in einer Groen-
ordnung von 20 bis 33% in die Gesamtunterrichtszeit einflieBen sollten (vgl. Koch-Priewe u.a. (2016), S.
123). Stortldnder legt 2019 eine kompilierte Liste von 9 Schliisselproblemen und 70 Problemdimensionen
vor (33-35), die von Wulf 2007 um zwei weitere Schliisselprobleme sowie sechs Problemdimensionen er-
ginzt worden waren (Alteritdt, 184, Nachhaltigkeit 186).
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umweltfreundlich praktizieren. ... Nutzung von Sonnen-, Wind- und Bioenergie
sowie Erdwidrme ...umweltschonendes Konsumverhalten (muss)... im Unterricht
erarbeitet werden). Schlielich geht es drittens um die Erkenntnis, dal eine perma-
nente demokratische Kontrolle der 6konomisch-technologischen und der entspre-
chenden wissenschaftlichen Entwicklung notwendig ist... (z.B.) durch die Institu-
tionalisierung von demokratischen Kontrollinstanzen.* (Klatki 1992).

Besser hitte Greta Thunberg es auch nicht formulieren konnen.

Der Blick in die Wirklichkeit der Schule der Gegenwart zeigt nun freilich eine andere
schulische Realitét: Klafkis Schliisselprobleme sind bis heute allenfalls marginal respekti-
ve in der Programmatik®* angekommen. Ein Blick in das Niedersichsische Schulgesetz
(NSchQG) in der Fassung von 1975, die unverdndert bis ins Jahr 1992 beibehalten wurde,
zeigt zwar gewisse Analogien zwischen seinem Allgemeinbildungsbegriff (vgl. Fulnote
14) und dem in § 2 des NSchG formulierten Bildungsauftrags der Schule®, tatsichlich hat
aber ein Grofteil seiner Schliisselprobleme erst in der Fassung von 1993, die 2020 noch
Giiltigkeit hat, Eingang in das NSchG gefunden. Hier scheint allerdings nicht Klafkis Erst-
fassung seiner Schliisselprobleme von 1985 (vgl. 21) Pate gestanden zu haben, sondern
die explizite Hereinnahme seiner Schliisselprobleme und damit die Analogie zwischen
NSchG und Schliisselproblemen zeigt sich in seinen erweiterten Ausfiihrungen von 1991
(vgl. 43-81)%.

Mit seinem Denkansatz ist Klafki aber nicht nur in unserer Gegenwart 2020 hochaktuell,
sondern seine Statements konnen direkt als Forderungen fiir das Lernen in der Zukuntft,
etwa fiir die Schule im Jahr 2040 gesetzt werden. Dabei geht es insbesondere um das Er-
fassen von dkonomischen und 6kologischen Zusammenhiingen sowie um die Ubernahme
von Verantwortung fiir die Erhaltung der Umwelt, die quasi die Voraussetzung fiir zukiinf-
tiges Weiterleben darstellen.

4.2 Andreas Schleicher
Klafkis alte Forderungen an die Schule der Gegenwart und der Zukunft finden sich nun in
einer aktuellen Publikation aus dem Jahr 2019 wieder: Andreas Schleicher, Initiator der

2% Natiirlich gibt es Ausnahmen, diese sind natiirlich auch an engagierten Regelschulen, aber vermehrt im
engagierten Privatschulwesen zu finden, das sich — vielleicht aus eben dem Grund — zunehmender Beliebt-
heit erfreut und regen Zulauf verzeichnen kann; vgl. hierzu z.B. die in der Ndhe von Osnabriick gegriindete
Freie Hofschule Pente, die, angedockt an einen PSA-Hof (CSA = Community Supported Agriculture), seit
2018 auf die grundsatzlichen Ideen der Bewegung ,,Schule im Aufbruch® aufbaut. (vgl.: https://hofpente.de
[letzter Aufruf 15.6.2020] und den Aufsatz von Hindriks in vorliegendem Band).
**In der Fassung von 1975 wird der Bildungsauftrag der Schule (§ 2 NSch.G.) u.a. an die Befihigung der
Schiiler gekniipft, dass sie dazu in der Lage sind, zur demokratischen Gestaltung der Gesellschaft beizutra-
gen und Solidaritit gegeniiber anderen Menschen aufbauen zu kdnnen.

® In der aktuellen Fassung des § 2 NSchG von 1993 ist nun in enger Analogie zu Klafkis Schliisselproble-
men gefordert, dass die Schiiler in der Erweiterung dazu befahigt werden sollen, die Gleichberechtigung der
Geschlechter zu gestalten, die Idee einer gemeinsamen Zukunft der europdischen Volker zu unterstiitzen und
zu leben, 6konomische und 6kologische Zusammenhénge zu erfassen und insbesondere fiir den Erhalt der
Umwelt Verantwortung zu iibernehmen. Auflerdem sollen sie das soziale Leben verantwortlich mitgestalten
konnen.
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und mitverantwortlich fiir die erste ,,PISA-Studie 2000°?" hat in seiner Veroftentlichung:
»WELTKLASSE Schule fiir das 21. Jahrhundert gestalten” zahlreiche Anleihen bei
Klafkis Schliisselproblemen genommen, freilich ohne diese zu benennen oder sich explizit
auf Klafki zu beziehen. Exemplarisch soll das anhand von zwei Schliisselproblemen nach-
gezeichnet werden:

Klafkis Anmerkungen zum Schliisselproblem der ,,Umweltfrage, d. h. die in globalem
Malstab zu durchdenkende Frage nach Zerstorung oder Erhaltung der natiirlichen Grund-
lagen menschlicher Existenz und damit nach der Verantwortbarkeit und Kontrollierbarkeit
der wissenschaftlich-technologischen Entwicklung® (vgl. S. 26) klingen bei Schleicher
ganz dhnlich: ,,Den Hintergrund fiir die Bildung des 21. Jahrhunderts bildet unser gefdhr-
deter Planet. In Anbetracht des Bevolkerungswachstums, der Ressourcenverknappung und
des Klimawandels miissen wir uns alle Gedanken {iber Nachhaltigkeit und die Bediirfnisse
kiinftiger Generationen machen.“ (Schleicher 2019, 271) Ihm zufolge miisse fiir die Be-
wiltigung der Probleme das individuelle und kollektive Potenzial der Gesellschaft sowie
die Individualitidt und kulturelle Einzigartigkeit eines Jeden genutzt werden (vgl. ebd.),
und dazu trage schulische Bildung bei: Schleicher sieht damit, ebenso wie Klafki, in schu-
lischer Bildung

,weiterhin ... das wirkungsvollste Werkzeug fiir den Aufbau einer gerechteren,
menschlicheren und inklusiveren Gesellschaft (...) Manchen Lindern gelingt es
deutlich besser als anderen, sozial benachteiligte Kinder mit Migrationshintergrund
nicht nur mit einer guten Schulbildung auszustatten, sondern auch voll in die Ge-
sellschaft zu integrieren* (ebd., 237f.)28.

Deutschland, und da steht Schleicher mit seiner Erkenntnis nicht alleine (vgl. hierzu z.B.
die Untersuchungen von Felten 2006, Giesinger 2007, Brenner 2010, Hopf 2010, Hurrel-
mann 2010, Heekerens 2013, Eckert/Gniewosz 2017), gehort definitiv nicht dazu. Erinnert
sei in diesem Kontext auch an die Rede des UN-Sonderberichterstatters Vernor Munoz,
der bereits 2007 das deutsche Schulsystem als sozial diskriminierend bezeichnete, weil es
insbesondere die aus bildungsfernen und/oder Migrationsfamilien kommenden sowie
Schiiler mit Handicap benach‘teilige.29 Dem ,,Datenreport 2016 ist zu entnehmen, dass im
Jahr 2014 nur 26,4% der Schiiler an Gymnasien einen Migrationshintergrund aufwiesen
und nur 8,6% in Familien aufwuchsen, in denen die Eltern einen Hauptschulabschluss

2" Schleicher leitet das Direktorat fiir Bildung der Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und
Entwicklung (OECD) und koordiniert das ,,Programme for International Student Assessment* (PISA).

8 Bei PISA 2012 gaben 9 von 10 norwegischen 15-Jahrigen mit Migrationshintergrund an, dass sie sich
ihrer Schule zugehdrig fiihlten, in Frankreich nicht einmal 4 von 10.“ (Schleicher 2019, 237f.).

 Vom 13. bis 21. Februar 2006 hatte Munoz Deutschland besucht, um sich ein Bild von der Chancenge-
rechtigkeit des hiesigen Bildungssystems zu machen. Dabei untersuchte er die Wirkung des deutschen Fode-
ralismus, die Reform des Bildungssystems als Reaktion auf die Pisa-Ergebnisse, die Struktur des Bildungs-
systems und wie die Bildungspolitik mit Einwanderung, demographischem Wandel und sozio6konomischen
Faktoren umgeht. Munoz forderte 2007 vor dem UN-Menschenrechtsrat in Genf die deutsche Politik auf, die
Aufteilung in Haupt-, Realschulen und Gymnasien zu iiberdenken, um dadurch Ungleichheit und Chan-
cenungerechtigkeit zu beseitigen. https://rp-online.de/politik/deutschland/munoz-deutsches-schulsystem-ist-
diskriminierend aid-10973987 [letzter Aufruf 15.6.2020].
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oder keinen allgemeinen Schulabschluss als hochsten Schulabschluss besaBlen, wihrend
47,8% der Hauptschiiler einen Migrationshintergrund hatten und 53,8% aus Familien mit
dem vorgenannten Bildungsstand der Eltern kamen (vgl. Textor 2018). Geht es weiter
oben um die Anleihen bei Klafkis Umweltfragen, wird an dieser Stelle Schleichers Analo-
gie zum Schliisselproblem der gesellschaftlich produzierten Ungleichheit deutlich.

Das, was fiir Klafki die Auseinandersetzung mit Schliisselproblemen als Zielsetzung fiir
die Schule der Zukunft ist (Klafki 1995), spiegelt sich bei Schleicher im Begriff des Er-
werbs von ,,globaler Kompetenz* (Schleicher 2019, 240ff.): Globale Kompetenz beinhal-
tet:

»Fragen von lokaler, globaler und kultureller Bedeutung analysieren* konnen, also
die Fahigkeit erwerben, ,,Weltwissen mit kritischem Denken zu verbinden, um sich
eine Meinung iiber eine globale Frage zu bilden*. Global kompetente Schiilerinnen
und Schiiler kénnen ,,die Sichtweisen und Weltbilder anderer verstehen und wiirdi-
gen. Darin driickt sich die Bereitschaft und die Fahigkeit aus, globale Probleme aus
unterschiedlichen Perspektiven zu betrachten. ... Wer zu erkennen und zu wiirdigen
weil}, was Menschen voneinander unterscheidet, diirfte im Alltag weniger bereit
sein, Ungerechtigkeiten hinzunehmen* (ebd., 239f.)*.

Damit gibt auch Schleicher eine Antwort auf den eingangs gestellten Fragenkomplex nach
dem Inhalt der ,,Lebensweisheit® fiir das Leben lernen: Auch Schleicher sieht es als zent-
rale Aufgabe der Schule an, die Schiiler fit fiir das Leben, lebenstauglich zu machen: Sie
konne [MF und miisse] jungen Menschen die Mdglichkeit geben, Entwicklungen, die so-
wohl fiir die Welt als Ganzes als auch fiir ihr eigenes Leben von Bedeutung sind, kritisch
zu analysieren. Dazu z&hlen ebenfalls der Erwerb einer interkulturellen Sensibilitdt sowie
Respekt und Toleranz — ein weiterer Passus, der die geistigen Uberschneidungen von
Schleicher und Klafki in ihrer Auslegung von fiir das Leben lernen verdeutlicht.

Schulische Bildung 1.S. v. fiir das Leben lernen impliziert aber noch viel mehr: Abschlie-
Bend sei exemplarisch auf das Beispiel Extremismuspréivention31 als zentrale Bildungs-
aufgabe von Schule eingegangen: ,,Wie kann Bildung Extremismus bekdmpfen? .... Sie
muss die Werte vermitteln, die Kompass und Werkzeug sind, um sich in einer zuneh-
mend komplexen, instabilen und unsicheren Welt zurechtzufinden™ (ebd., 238). Es sei
Aufgabe der schulischen Bildung, mithilfe von Wertediskussionen in der Lehrplangestal-
tung die Schiilerinnen und Schiiler fiir die kulturell vielfaltige und digital vernetzte Welt
zu riisten, in der sie arbeiten und leben werden... fiir das Leben lernen.

% Wem es hingegen nicht gelingt, diese Kompetenz zu entwickeln, diirfte mit groBerer Wahrscheinlichkeit
stereotype Vorstellungen, Vorurteile und falsche Schliisse tiber Menschen, die ,,anders* sind, verinnerli-
chen.” (ebd.) ,,Globale Kompetenz ist natiirlich etwas, das in verschiedenen Kontexten entwickelt werden
kann.“ (241).

31 Als geistige Vordenker kénnen hier sicher u.a. Comenius und Adorno genannt werden, die in allseitiger
Bildung ein Praventiv gegen eine Wiederholung der Geschichte (Dreifligjahriger Krieg; Auschwitz) sehen.
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S. Ausblick: Die Schule der Zukunft

Welche Aufgaben und Zielsetzungen schulischer Bildung lassen sich nun aus diesem be-
schriebenen Status Quo fiir die Schule der Zukunft ableiten, und wie kann man die unter-
schiedlichen Anspriiche der verschiedenen Interessensgruppen, die nachgewiesener Weise
den Entwicklungsprozess der Schule iiber Jahrhunderte begleitet haben und damit kein
Phianomen der Gegenwart sind, zusammen denken?* Der eingangs vorgestellte Wunsch
von Schiilerinnen und Schiilern fiir das Leben lernen zu wollen scheint ja mit den Vorstel-
lungen von Wirtschaft, Gesellschaft, Eltern und Erziehungswissenschaft auf den ersten
Blick nur bedingt kompatibel zu sein, weil — je nach Interessenslage — auch Unterschied-
lichstes unter fiir das Leben lernen subsummiert wird: Forderte Naina einen Kompetenz-
erwerb durch Schule, der sie in die Lage versetzt, ihren Erwachsenenalltag bewiltigen und
Formulare ausfiillen zu konnen, forder(te)n Klafki wie Schleicher fiir die zukiinftige Le-
benstauglichkeit/-bewéltigung eine schulische Bildung, die kritische, miindige und parti-
zipierende, verantwortungsvolle und empathische Schiiler auf eine demokratische Gesell-
schaft vorbereitet, die sich fiir ihren Fortbestand, ihre eigene Zukunft einsetzen, die den
Schutz des gesamten Planeten im Blick haben und sich dafiir einsetzen. Und damit flieBen
natiirlich auch die eingangs genannten Zielsetzungen von Wirtschaft (fit fiir den Beruf
gemacht werden), Gesellschaft (die zukiinftige demokratische Gesellschaft stiitzen) und
Eltern (den Kindern einen moglichst hohen Bildungsabschluss sichern) mit ein, wenn es
um die Gestaltung der Schule der Zukunft geht: schlieBlich implizieren sie ebenfalls (indi-
rekt?) die Vorbereitung auf das Leben, ein fiir das Leben lernen.

Natiirlich wird es auch in Zukunft um Wissenserwerb in der Schule gehen, der in Anleh-
nung an die wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Bediirfnisse durch die Schule bereit
gestellt werden muss, aber es ist unabdingbar, dass das Lernen in der Zukunft gleicherma-
Ben und gleichberechtigt die gegenwirtigen globalen Probleme aufgreift und der schuli-
sche Bildungsbegriff mit seinen Aufgaben und Zielsetzungen modifiziert resp. erweitert
wird — so, wie er stets im Verlauf der Geschichte an gesellschaftlichen Wandel angepasst
worden ist. Damit einhergehen muss eine inhaltliche Umorientierung, die ganz klar neben
der Stoffvermittlung die schulische Bildung in Form von Bewusstmachen/Sensibilisie-
rung/Miindig- und Demokratiefahigmachen des Schiilers fiir die gegenwértig offensichtli-
chen globalen Probleme in den Schulablauf inkludiert. Im Moment geht es primédr auch
um den Erhalt des Planeten, und da kommen wir in der Tat mit der Fahigkeit, eine Ge-
dichtanalyse in vier Sprachen verfassen oder verstehen zu konnen, nicht weiter.

Schule, das wurde, nicht zuletzt durch den historischen Exkurs, deutlich, und das wird
auch zukiinftig so bleiben, ist eine widerspriichliche Institution, die im Spannungsfeld
unterschiedlichster Gruppen (Gesellschaft, Wirtschaft (Betriebe/Unternehmen), Eltern,
Schiiler, Wissenschaftler) und damit Zielsetzungen steht, sie ist ein Ort von Kontinuitét
und Wandel. In diesem Spannungsfeld zwischen staatlichem Bildungsauftrag einerseits
und den verschiedenen, teilweise (auf den ersten Blick) einander widersprechenden Er-

%2 ygl. hierzu auch den Beitrag von Ingrid Kunze in diesem Band.
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wartungshaltungen eben jener Gruppen als zukiinftige Wirkungsstitten der Schiiler ande-
rerseits haben sich unsere Schulen als Bildungseinrichtungen zu behaupten und zu bewéh-
ren und weiter zu entwickeln. Und das macht das Geschift mit den Uberlegungen zu schu-
lischer Bildung in der Zukunft auch so schwierig. Natiirlich kann schulische Bildung im-
mer nur einen Teilbeitrag zu einer gelingenden Gesamt-Bildung des Individuums leisten,
die auch Hand in Hand gehen muss mit einer komplementéren Erziehung im Elternhaus.
Das Bekenntnis zu einer Schule der Zukunft, die mit ihrem klassischen Bildungs- und
Erziehungsauftrag unsere Gesellschaft zusammenhélt und damit auch als Garant fiir den
Werteerhalt in der Gesellschaft wirkt (vgl. Kranich/Saur 2019), wird sich hier allerdings
als hilfreich auf dem Weg ins Jahr 2040 erweisen.

Die alleinige Hereinnahme, das alleinige Aufgreifen der Schiilerwiinsche (s. Einleitung S.
9: Digitalisierung in der Schule; verdnderte, das Lernen unterstiitzende Schularchitektur;
Partizipation an schulischen Gestaltungsprozessen; Demokratieerziehung) in Schule reicht
natiirlich nicht aus, um die Schule zukunftsfahig zu machen, ist aber ein sinnvolles und
notwendiges Additum im Kanon der schulischen Bildung.

Fiir das Leben lernen wollen wir in der Schule, das war die Forderung der 17-jdhrigen
Naina und der in der Zukunftswerkstatt befragten Schiilerinnen und Schiiler. Und, so
konnte gezeigt werden, dass Anspruch und Zielsetzung der Schule, Lebensvorbereitung zu
garantieren, in Form der Ubernahme von Klafkischen Schliisselproblemen spitestens 1993
auch Eingang in das Niedersédchsische Schulgesetz gefunden hat (vgl. hierzu die Fullnoten
25 und 26). Nur mit der praktischen Umsetzung, da hapert es noch; zu sehr fillt nach wie
vor die Differenz zwischen Anspruch an die und Wirklichkeit der Schule auseinander.
,Mit Bildung von gestern kdnnen wir morgen nicht gewinnen. Denn die Herausforderun-
gen in Gesellschaft und Wirtschaft nehmen exponentiell zu.“, so der Zukunftsforscher
Bernd Thomsen 2019 im Handelsblatt. Thomsen hat eine Vision fiir die Schule im Jahr
2050 entworfen, und die liegt sehr dicht bei den Visionen von Klafki und Schleicher, und
obwohl Thomsen von einer notwendigen ,,Neuerfindung schulischer Bildung® spricht,
reicht es doch eigentlich aus, die alte Zielsetzung schulischer Bildung endlich in die schu-
lische Praxis umzusetzen. Wenn Thomsen fordert, dass die Schule der Zukunft nicht nur
Wissen vermitteln diirfe, sondern sie ein Ort sein miisse, wo das Individuum mit seinem
einzigartigen Potenzial im Fokus steht und seine individuellen Fahigkeiten herausgebildet
werden miissten, damit diese zu verantwortungsvollen Personlichkeiten heranwachsen und
selbstindig Entscheidungen treffen, die dem eigenen Wohl und dem der Gesellschaft die-
nen, so ist diese Vision weder neu, noch muss schulische Bildung neu erfunden werden.
Seine Vorschldge, Lernen praxisorientiert zu gestaltensg, neue Ficher zu ,erfinden‘* und

s Beispiel: Kinder erarbeiten im Jahr 2050 in Gruppen gemeinsam Themenwelten. Sie konnten (nicht auf
Initiative aus der Wirtschaft, sondern als Teil des Schulplans) ein ,,Mini-Start-up griinden und als ,,Jiingst-
unternehmer* Mathematik, Chemie, Englisch und Wirtschaft konkret an jeweils einem Thema lernen. Oder
Geschichte live in Rollenspielen erleben. Das bleibt im Kopf und macht Spall — und es fordert Kreativitét
und Soziabilitét.

% Beispiel: Seit es google gibt, ist Faktenwissen zu pauken obsolet: Kinder sollen in Fichern wie Kiinstliche
Intelligenz die Chancen und Risiken neuer Technologien kennenlernen, um ethisch und fachlich mit den
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,individuell, global und drauBen‘® zu lernen, sind nun wirklich nicht neu, vielleicht versu-
chen wir einfach mal, die bis in die Reformpidagogik zuriickzuverfolgenden guten Ideen
in die schulische Praxis umzusetzen.
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Peter grofle Prues
»Gebt den Kindern das Kommando?!*“ Demokratie-Erziehung und schu-
lische Partizipation in der Schule heute und im Jahr 2040

1. Einleitung
,Da aber unser demokratisches und unser erzieherisches Verhalten in Relation
stehen, mit dem, was wir denken, was Demokratie oder Erziehung sind oder sein
sollen, kommt der Auseinandersetzung mit dem Konzept ,Demokratie‘ und dem

Konzept ,Erziehung ‘ eine grofie Bedeutung zu.* (Osterwalder 2011, 21)

Wenn wir uns mit Demokratie im Kontext von Schule und Erziehung auseinandersetzen,
miissen wir uns nach Osterwalder immer auch fragen, was die Begriffe fiir uns personlich
bedeuten. Welche drei spontanen Assoziationen haben Sie, liebe Leserin oder lieber Leser,
wenn Sie das Wort Demokratie horen. Notieren Sie die Begriffe, ich werde spéter darauf
zuriickkommen.

Die Schule hat nach §2 des Niedersdchsischen Schulgesetzes den Bildungsauftrag, Kinder
und Jugendliche zur ,,demokratischen Gestaltung der Gesellschaft* zu befdhigen. Sie sol-
len hier nicht nur Lesen, Schreiben und Rechnen lernen, sondern eben auch, sich eine ei-
gene kritische Meinung zu bilden und sie in die Gesellschaft einzubringen. Was aber pas-
siert, wenn sich diese, unsere Gesellschaft veridndert - und das in einem sich heute stark
beschleunigenden Tempo? Welches Wissen und welche Fahigkeiten miissen Grundschul-
kinder heute erlangen, wenn sie im Jahr 2040 als 30-jdhrige Biirgerinnen und Biirger an
der demokratischen Gesellschaft teilhaben und diese gestalten sollen? Was brauchen sie,
um den unabsehbaren Herausforderungen des 21. Jahrhunderts begegnen zu konnen und
die Demokratie zu bewahren?

Wie schnell und wie dramatisch sich die Gesellschaft in kurzer Zeit verdndern kann, zeigt
ein Blick 20 Jahre zuriick. Im Jahr 2000 lebten wir in einer Welt ohne ein einziges Smart-
phone, ohne Twitter oder Facebook, Hate-Speech war noch ausschlielich analog und un-
sere grof3te digitale Sorge waren SPAM-Emails von angeblichen Prinzen oder Witwen, die
uns tausende D-Mark (!) liberweisen wollten. Heute dagegen gibt es Krypto-Wihrungen,
die parallel zu Geldsystemen der Notenbanken existieren, verschworungsaffine Parallelge-
sellschaften sind noch tiefer in ihren digitalen Filterblasen versunken, und in den USA und
anderen Teilen der Welt sind Frauen und Minner in politische Amter gewihlt worden, die
sich um demokratische Gepflogenheiten wenig scheren. Auf diese Herausforderungen
miissen Gesellschaften eine Antwort finden oder das Projekt Demokratie ist ernsthaft ge-
fahrdet. Wéahrend das 20. Jahrhundert noch eine Zeit der sich ausbreitenden Demokratie
war und nach dem Zusammenbruch der kommunistischen Sowjetunion sogar vom ,Ende
der Geschichte® und vom Sieg der liberalen Demokratie gesprochen wurde, ist diese Ten-
denz aktuell leider gegenlédufig (vgl. Democracy Index 2020).
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Wenn sich in den vergangenen 20 Jahren unsere Gesellschaft so stark verdndert hat, wie
wird sie dann erst in 20 weiteren Jahren aussehen? Natiirlich nehmen wir an, dass wir wei-
terhin — zumindest doch hier im Herzen Europas — in einer demokratischen Gesellschaft
leben, aber konnen wir das mit Sicherheit sagen? Bockenforde erkannte bereits 1976, dass
der Staat von Bedingungen lebt, die er selbst nicht garantieren kann (vgl. Bockenforde
1976, 60), und das gilt auch fiir die Demokratie! Sie ist kein Automatismus und muss in
jeder Generation neu gelernt werden, nur eben im Kontext neuer Herausforderungen und
versehen mit neuen Kompetenzen. Die Schule spielt dabei natiirlich eine sehr wichtige
Rolle, denn sie kann alle Mitglieder der heranwachsenden Generation erreichen und damit
die Weichen fiir den Fortbestand der Demokratie stellen. Neue Zeiten brauchen aber neue
Generationen von Menschen mit Problemldsefdhigkeiten, die sich auf neue, noch nicht
abzusehende Herausforderungen {iibertragen lassen. Wie muss sich Schule also entwi-
ckeln? Welche Einstellungen und Fahigkeiten muss sie ihren Schiilerinnen und Schiilern
mitgeben, um auch im Jahr 2040 noch Teil einer demokratischen Gesellschaft zu sein?

Wir konnen nicht sicher vorhersagen, wie sich unsere Welt in den néchsten Jahren wirk-
lich entwickelt, aber es zeichnet sich zumindest ab, dass der z.T. offene antidemokratische
Populismus und Extremismus sowie die sich rapide beschleunigende Digitalisierung mit
ihren oben bereits angerissenen Gefahren keine Eintagsfliegen sind und auch iiber die
nichsten beiden Dekaden unser Leben priagen werden. Es fillt also schwer, abseits dieser
groflen gesellschaftlichen Herausforderungen konkrete Inhalte fiir die Schule abzuleiten
und festzulegen. Ideen dafiir kann uns aber vielleicht ein Padagoge liefern, dessen Haupt-
werk schon vor iiber einhundert Jahren erschienen ist. John Dewey sah zu Beginn des 20.
Jahrhunderts in den USA &hnliche Ungewissheiten, wie viele Menschen sie auch heute
wahrnehmen. Gewaltiger technischer Fortschritt sorgte flir Innovation und schuf Wohl-
stand, bedrohte gleichzeitig aber auch unzéhlige Arbeitsplédtze - genau wie heute die fort-
schreitende Automatisierung und der massive Lernfortschritt der Kiinstlichen Intelligenz.
Dewey attestierte dem Schulsystem seiner Zeit, inhaltlich nicht mehr angemessen und
flexibel genug zu sein, und wollte daher stattdessen Problemldsefdhigkeit als Kernkompe-
tenz und die Erziehung zur Demokratie in den Mittelpunkt der padagogischen Bemiihun-
gen stellen (vgl. Dewey 2011, 218). Gerade weil wir die Probleme der Zukunft nicht ken-
nen, so argumentierte er, miissen wir die nichste Generation im Ldsen von Problemen
ausbilden und nicht auf Bildungsinhalte vergangener Epochen setzen.

Deweys Ideen aufgreifend mochte ich in diesem Beitrag zentrale Voraussetzungen benen-
nen, die fiir eine demokratie- und zukunftsorientierte Schule unverzichtbar sind. Zunichst
beschreibe ich dazu ein breiteres Verstdndnis von Demokratie und zeige, dass dieses De-
mokratie nicht nur als Form der politischen Herrschaft, sondern auch als eine Gesell-
schafts- und Lebensform versteht. Aus diesem breiteren Ansatz ergibt sich, dass die Erzie-
hung zur Demokratie als eine Aufgabe aller Lehrerinnen und Lehrer zu verstehen ist und
hier eben nicht nur die gesellschaftsbezogenen Féicher aktiv werden miissen. Ich werde
anschlieend zwei demokratiepddagogische Konzepte vorstellen, die Demokratie erlebbar
machen und Partizipation fordern konnen. Weil solche Methoden allein noch keine demo-
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kratische Erziehung garantieren, werde ich danach darauf eingehen, warum es so wichtig
ist, wie Lehrerinnen und Lehrer iber Demokratie denken. AbschlieBend mochte ich eine
Vision einer (demokratischen) Schule im Jahr 2040 wagen.

2. Demokratie und Erziehung — Was ist das eigentlich?

Wie erzieht man zur Demokratie? Zunéchst sollten wir uns fragen, was die Begriffe De-
mokratie und Erziehung eigentlich bedeuten und in welchem Verhéltnis sie zu einander
stehen. Das ist wichtig, um gleich zu Beginn Widerspriiche und Schwierigkeiten aufzude-
cken und dennoch Chancen auszuloten, die heranwachsende Generation erfolgreich zu
iiberzeugten Demokratinnen und Demokraten zu erziehen. Beginnen wir mit einem einfa-
chen Verstindnis von Demokratie: Vorldnder schreibt, Demokratie bedeute, ,,dass die
Freien und Gleichen herrschen* (2010, 9). Er bezieht sich dabei auf das antike Athen, wo
eine Versammlung aus mehreren tausend Biirgern iiber politische Fragen debattierte und
nach dem Mehrheitsprinzip Entscheidungen traf. Biirger waren allerdings ausschlieBlich
volljahrige Ménner. Frauen, Fremde, Besitzlose, Unfreie sowie auch Kinder und Jugendli-
che und damit die meisten gesellschaftlichen Gruppen waren von diesem Prozess ausge-
schlossen. Nach heutigem Standard wiirde niemand die Verhaltnisse demokratisch nennen,
dennoch ist Athen die Kinderstube der Demokratie. Die von Vorldnder beschriebene Herr-
schaft der ,Freien und Gleichen* beschreibt ndmlich ein wichtiges demokratisches
Grundprinzip: Egalitit (oder Gleichberechtigung). Man kann sich Demokratie (in dieser
ersten Anndherung) daher als weitgehend horizontales System vorstellen, in dem die Hie-
rarchie sehr flach ist, weil alle Beteiligten gleichberechtigt handeln und entscheiden.

Setzen wir das jetzt mit einem (ersten) Verstindnis von Erziehung in Verbindung: Nach
Bauer werden mit dem Begriff Erziehung ,,alle gezielten und bewussten Einfliisse auf den
Bildungsprozess bezeichnet, durch die Menschen bewusst auf die Personlichkeitsentwick-
lung anderer Menschen Einfluss nehmen wollen* (2012, 22). Im Kontext Schule bedeutet
Erziehung daher die bewusste und intentionale Beeinflussung der Entwicklung von Kin-
dern und Jugendlichen durch Erwachsene. Jedes pddagogische Verhiltnis ist in der Reali-
tiat zwar komplexer und nicht selten auch wechselseitig, dennoch wird deutlich, dass in der
Schule eben kein Verhiltnis von ,,Freien und Gleichen® herrscht. Vielmehr konnen wir
Erziehung (zunéchst) als hierarchisches und damit vertikales System mit den Lehrerinnen
und Lehrern in Entscheidungspositionen und den Schiilerinnen und Schiilern im unterge-
ordneten Bereich verstehen.

An diesem ersten Vergleich wird das grundlegende Paradoxon von Demokratie-Erziehung
deutlich: Wie kann eine Idee, die auf Gleichberechtigung basiert, in einem System vermit-
telt werden, das eben nicht gleichberechtigend aufgebaut, sondern immens durch Macht-
asymmetrie und Zwang gekennzeichnet ist? Das Problem ist altbekannt, schon Philoso-
phen wie Immanuel Kant erkannten, dass man Freiheit eben nicht erzwingen kann (Kant
1803, 12). Um diesen Widerspruch nicht zu 16sen, aber mit ihm arbeiten zu kénnen, miis-
sen wir uns weiter mit den Begriffen Demokratie und Erziehung und den dahinterliegen-
den Ideen und Konzepten beschéftigen.
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3. Was bedeutet Demokratie ... noch?

In der Ringvorlesung, zu der dieser Band entstanden ist, habe ich die anwesenden Lehr-
amtsstudierenden und Lehrkrifte gebeten, ihre drei ersten Begriffe zu notieren, die ithnen
in den Sinn kommen, wenn sie an Demokratie denken. Diese Begriffe wurden online ge-
sammelt und in eine Begriffswolke iiberfiihrt, in der ein Wort umso grofer dargestellt ist,
umso hiufiger es genannt wurde (Abb. 1). Auch Sie, liebe Leserin oder lieber Leser, haben
zu Beginn ebenfalls drei Worter notiert.
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Abbildung 1: Begriffliche Assoziationen mit Demokratie (gesammelt in der Ringvorlesung am 11.11.2019,
Grafik erstellt von der Plattform www.mentimeter.com)

Die am héufigsten genannten Begriffe wie Mitbestimmung, Gleichberechtigung, (Mei-
nungs-)Freiheit oder Gerechtigkeit sind demokratische Prinzipien und Rechte. An zweiter
Stelle stehen Begriffe wie Wahlen oder das Wiahlen, Abstimmungen oder Politik, die alle
demokratische Prozesse beschreiben. Mich hat dieses Ergebnis der Ringvorlesungsteil-
nehmenden durchaus verwundert, denn aus anderen Kontexten, in denen ich solche Asso-
ziationsiibungen durchfiihre, ist diese Begriffsgruppe héufig die dominantere. Vielleicht
spricht das aber auch fiir eine sehr demokratiesensible Teilnehmergruppe.

Intuitiv iibersehen wir ndmlich oft, dass Wahlen, Parlamente und Institutionen nur politi-
sche Ausdrucksformen eines Gedankens sind, auf dem Demokratie beruht. Dieser Gedan-
ke ist vielleicht am sichtbarsten im politischen Alltag, also tatsdchlich in den regelméBig
stattfindenden Wahlen, im politischen ,Zirkus® und in globalen Ereignissen. Der Gedanke
der Demokratie ist aber nicht nur Teil der Politik und der politischen Macht, sondern ganz
wesentlich Teil weiterer Lebensbereiche. Himmelmann (2004, 7) greift hier Deweys zent-
rale Forderung auf, Demokratie gerade nicht nur als eine Form der politischen Regierung
(Dewey 2011, 80) zu verstehen, sondern auf allen sozialen Ebenen zu betrachten. Er
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spricht stattdessen von Demokratie als Regierungsform, Gesellschaftsform und Lebens-
form.

Bei der Demokratie als Regierungsform geht es demnach um rechtsstaatliche Prinzipien
und die Wahrung der Menschenrechte, um demokratische Wahlen und die Souverinitit
des Volkes und um Parlamentarismus, Parteienwettbewerb sowie Gewaltenteilung (Him-
melmann 2004, 18). Diese alltdglichen, medienprésenten Institutionen prigen unsere all-
tagliche Wahrnehmung von Demokratie. Sie beschreiben aber ,nur* Formen der Umset-
zung eines bestimmten Gedankens der gesellschaftlichen Organisation. Diese Gedanken
fasst Himmelmann in der Demokratie als Gesellschafisform, bei der es um das soziale
Miteinander innerhalb einer Gesellschaft geht: um Freiheit und Pluralismus der personli-
chen Meinung, um die friedliche Regelung von Konflikten, eine gewaltfreie Koexistenz
und eine funktionierende Offentlichkeit sowie eine tolerante Zivilgesellschaft (ebd.). Hier
lasst sich dann auch die Fridays-for-Future Bewegung verorten. Der Fokus von Demokra-
tie liegt damit nicht mehr nur im politischen, sondern auch im gesellschaftlichen Bereich,
der vom freien Austausch von Gruppen und ihren Interessen bestimmt ist. Diese Prinzi-
pien iibertragt Himmelmann dann auf Demokratie als Lebensform, indem er fragt, welche
Werte in unserem personlichen Umfeld, in unserem Alltag, gelten miissen, um Demokratie
auch in groBeren Gruppen realisieren zu konnen. Als grundlegende Prinzipien formuliert
er hier Fairness und Toleranz, Akzeptanz und die Forderung unterschiedlicher Lebensstile
mit dem Ziel der individuellen ,,pursuit of happiness®, Chancenvielfalt, Solidaritdt und
schlieBlich personliche Selbstorganisation (ebd.). Diese Werte bilden die individual- und
sozialmoralischen Grundlagen unserer gesellschaftlichen und politischen Demokratie. Sie
konnen aber nicht in einem Vortrag liber Demokratie gelernt werden, sondern es bedarf
der ,,Ermoglichung der Sammlung von konkreten Erfahrungen mit lebens- und gesell-
schaftsnaher Demokratie in vielfaltigster Form* (ebd., 9).

Eine weitere sinnvolle Betrachtungsweise ist Edelsteins Beschreibung, dass es bei Demo-
kratie zwei Seiten einer Medaille gebe: Demokratie als Sachverhalt und Demokratie als
Wert (2009, S. 7f.). Demokratie als Sachverhalt beinhaltet das kognitive Wissen rund um
Demokratie und Politik. Schiilerinnen und Schiiler sollen und miissen lernen, wie man die
eigene Meinung in den politischen Diskurs einbringt und wie das System als Ganzes funk-
tioniert, damit sie politische Entscheidungen nachvollziehen und mittragen konnen. Sie
lernen dies in gesellschaftlich ausgerichteten Fichern wie Politik oder Geschichte, die
thnen Informationen iiber Demokratie vermitteln. Das Erstarken antidemokratischer
Stimmen in Deutschland, Europa und der Welt macht aber auch die Grenzen dieses eher
kognitiv-instruktiven Ansatzes deutlich: Menschen konnen zwar ein ausfiihrliches Wissen
iiber Demokratie besitzen, aber sie miissen diese nicht zwangslaufig unterstiitzen oder von
ihr tiberzeugt sein. Antidemokratische Politikerinnen und Politiker beherrschen ,die Re-
geln® nicht selten besser als ihre Mitbiirger, allerdings nur, um sie dann auszuhebeln und
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ihre antidemokratischen Ziele umzusetzen.! Auch hier besteht ein klarer Bezug zu Dewey,
der erkannte: ,,unless democratic habits of thought and action are part of the fiber of a
people, political democracy is insecure* (Dewey 1937). Daher ist die Betrachtung der
zweiten Seite der Medaille notwendig: Demokratie als Wert. Sie bezeichnet eine emotio-
nal positiv besetzte Einstellung, eine innere Zustimmung mit Demokratie (Edelstein 2009,
8). Diese Einstellung kann jedoch nur durch eigene Erfahrung mit Demokratie entstehen
und dies stellt eine facheriibergreifende und gesamtschulische Aufgabe dar. Es geht hier
dann nicht mehr um die theoretische Vermittlung der Demokratie als fachlichen Gegen-
stand, sondern um die Erméglichung demokratischer Erfahrungen, z.B. in der Form von
echter Beteiligung und erlebter Selbstwirksamkeit aufseiten der Schiilerinnen und Schiiler.

4. Demokratie-Erziehung als gesamtschulische Aufgabe

Verstehen wir Demokratie nun nicht mehr allein als politische Herrschaft einer gleichbe-
rechtigten Masse von Biirgerinnen und Biirgern, sondern als Idee, die in allen sozialen
Ebenen und Lebensbereichen umgesetzt werden soll, und nehmen wir zugleich die Unter-
scheidung in Demokratie als inhaltlichen Sachverhalt und als erfahrungsbasierten Wert mit
auf, ergibt sich fiir Demokratie-Erziehung ein gesamtschulischer Anspruch.

Diesen betont auch die Kultusministerkonferenz in ihrem Beschluss ,,Demokratie als Ziel,
Gegenstand und Praxis historisch-politischer Bildung*:

»Einen hohen Stellenwert haben hierbei die gesellschaftswissenschaftlichen Fa-
cher. Da jedoch das Erlernen und Erfahren von Demokratie eine Querschnittsauf-
gabe darstellt, sind alle Lehr- und Fachkrifte in ihrem Unterrichten und Handeln
unserer freiheitlichen und rechtsstaatlichen Demokratie verpflichtet. In jedem Fach
wie auch auBerhalb des Unterrichts geht es darum, die Bereitschaft der Schiilerin-
nen und Schiiler zur Ubernahme von Verantwortung und zur aktiven Mitgestaltung
des Schullebens zu fordern und zu férdern. (KMK 2018, 8)

Dazu fordert die KMK eine ,,Verkniipfung von Inhalten und Methoden der Demokratiepé-
dagogik mit der historisch-politischen Bildung, Menschenrechtsbildung, Medienbil-
dung/digitalem Lernen, Wertebildung und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in Richt-
linien und Lehrplidnen* sowie deren Integration in ,,alle Phasen der Ausbildung und Fort-
bildung der Lehrkrifte (ebd., 9). Insgesamt wird hier deutlich, dass Demokratie-
Erziehung als Aufgabe aller Schulficher und damit aller Lehrerinnen und Lehrer zu ver-
stehen ist. Die gesellschaftswissenschaftlichen Facher sind in besonderer Verantwortung,
Demokratie als Sachverhalt, wie oben dargestellt, zu vermitteln. Kinder und Jugendliche
sollen das politisch-demokratische System, dessen historische Entstehung mit all ihren
Hohen und Tiefen verstehen und nachvollziehen konnen. Gleichzeitig ist es Aufgabe aller
Féacher, Demokratie als Wert den Schiilerinnen und Schiilern nahezubringen.

! Die Politikwissenschaftler Levitsky und Ziblatt konnten beispielswiese in einer historischen Analyse zei-
gen, dass viele spitere Autokraten erst durch geschicktes Ausnutzen demokratischer Verfahren und Instituti-
onen an die Macht kamen (2018).
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Hierzu gehort elementar die Ermdoglichung echter Partizipationsmoglichkeiten auf Schul-
ebene, beispielsweise durch Gremien wie Klassensprecher, Schiilerparlamente oder die
Schiilervertretung. Dabei handelt es sich um reprisentative Institutionen, durch die die
Schiilerschaft iiber gewéhlte Vertreterinnen und Vertreter Einfluss auf Fragen der Schulge-
staltung und -entwicklung nehmen kann. Die Rechte von Schiilervertretungen sind im
Niedersédchsischen Schulgesetz in den Artikeln 72 bis 87 festgehalten. Obwohl in solchen
Gremien Demokratie erlebt werden kann, wird hier nur einer vergleichsweise kleinen
Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern, ndmlich den gewéhlten Repriasentantinnen und
Représentanten, eine intensive direkte Partizipationserfahrung ermdoglicht. Um Demokra-
tie als Wert fiir alle erfahrbar zu machen, bedarf es daher ebenso basisdemokratischer
Formen, in denen wirklich alle Schiilerinnen und Schiiler aktiv beteiligt sind. Aus diesem
Grund mochte ich im Folgenden auch nicht weiter auf die (sehr wichtigen) reprédsentativen
Formen der Schiilervertretung eingehen, sondern mich zwei Konzepten bzw. Methoden
widmen, die alle Schiilerinnen und Schiiler einschliefen.

5. Partizipationsforderung durch den Klassenrat und Lernen durch Engagement

Die aktuelle Mitte-Studie (Zick/Kiipper/Berghan 2019) hat gezeigt, dass sich fast ein Drit-
tel der deutschen Bevolkerung politisch machtlos fiihlt, fast zwei Drittel der Demokratie
eher Misstrauen entgegenbringen und fast ein Drittel der Biirgerinnen und Biirger ein illi-
berales Verstindnis® von Demokratie haben. Aus diesem Grund fordern die Autorinnen
und Autoren: ,,Bildung miisste Demokratie daher erfahrbar machen, und nicht nur abstrak-
tes Wissen iiber das politische System vermitteln® (Homepage Mitte-Studie).

Wie aber kann das Bildungssystem und damit ganz zentral die Schule positive Erfahrun-
gen mit Demokratie ermdglichen und damit das Vertrauen in Demokratie fordern? Eine
Beteiligung der Schiilerinnen und Schiiler in reprdsentativen Gremien allein reicht dazu
nicht aus.® Weil Demokratic eben mehr als eine (politische) Regierungsform ist, muss
Demokratie auch als Gesellschaftsform und Lebensform in der Schule integriert und als
Teil der alltidglichen Schulkultur gelebt werden. Um dies zu erreichen, muss Demokratie
an den Kern von Schule gelangen: den Unterricht. Jeden Tag verbringen die Schiilerinnen
und Schiiler hier den Grofteil ihrer (Schul-)Zeit, von daher ist das Erleben von Demokra-
tie hier besonders wichtig. In den letzten Jahren sind in diese Richtung von vielen ,,Schu-
len im Aufbruch® bereits mutige Schritte gemacht worden.* Demokratie als Wert und als
Lebensform muss also Teil jedes Unterrichtsfaches werden, aber nicht selten 16st so eine
Aufgabenzuschreibung Verwirrung und Skepsis bei Lehrerinnen und Lehrern aus: ,Was
habe ich als Mathelehrer mit Demokratie zu tun? Wir kdnnen doch nicht dariiber abstim-

? Illiberale Demokratie bezeichnet eine Demokratie, in der zwar institutionelle Anforderungen einer Demo-
kratie (z.B. Wahlen) erfiillt sind, in denen aber die Freiheiten des Einzelnen oder von Minderheiten nicht
egeniiber der Mehrheit geschiitzt sind (z.B. durch eine Verfassung).

Die Doppeldeutigkeit habe ich bewusst gewahlt. Schiilervertretungen kdnnen einerseits reprasentativ sein,
wenn sie die Schiilerschaft vertreten und sich fiir ihre Belange in Entscheidungsprozesse einmischen wollen
und konnen. Es besteht aber auch die Gefahr, dass solche Gremien ,von oben® mit dem Ziel eingerichtet
werden, nach auflen wie innen gewissermalien ,représentativ: den angeblichen demokratischen Charakter
der Schule zu verdeutlichen, ohne dass die Mitglieder der Gremien echten Einfluss hétten.

* Vgl. dazu auch den Beitrag von Margret Rasfeld in diesem Band.
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men, ob 1+1 nicht vielleicht doch 3 ergibt!® Diese Haltung ist durchaus nachvollziehbar,
denn Demokratie-Erzichung als Querschnittsaufgabe erfordert ein Rollen- und Machtver-
stdndnis, das mit vielen tradierten Bildern des Lehrerberufs bricht (vgl. Derecik/Goutin/
Michel 2018, 82ff.). Ich werde daher Demokratie-Erzichung aus der Perspektive von
Klassen- und Fachlehrerinnen und -lehrern betrachten und dazu jeweils eine erste sinnvoll
einsetzbare Methode zur Partizipationsforderung beschreiben.

Fiir Klassenlehrerinnen und -lehrer ist Demokratie-Erziehung eine relevante Querschnitts-
aufgabe, da sie durch ihre zentrale padagogische Position besonders gut dazu in der Lage
sind, Demokratie als Lebensform in der Klasse aktiv fordern zu konnen. Sie miissen dazu
zunichst fiir ein Klassenklima sorgen, in dem sich alle Schiilerinnen und Schiiler akzep-
tiert und wertgeschitzt und nicht ausgeschlossen oder ungleichwertig fiihlen. Dazu fiihren
sie zum Beispiel Klassenfahrten oder Ausfliige mit der Klasse durch und sind Ansprech-
partner sowie Vermittler bei Problemen mit anderen Lehrerinnen und Lehrern oder bei
Streitigkeiten und Problemen unter den Schiilerinnen und Schiilern. Nur auf der Grundla-
ge eines wertschitzenden Klimas kann Demokratie als Wert erlebbar gemacht werden.

5.1 Der Klassenrat

Eine Methode, die hierauf aufbauend allen Schiilerinnen und Schiilern Partizipationserfah-
rungen ermoglichen und damit Demokratie innerhalb der Klassengemeinschaft fordern
kann, bietet der Klassenrat (vgl. Daublebsky/Lauble 2006, Friedrichs 2009, 2014). Hierbei
handelt es sich um eine regelmifige, in der Regel wochentliche Versammlung der gesam-
ten Klassengemeinschaft, also der Schiilerinnen und Schiiler sowie der Klassenlehrkraft,
im Stuhlkreis. Gemeinsam werden Anliegen der Klasse besprochen und Probleme disku-
tiert, die die Klasse betreffen. Es gibt feste Abliufe, Amter und (wenn moglich) selbst
aufgestellte Regeln, um deren Einhaltung sich die Schiilerinnen und Schiiler selber als
Klassenratsleiterinnen und -leiter oder Regelwéchterinnen und -wéchter kiimmern. Im
Klassenrat haben die Kinder die Moglichkeit, Lob und Kritik an Mitschiilerinnen und Mit-
schiilern sowie Wiinsche zu duflern und zu diskutieren. Um diese zu sammeln, werden
unter der Woche Anliegen auf einer Wandzeitung oder in einem Briefkasten gesammelt,
die mit Namen unterzeichnet und dann wéhrend der Klassenratssitzung einzeln bespro-
chen werden. Je nach Alter und Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler konnen weite-
re Strukturierungshilfen wie Formulierungshilfen oder Rollenkarten genutzt werden. Ge-
rade in hoheren Jahrgéingen muss der Klassenrat jedoch flexibel an die verdnderten Kom-
petenzen und Interessen der Jugendlichen angepasst werden, wozu die Heranwachsenden
selbst viele Ideen haben (vgl. gro3e Prues/Reinhold 2020).

® Das Sample der Online-Fragebogenstudie der Bertelsmann-Stiftung ,Demokratiebildung an Schulen —
Analyse lehrerbezogener Einflussgrofen® (Schneider/Gerold 2018) zeigt, dass sich Lehrkréfte der nicht-
gesellschaftsbezogenen Facher bei der Aufgabe Demokratie-Erziehung weniger angesprochen fiihlen. Insge-
samt haben 1.216 Lehrerinnen und Lehrer freiwillig teilgenommen, davon jedoch fast zwei Drittel aus den
Fachern den Fachern Politik und Geschichte bzw. ihren landestypischen Varianten.
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Der Klassenrat kann auf sozialer Ebene den wertschitzenden Umgang miteinander und die
Klassengemeinschaft insgesamt starken (vgl. Friedrichs 2014, 14). Auf individueller Ebe-
ne kann er die Bildung und AuBerung sowie die Verteidigung der eigenen Meinung for-
dern, die Konfliktfahigkeit und Argumentationsbereitschaft ausbauen sowie zur Perspek-
tiviibernahme und Empathie anregen (ebd.). Zudem kann er ein Bindeglied zwischen der
Klasse und der Schiilervertretung sein, indem z.B. Wiinsche der Klasse an die Reprisen-
tantinnen und Représentanten weitergegeben werden oder andersherum eine Berichterstat-
tung stattfindet. Damit wird fiir die Schiilerinnen und Schiiler, die nicht selbst aktiv in der
Schiilervertretung wirken, Gremienarbeit insgesamt sichtbarer. Nicht zuletzt von den Leh-
rerinnen und Lehrern geschitzt wird auch sein entlastendes Potenzial auf den Fachunter-
richt, da z.B. Pausenstreitigkeiten nicht vor Stundenbeginn gekldrt werden miissen oder
sich auf die Lernbereitschaft der Schiilerinnen und Schiiler auswirken, sondern dies einen
festen, verldsslichen Platz am Ende der Woche hat.

Der Erfolg von Klassenrédten hingt jedoch maBigeblich von den Lehrerinnen und Lehrern
ab, denn ,,je nachdem, ob und inwiefern die Lehrkraft es aushilt, Macht abzugeben, Ver-
antwortung an die Kinder zu delegieren und sie mit diesen zu teilen, gelingt die Partizipa-
tion der Kinder" (Kiper 1997, 243, vgl. auch Derecik/Kaufmann/Neuber 2013, 218). Hier-
zu bedarf es daher des bereits angesprochenen Rollenverstindnisses, das tradierte Bilder
von pddagogischer Autoritét und Zentralitdt der Lehrperson infrage stellt und grundsitz-
lich Kindern und Jugendlichen die Bereitschaft und Féahigkeit zur selbstbestimmten Parti-
zipation zutraut (Derecik et al 2018, 82ff.). Aus diesem Grund ist der Klassenrat auch kein
demokratiepddagogischer ,Selbstldufer‘, sondern hdngt von den Vorstellungen der Lehre-
rinnen und Lehrer {iber Partizipation und Demokratie ab, auf die ich spéter noch eingehen
werde.

5.2 Lernen durch Engagement (Service-Learning)

Wihrend der Klassenrat als basisdemokratisches Gremium der Klassengemeinschaft vor
allem fiir Klassenlehrerinnen und -lehrer ein Instrument zur Partizipationsforderung und
Demokratie-Erziehung bietet, hat er mit dem sonst stattfindenden Fachunterricht und mit
fachlichem Lernen nur indirekte Verbindungen. Um Demokratie als Wert in den iibrigen
rund 30 Schulstunden der Woche erfahr- und erlebbar zu machen, bedarf es partizipations-
forderlicher Unterrichtsmethoden. Die zweite Perspektive auf Demokratie-Erziehung fo-
kussiert daher Fachlehrerinnen und -lehrer (die natiirlich gleichzeitig auch Klassenlehr-
kréifte sein konnen).

In dieser Perspektive ist weniger die demokratische Klassenkultur eine Zieldimension des
professionellen Handelns, sondern die Schaffung und Foérderung einer demokratischen
Unterrichtskultur. Auch hier bedarf es dazu einer notwendigen Grundlage von Demokratie
als Lebensform, bestehend aus gegenseitiger Wertschitzung, Fairness, Vertrauen und Soli-
daritit (Himmelmann 2004, 9). Darauf aufbauend braucht es Unterrichtskonzepte und Un-
terrichtsmethoden, die von den Interessen der Schiilerinnen und Schiiler ausgehen, die den
Lernenden Raum fiir eigenverantwortliche Partizipation geben und damit Demokratie er-
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fahrbar machen. Moglich ist dies beispielsweise durch die Methode ,Lernen durch Enga-
gement‘ (LdE), im englischen ,Service Learning® genannt. Das Konzept stammt aus den
USA, hat aber in Deutschland in den letzten Jahren an Popularitdt und Verbreitung stark
zugenommen.6 LdE ist eine Lehr- und Lernform, die gesellschaftliches Engagement mit
fachlich-curricularem Lernen verbindet (Seifert, Zentner & Nagy 2012, 13; zu Engage-
ment vgl. auch von Hentig 2006). Es ist eine Form des handlungsorientierten Projektunter-
richts, der sehr stark auf eine Verbindung von Schule mit ihrem gesellschaftlichen Umfeld
basiert.

Der Grundgedanke von LdE wird am besten an einem Beispiel ersichtlich: Schiilerinnen
und Schiiler einer vierten Klasse besuchen im Kontext ihres Deutschunterrichts einen
Kindergarten, um dort als Lesepaten den jiingeren Kindern aus vorab von ihnen ausge-
suchten Kinderbiichern vorzulesen. Was macht dieses Projekt zu einem LdE-Projekt? Sei-
fert et al. (2012, 53 ff.) formulieren hierzu sechs Qualititsstandards. (1) Realer Bedarf:
Vor kurzem bestitigte die ,Vorlesestudie* (Ehming 2019) den anhaltenden Trend, dass
Kindern zuhause immer weniger vorgelesen wird. Das Vorlesen hat aber einen beachtli-
chen Einfluss auf die Entwicklung des eigenen Leseverstdndnisses und -verhaltens. Weil
Lesekompetenz und gutes Textverstdndnis auch Grundfdhigkeiten darstellen, um sich in
der komplexen Welt umfassend zu informieren und sich politisch wie gesellschaftlich be-
teiligen zu konnen, ist zu weniges Vorlesen ein ernstes gesellschaftliches Problem! (2)
Anbindung an fachliches Lernen und Curricula: Im niedersdchsischen Kerncurriculum fiir
den Deutschunterricht an Grundschulen heif3t es, dass die Kinder ,,vorbereitete Texte ad-
ressatengerecht vor[lesen]* konnen (2017, 33). Dazu gehort auch das (Vor-)Lesen aus
Kinderbiichern, daher konnen Fachlehrerinnen und Fachlehrer im Deutschunterricht mit
solchen Projekten gleichzeitig den Anforderungen ihres Lehrplans entsprechen. Weiterhin
bendtigen erfolgreiche LdE-Projekte Moglichkeiten und ein hohes Mal an (3) Reflexion:
Die Lernenden sollen iiber ihre Erlebnisse (z.B. im Kindergarten) nachdenken und spre-
chen kdnnen, um so das eigene Handeln mit dem groferen gesellschaftlichen Kontext in
Verbindung zu bringen und damit Selbstwirksamkeit zu erfahren. Weiterhin muss ein ho-
hes MaB3 an (4) Schiilerpartizipation von der Planung und Vorbereitung bis zur Durchfiih-
rung sowie Bewertung des Projektes ermoglicht werden, damit sich die Schiilerinnen und
Schiiler mit ihren Ideen (z.B. bei der Auswahl der Kinderbiicher) einbringen kénnen. Die
Beteiligung gibt ihnen die Moglichkeit zum Einiiben in Partizipationsprozesse und zum
Entwickeln sozialkommunikativer Fihigkeiten wie dem iiberzeugenden AuBern der eige-
nen Meinung, dem Abwigen, anschlieBendem Abstimmen verschiedener Optionen und
der kooperativen Verstindigung. (5) Das Engagement aufserhalb der Schule: Die Schiile-
rinnen und Schiiler sollen durch die Offnung der Schule nach auBen authentische Situati-
onen und reale Probleme ihrer Umwelt kennenlernen und dabei mit Menschen aus vielfal-
tigen Kontexten und mit unterschiedlichsten Erfahrungen in Kontakt treten. So kdnnen sie
frith ein Gefiihl der gesellschaftlichen Einbindung entwickeln, aber auch fiir soziale Prob-
leme sensibilisiert werden. Zuletzt bildet (6) der anerkennende Abschluss des Projekts das

6 Umfangreiche und aktuelle Informationen zu LdE findet sich auf der Homepage der Stiftung ,Lernen durch
Engagement® www.servicelearning.de [letzter Aufruf 13.02.2020].

50


http://www.servicelearning.de/

letzte Kriterium: In einer Abschlussveranstaltung bedanken sich die Projektpartner fiir die
gegenseitige Unterstiitzung und die Schiilerinnen und Schiiler prisentieren Ergebnisse und
Erfolge ihres Engagements, fiir das sie auch Auszeichnungen bekommen kénnen. Gleich-
zeitig bieten solche Veranstaltungen auch den Rahmen, das Projekt zu reflektieren, dabei
zu fragen, was bewegt werden konnte und wo noch Bedarf fiir weiteres Engagement oder
andere (vielleicht politische) Malnahmen besteht.

So umgesetzt konnen LdE-Projekte Schiilerinnen und Schiilern ,,helfen, ihre Problemldse-
fahigkeiten zu starken, das Verstdndnis der Lerninhalte zu vertiefen und das demokratische
und soziale (Selbst-)Bewusstsein zu fordern® (Seifert et al. 2012, 15). Wie beim Klassen-
rat gilt jedoch auch fiir LdE, dass die Lehrerinnen und Lehrer ein entscheidender Faktor
fiir das Gelingen und die Wirksamkeit der Projekte sind. Zum einen bedeutet die Umset-
zung eines LdE-Projektes einen hohen Arbeitsaufwand, da die Lernenden angemessen
begleitet und der Kontakt mit den Projektpartnern gepflegt werden muss, zum anderen
miissen die Lehrerinnen und Lehrer aber auch die starke Partizipation der Schiilerinnen
und Schiiler ermdglichen, Macht- und Verantwortungsabgabe aushalten und Vertrauen
vorschieBen konnen. Aus diesem Grund ist die Haltung der Lehrerinnen und Lehrer ge-
geniiber Demokratie und Erziehung bedeutend, denn sie bestimmen mafgeblich, ob ein
partizipationsoffener Unterricht umgesetzt wird.

6. Lehreriiberzeugungen zu Partizipation, Demokratie und Erziehung

Eine Umsetzung von Partizipation und Demokratie im Unterricht beginnt in den Kopfen
der Lehrerinnen und Lehrer. Sie haben im Klassenraum und der Schule die stirkere
Machtposition und jede Ausweitung von Schiilerpartizipation bedeutet im Umkehrschluss
meistens auch ein Verzichten auf Macht und Kontrolle von Seiten der Lehrerinnen und
Lehrer. Ob sie so handeln, wird jedoch maBgeblich durch ihre Haltungen, Vorstellungen
und Uberzeugungen (engl. beliefs) von ,richtiger* Erziehung, von Schiilerpartizipation und
von Demokratie gepréigt. Eine Forderung von Demokratie-Erziehung, wie es das Nieder-
sdchsische Kultusministerium mit der Initiative Demokratisch Gestalten' verfolgt, muss
also zuerst bei den Lehrerinnen und Lehrern ansetzen.

Wie sehen Uberzeugungen aus, die Demokratie als Wert verstehen und Demokratie in
allen drei Formen beriicksichtigen? Derecik et al. (2018, 82ff.) formulieren dazu fiinf
Komponenten, die z.T. schon von mir angesprochen worden sind. Zum einen ist ein Rol-
lenverstdndnis notwendig, das die traditionelle Auffassung von Autoritdt und Steuerung
durch die Lehrkraft infrage stellt. Kinder und Jugendliche kénnen bereits in jungen Jahren
mitbestimmen, mitsprechen und mitgestalten und es sollten ithnen daher wesentlich mehr
Partizipationsmoglichkeiten zugesprochen werden. Eine weitere Voraussetzung ist ein
hohes MaB} an Vertrauen gegeniiber den Lernenden. Das Grundparadoxon von Miindigkeit
wurde schon angesprochen, nimlich die Frage, wie Freiheit und Selbststindigkeit unter
nicht-freien Umstinden gefordert werden konnen. Es ist auch heute noch im Diskurs um

" Hinweise zum aktuellen Stand der Initiative finden sich auf der Homepage des Niedersichsischen Kultus-
ministeriums (www.mk.niedersachsen.de) [letzter Aufruf 21.5.2020].
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die Professionalitit von Lehrerinnen und Lehrern aktuell, z.B. im strukturtheoretischen
Ansatz Helspers (2016) und den dort dargestellten Antinomien des Lehrerhandelns. Schii-
lerinnen und Schiilern miissen ndmlich mehr Selbststindigkeit und weitreichendere Kom-
petenzen unterstellt werden, als sie eigentlich zu einem Zeitpunkt besitzen, denn nur im
praktischen Erleben von Verantwortung kann Verantwortungsbewusstsein entwickelt wer-
den (Sturzenhecker 2005, 257). Eine dritte Komponente ist Prozessoffenheit anstelle einer
vorgegebenen Produkt- und Zielorientierung. Echte Partizipation von Schiilerinnen und
Schiilern setzt eben eine gewisse Offenheit und Flexibilitdt der Ziele, Methoden und Wege
des Unterrichts voraus. Diese Offenheit muss allerdings auf die Entwicklung der Lernen-
den abgestimmt sein, damit das Lernen eine Herausforderung bleibt und nicht zur Uber-
forderung wird. Viertens gilt das Prinzip der Freiwilligkeit und Geduld: ,Partizipation
kann nicht auf Verordnung oder Zwang erfolgen, da dies ein Widerspruch zum demokrati-
schen Handeln an sich darstellen wiirde* (Derecik et al. 2018, 87). Jede Gelegenheit zur
Partizipation muss letztlich ein Angebot bleiben, das von den Schiilerinnen und Schiilern
auch abgelehnt werden kann. SchlieBlich bildet Fehlerfreundlichkeit den letzten Bestand-
teil der partizipationsfordernden Lehrerhaltung: Auch hier geht es darum, vom traditionel-
len Verstindnis und von negativen Konnotationen wegzukommen und Fehler stattdessen
als natiirliches und selbstverstindliches Ereignis, ja sogar als wichtige Voraussetzung fiir
Lernen zu verstehen.

Wenn diese Haltungen bzw. Uberzeugungen Teil des professionellen Verstéindnisses einer
Lehrerin oder eines Lehrers sind, ist damit eine Grundlage fiir einen partizipationsoffenen
Unterricht geschaffen. Die groBBe Herausforderung der Lehreraus- und -weiterbildung be-
steht jedoch darin, diese Uberzeugungen zu fordern, wo sie nicht oder nur im Ansatz vor-
handen sind. Uberzeugungen (engl. beliefs) entstehen in einer Art Kreislauf und es ist
schwer, auf diesen Einfluss zu nehmen. Nach Fives und Buehl (2012, 478ff.) basieren
Uberzeugungen iiber Schule und ihre Aufgaben zunichst auf Erfahrungen im eigenen Le-
ben, vor allem in der Zeit als Schiilerin oder Schiiler und in der Lehrerausbildung. Die
daraus entstandenen Uberzeugungen filtern und rahmen dann weitere Erfahrungen in
Schule und beeinflussen das Handeln. Zunédchst filtern sie (weitgehend unbewusst) einge-
hende Sinneswahrnehmungen und trennen fiir die Person vermeidlich relevante von irre-
levanten Informationen. So konnten Lehrerinnen und Lehrer beispielsweise Fortbildungs-
angebote zu Demokratie-Erziehung gar nicht bewusst wahrnehmen, wenn sie sich nicht
fiir diese Aufgabe zustéindig fiihlen. Im Anschluss rahmen die Uberzeugungen die durch-
gelassenen Informationen, indem sie diese in einen groeren Kontext stellen und mit ande-
ren Erfahrungen und anderem Wissen in Verbindung bringen. Dem Beispiel folgend konn-
ten Lehrerinnen und Lehrer bei der Aufgabe Demokratie-Erziehung an das Fach Politik
und die Schiilervertretung, aber eben vielleicht nicht an den eigenen Unterricht denken.
Zuletzt beeinflussen die Uberzeugungen das Handeln, indem sie bestimmte Handlungsop-
tionen bereitstellen. Das heil3t allerdings nicht, dass Lehrerinnen und Lehrer von ihren
eigenen, z.T. unterbewussten Uberzeugungen bestimmt werden, sie konnen weiterhin auch
gegen diese handeln. Das Resultat dieses Prozesses sind in jedem Fall Handlungen der
Lehrerinnen und Lehrer (wobei auch Nicht-Handeln eine Handlung ist), die neue Erfah-
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rungen hervorbringen. Diese neuen Erfahrungen ,durchlaufen® wiederum die Abfolge von
Uberzeugungen als Filter, Rahmen und Handlungsleitung, wodurch sich ein potenziell
selbst stabilisierendes System ergibt und bestehende Uberzeugungen immer weiter verfes-
tigt werden konnen.

Wer als Schiilerin oder Schiiler, Lehramtsstudentin oder -student oder als Lehrerin oder
Lehrer also keine eigenen positiven Erfahrungen mit Partizipation gemacht hat (oder
Nicht-Beteiligung negativ erlebt hat), wird diese kaum in sein Set an Uberzeugungen iiber
Erziehung und Demokratie integrieren. An dieser Stelle haben auch (zeitlich kurze) Fort-
bildungen, die iiber die Vorteile von Schiilerpartizipation informieren, kaum Effekte.
Stattdessen muss Partizipation — genauso wie bei den Lernenden auch — nicht nur als
Sachverhalt, sondern auch als Wert selber erlebt werden. Neben diesen Haltungen und
Uberzeugungen diirfen aber auch die didaktisch-methodischen Kompetenzen der Lehre-
rinnen und Lehrer fiir die Gestaltung eines partizipationsforderlichen Unterrichts nicht
vernachléssigt werden (Derecik et al. 2018, 6). Hierzu zihlt beispielsweise die kompetente
Begleitung von LdE-Projekten. Es bedarf also unbedingt einer demokratiepddagogischen
Aus- und Fortbildung von Lehrkréften, wie sie auch die Kultusministerkonferenz fordert
(2018, 9).

7. Riickblick und Ausblick: Vision einer demokratischen Schule 2040

,,Gebt den Kindern das Kommando!* fordert Herbert Gronemeyer 1986 in seinem Lied
,Kinder an die Macht‘. Wie kann eine demokratische Schule, die Kindern und Jugendli-
chen mehr ,Kommando® gibt und ihnen Partizipationsrdume erdffnet, heute und im Jahr
2040 aussehen? Ist mehr Partizipation die Antwort der Schule auf die zahlreichen aktuel-
len und kiinftigen Herausforderungen, welche die sich verdndernde Gesellschaft mit sich
bringen?

Im Jahr 2040 kann und wird unsere Welt eine ganz andere sein als heute und auch die
Schule wird sich zwangsldufig verdndern. Entscheidend sind die Geschwindigkeit dieser
Entwicklung und das Engagement, mit dem wir als Gesellschaft unsere Schule anpassen
und zukunftsfahig machen. Meine Vision einer demokratischen Schule setzt daher nicht
erst in 20 Jahren an, sondern schon heute. Viele Schulen und unzéhlige Lehrerinnen und
Lehrer sind hier schon auf dem Weg. Sie erkennen, dass Leistungsorientierung und fachli-
ches Wissen nicht alles sind, sondern dass Schiilerinnen und Schiiler Demokratie und Ge-
meinschaft erleben miissen. Dazu braucht es zum einen wirkliche Beteiligung der Heran-
wachsenden an schulischen Gestaltungs- und Entscheidungsprozessen, beispielsweise in
Gremien wie Schiilerparlamenten oder der Schiilervertretung. Gerade weil viele Menschen
heute das Vertrauen in die Demokratie verlieren, brauchen wir dringend eine heranwach-
sende Generation, die Demokratie als Wert erlebt und verinnerlicht hat. Dazu muss auch
das ,Kerngeschéift® von Schule, der Unterricht, und damit jede einzelne Lehrkraft bei der
Aufgabe zur Demokratie-Erziehung miteinbezogen werden. Lehrerinnen und Lehrer aller
Fécher sollten Demokratie und Partizipation als zentrale Bestandteile ihrer Professionalitét
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aufnehmen und den Schiilerinnen und Schiilern so hédufig und umfangreich wie moglich
Gelegenheiten zur selbst- und mitbestimmten Beteiligung bieten.

2040 sind dann hoffentlich viele gute Ideen, die heute schon existieren, an jeder Schule
umgesetzt: Fachliches und soziales Lernen sind in Lernen durch Engagement (LdE)-
Projekten und anderen Formen offeneren Unterrichts sinnvoll verbunden, in Klassenriten
diskutieren die Schiilerinnen und Schiiler {iber ihre Anliegen und lernen dabei den wert-
schitzenden, gewaltlosen Umgang miteinander und Lehrerinnen und Lehrer vermitteln
Demokratie als Lebensform und Wert auf der Basis eines breiten Demokratie- und eines
verdnderten Rollenverstindnisses. Diese Punkte habe ich versucht in der Ringvorlesung
und in diesem Beitrag zu diskutieren.

Gleichzeitig gibt es noch viele weitere Fragen und wichtige Anliegen in Bezug auf Demo-
kratie und Schule, die hier bislang unberiicksichtigt geblieben sind. Sie bediirfen unserer
gesamtgesellschaftlichen Auseinandersetzung und sollen daher hier nur beispielhaft und
als Ausblick angerissen werden. Halten wir am dreigliedrigen Schulsystem fest oder wol-
len wir Schule als einen inklusiven Lernraum fiir alle Kinder und Jugendlichen gestalten?
Wie gehen wir als Gesellschaft mit den gleichermal3en realen Chancen und Gefahren der
Digitalisierung um und wie soll die Schule diese Herausforderung aufnehmen? Wie kann
Schule im Zeitalter des Klimawandels nicht nur ein Verstdndnis von sozialer, sondern auch
von globaler und umweltbezogener Verantwortung féordern? Das Potenzial und die Not-
wendigkeit fiir gegenwértige und zukiinftige Verdnderung sind also grof3!
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Stephan Maykus
Partizipativ, interprofessionell, sozialrdumlich: Eckpfeiler einer jugend-
orientierten (Ganztags-) Schule der Zukunft

,,Wir holen das Dorf in die Schule und die Schule in das Dorf* — dieses Motto der ,,Lin-
denschule Buer', einer Oberschule in einem lindlich gepriigten Ortsteil der niedersichsi-
schen Kleinstadt Melle spiegelt Erfahrungen schulpddagogischer Praxis wider, die fiir eine
Schule der Zukunft — so der Leitgedanke dieses Beitrages — von hoher Bedeutung sind:
Die Entwicklung junger Menschen vollzieht sich in unterschiedlichen sozialen Rdumen,
die eine je eigene sozialisatorische und die Personlichkeit bildende Wirkung haben und
daher konzeptioneller Bestandteil sozialraumlich verankerter Schulen sein sollten. So er-
leben die Jugendlichen an dieser Oberschule zum Beispiel eine Generationenwerkstatt in
Kooperation mit lokalen Unternehmen und Akteuren, nehmen an Aktivitdten lokal pra-
gender Vereine teil oder gestalten eine Schulzeitung, die zum festen Bestandteil der kom-
munalen Presse, mithin zu einer Dorfzeitung geworden ist, die die lebensweltliche Einheit
von Erfahrungen im Ortsteil in einem Offentlichen Produkt ausdriickt. Die Schule ist in
diesem Fall ein sozialer Raum der Bildung, ein gesellschaftlicher Ort im Kleinen und ein
spezifischer Raum der Jugend mit ihren Kernherausforderungen des Aufwachsens (vgl.

ebd.).

Der vorliegende Beitrag handelt vor diesem Hintergrund davon, Pddagogik in Theorie und
Praxis als ein Zusammenspiel von drei Aspekten zu verstehen: kommunale Lebensraume,
wirksame Partizipationserfahrung sowie Gesellschaftlichkeit als soziale Beschaffenheit
des Handelns junger Menschen. Erziehungswissenschaft, die die Entwicklung junger
Menschen in diesem Zusammenhang betrachtet, hebt eine positive Bestimmung ihrer Auf-
gaben hervor. Sie beschiftigt sich mit der Entwicklung junger Menschen in ihren lebens-
weltlichen Nahrdumen durch Erfahrungen der Partizipation und soziale, anerkennende
Strukturen der Gesellschaftlichkeit darin; und sie beschéftigt sich natiirlich damit, wie eine
entsprechende padagogische Praxis in Schulen genau dieses Zusammenspiel und eine ent-
sprechende Entwicklung junger Menschen unterstiitzen kann. Die lebensweltliche Be-
trachtung von Schule und ihrer gesellschaftlichen Funktion fiir Jugendliche ist demnach
von Interesse, ebenso wie schulbezogene Angebote der Jugendarbeit, Jugendbildung oder
Jugendsozialarbeit etwa, die in Kooperation mit Schulen und an ihrem Ort stattfinden.

Eine Schule der Zukunft 2040 ist vor allem an ihrem ausgeprigten Bezug zu den Lebens-
welten junger Menschen erkennbar und an einem padagogischen Grundkonzept, das der
Forderung von Mitbestimmungs-, Selbstwirksamkeits- und Gemeinschaftserfahrungen
einen hohen Stellenwert beimisst. Schulen der Zukunft verstehen sich selbst als Orte von
Gesellschaftlichkeit, wie es das einleitend genannte Beispiel zeigt. Dieser Anspruch driickt
sich in der Gestaltung des alltdglichen Zusammenseins, in Inhalt und Form des Unterrich-
tens, in der Offenheit fiir die lebensweltlichen Bildungsthemen der Jugendlichen und in

! https://www.lindenschule-buer.de [letzter Aufruf 21.5.2020].
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einer von mehreren (sozial-)pddagogischen Berufsgruppen getragenen Pédagogik der Par-
tizipation aus, die so weit wie moglich demokratisch strukturiert ist. Erwachsene und Ju-
gendliche bilden eine kooperative Lerngemeinschaft biirgerschaftlichen Potentials. Denn
in der Zukunftsschule 2040 erleben sich junge Menschen fortschreitend als wirksame Mit-
gestalter des Lernens, des Zusammenlebens, des Schulalltags und ihrer Lebenswelt in
Stadt oder Gemeinde.

Ich fiihre daher an dieser Stelle (in der gebotenen Kiirze) die mit diesem Zukunftsbild der
Schule vermittelten Perspektiven Raum-, Bildungs- und Gesellschaftstheorie so zusam-
men, dass Pddagogik die Anforderungen von Bildung und Sozialisation junger Menschen
im Gefiige aller hierfiir relevanten Institutionen, lebensweltlichen Erfahrungen und Bedin-
gungen ihrer Lebenslagen zum Ausgangspunkt nimmt — also jugendorientiert vorgeht —
um dann Forschungsfragen, Theorieaspekte und professionelle Praxis von Schulen darauf-
hin zu konzipieren. Exemplarisch werden Ganztagsschulen des Sekundaralters und eine
sozialpddagogische Perspektive als Anwendungsrahmen jugendorientierter Schulentwick-
lung hervorgehoben.

1. Jugendorientierung als Gradmesser fiir Schulentwicklung: Was bedeutet das?

»In den vergangenen Jahren hat sich das Jugendalter verdndert. Jugendliche und
junge Erwachsene iibernehmen heute in sehr unterschiedlichen sozialen Lebensla-
gen Verantwortung flir die Gestaltung ihres personlichen Lebens und das soziale
Zusammenleben. Das Jugendalter ist die zentrale Lebensphase, in der junge Men-
schen sich selbst in den sozialen, 6konomischen, kulturellen und politischen Zu-
sammenhingen unserer Gesellschaft platzieren. Doch wie den jungen Menschen
Jugend heute ermoglicht wird, mit welchen Herausforderungen sie sich wie und
wann in ihrem Leben auseinandersetzen und welche sozialen, rechtlichen und poli-
tischen Moglichkeiten sie haben, ist sehr unterschiedlich. Jugend zu erméglichen,
bedeutet darum, vor allem zu fragen, wie soziale Teilhabe von jungen Menschen
sozial gerecht und die Bedingungen des Aufwachsens so gestaltet werden konnen,
dass Jugendliche und junge Erwachsene die fiir sie alterstypischen Herausforde-
rungen eigenstindig und erfolgreich meistern konnen.* (BMFSFJ 2017, 17)

Mit dieser Einschétzung ist das zentrale Ziel des 15. Kinder- und Jugendberichtes umris-
sen: Der Jugendbegriff, das Verhiltnis paddagogischer Institutionen zur Jugend und das der
Gesellschaft zu dieser Lebenslage sind wieder neu zu reflektieren und zu bestimmen. Das
vorherrschende 6ffentliche und gesellschaftliche Bild von Jugend betont nach Einschét-
zung der Berichtskommission (vgl. ebd., 83f.) den Aspekt der Qualifizierung und indivi-
dualisiert diesen Prozess der vor allem berufsorientierten Bildung junger Menschen, d.h.
auch die Verantwortung flir mdgliche Schwierigkeiten dabei. So wenig diese einseitige
Sicht auf Jugend als Qualifizierungsphase angemessen ist, so dominant ist dieses Bild
dennoch. Der Bericht hebt hingegen hervor, dass Jugend neben Qualifizierung noch mit
zwei weiteren wichtigen Aspekten einhergeht: Verselbstindigung und Selbstpositionie-
rung. Dies sind die drei Kernherausforderungen des Jugendalters, die individuell gestaltet
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und bewiltigt, gesellschaftlich und pddagogisch aber auch ermoglicht werden miissen. Sie
machen einen bestimmten Integrationsmodus aus, der die Jugend im Unterschied zu ande-
ren Lebensphasen kennzeichnet. Jugend wird im Bericht als generationale Lage verstan-

den, als Lebenslage im gesellschaftlichen Zusammenhang und als soziales Geschehen
(vgl. ebd., 751f.).

Die Kernherausforderungen des Jugendalters betreffen gleichermaflen Bildung und Sozia-
lisation (inner- und auBerschulisch), die ihrerseits ein breites, ineinander verwobenes Feld
der sozial- und erziehungswissenschaftlichen Forschung ausmachen. Grundmann (2013,
63f.) definiert es soziologisch wie folgt:

,»Mit dem Begrift der Sozialisation wird der ganz allgemeine, anthropologisch fun-
dierte Sachverhalt der sozialen Gestaltung von verldsslichen Sozialbeziehungen
und der intergenerationalen Tradierung sozialen Handlungswissens umschrieben;
mit dem Begriff der Bildung die Kultivierung von Handlungswissen einzelner In-
dividuen und mit dem der Erziehung die Etablierung sozial erwiinschter Eigen-
schaften von Personen durch Bezugspersonen. (...) Mit Erziehung und Bildung
wird also der allgemeine Prozess der Sozialisation inhaltlich zugespitzt. Sie richten
sich auf die inhaltliche ,Gestaltung‘ von Sozialisationsprozessen. Diese dufert sich
mitunter in der gezielten Vermittlung von Regeln des Zusammenlebens und sozial
erwilinschten Eigenschaften und Befdhigungen von Personen.*

Dabei werden oft empirisch-analytische und normative Perspektiven gleichermal3en disku-
tiert, gerade erziehungswissenschaftlich werden die die sozialstrukturelle und die die indi-
viduelle Entwicklung junger Menschen betreffenden Aspekte vereint: So stellen Bil-
dungsmodelle etwa den Zusammenhang von sozialer Herkunft und Lebenslage, Selekti-
onseffekten, daraus resultierenden Sozialisationsprozessen und dem individuellen wie
auch sozialen Integrationsgrad junger Menschen her, der dann im Bildungsergebnis (Ziele
und Niveau) bewertet wird (vgl. ebd., 76ft.), um daraus Konsequenzen fiir pddagogische
Handlungskonzepte und Organisationsformen abzuleiten. Gegenwértig wird ein erweiter-
ter Bildungsbegriff als Maxime des Fachdiskurses favorisiert, in dem vor allem eine Ab-
grenzung zum rein kognitiven Lernen, die Hervorhebung vielfdltiger Bildungsorte und -
settings sowie die soziale und soziodkonomische Verkniipfung dessen erdrtert werden
(vgl. Handschke/Schmachtel 2019, 30 ff.). Als erweitert gilt dieses Verstindnis von Bil-
dung auch, weil es in seiner Bedeutung flir das Aufwachsen betrachtet wird, die Subjekt-
und Institutionenperspektive (kritisch) in Beriihrung bringt und beispielsweise die Le-
bensphase Jugend aus dieser Warte als Phase der Entwicklung durch fortschreitende Hand-
lungserweiterungen sieht. Bildungstheoretische Beziige sind schier unermesslich, aktuell
taucht etwa der transformatorische Ansatz von Koller (2012) auf, schon klassisch er-
scheint dagegen der Bezug auf Klatki (2007), der bereits grundsétzlich Gleiches beschrie-
ben und dabei auch einen inhaltlichen Rahmen von Bildungszielen bestimmt hat und da-
her heute noch priagend sein kann: Eine allgemeine Bildung zeigt sich aus seiner Sicht in
der Auseinandersetzung der Menschen mit den epochaltypischen Themenstellungen und
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zielt auf die Selbst-, Mitbestimmungs- und Solidarititsfahigkeit (vgl. hierzu auch Fiegert
in vorliegendem Band). Eine sozialpddagogische Perspektive kann da sehr gut ankniipfen,
sie ist durch eine ausgesprochen kontextbezogene, gesellschaftskritische Analyse gekenn-
zeichnet und betont explizit Prozesse der ,,Subjektivierung (vgl. Winkler 1988, 2018) und
auch hierfiir notwendige Qualititen piddagogischer Beziehungen (vgl. Bauer 2019, Thurn
2019), die wechselseitiges Verstehen, Zuwendung, die Férderung von Verantwortung um-
fassen und dafiir kommunikative, partizipatorische Prozesse favorisieren: Der junge
Mensch ist hinterher ein anderer als vorher. In dieser Grundannahme zeigt sich die Orien-
tierung an der Vorstellung von Transformation. Bildung im sozialen Raum ist fiir Sting
(2016) soziale Bildung, die die Subjektbildung als sozialrdumliche Aneignung und als
Emanzipationsprozess umfasst und die soziale Komponente, sprich die Notwendigkeit
interaktiver Bedingungen, und die unverzichtbar notwendige Auseinandersetzung mit an-
deren als Grundlage fiir Bildung hervorhebt (ebd., 123ff.). Diese Sozialitit von Bildung

»(...) macht deutlich, dass Bildung immer an differente Orte im sozialen Raum ge-
bunden ist. Eine sozialpddagogische Konzeption von Bildung bendtigt daher eine
auf den Raum bezogene, topographische Orientierung, die die bisherige temporale
Orientierung an Biographieverldufen und Bildungskarrieren erweitert” (ebd., 125).

Was bedeutet dieser jugend- und sozialpddagogische Rahmen demnach fiir Schulentwick-
lung? Drei Aspekte lassen sich unmittelbar ableiten:

e Die sozialrdumliche Sensibilisierung von Lehr- und weiteren Fachkriften (Jugend-
bild, Lebenswelten, Raume als Gegenstand von Padagogik),

e das Verstindnis von sozialen Rdumen als Bindeglied zwischen pddagogischen Be-
rufsgruppen, die Jugendrdume représentieren und (mit Jugendlichen) gestalten, so
dass eine

e sozialrdumliche Verankerung der Schule mit ihren Angeboten (Netzwerke in Stadt-
teil und Gemeinde, Ganztagsorganisation, Bildungslandschaft) hierfiir eine logi-
sche Konsequenz ist.

Ein Schwerpunkt liegt im Folgenden auf dem ersten Aspekt, denn die sozialrdumliche
Sensibilisierung von Lehr- und weiteren piddagogischen Fachkriften ist auf partizipative
Strukturen angewiesen, sprich auf Zuginge, auf bewusste Wahrnehmungen der Teilha-
be(wiinsche) Jugendlicher, mithin auf demokratische Strukturen, einen konsequenten Le-
bensweltbezug, alltidglich erfahrbare Freirdume und den verldsslichen Transport der ju-
gendlichen Bildungsthemen von ihren kommunalen Lebenserfahrungen in die Schule so-
wie zuriick. All das macht im Gesamten ein hier so genanntes ,,strukturelles Schleusenmo-
dell demokratischer Partizipation® in der Schulorganisation aus, das den Kern der hier
entworfenen Eckpfeiler einer jugendorientierten Ganztagsschule der Zukunft bildet — und
im Ergebnis wieder alle drei Aspekte aufscheinen lasst.
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An dieser Stelle sei zur Verdeutlichung ein zweites Beispiel der Schulpraxis genannt: Die
,»Stadtteilschule am Hafen* in Hamburg St. Pauli® bezieht in ihr Schulkonzept wesentliche
Merkmale der hier entworfenen Schule der Zukunft mit ihrem jugendorientierten Profil
ein. Die Schule besteht aus drei Standorten mit zwei Mittelstufen- und einem Oberstufen-
angebot. Alle Schiilerinnen und Schiiler steigern von Jahr zu Jahr ihre Eigenverantwortung
fiir den Lernprozess. Deshalb ist an allen Standorten zur Planung und Auswertung ihrer
Lernfortschritte ein Logbuch fester Bestandteil der padagogischen Arbeit, in dem Leistun-
gen und Ergebnisse dokumentiert werden. Von hoher Bedeutung ist an der Stadtteilschule
die Berufsorientierung, denn sie beginnt bereits friih im Jahrgang 5 und wird in der gesam-
ten Sekundarstufe I fortgefiihrt. Die Schiilerinnen und Schiiler am Standort St. Pauli ler-
nen dabei in ganz unterschiedlichen Formen die Arbeits- und Berufswelt kennen, was im
Unterricht umfassend ausgewertet wird und zahlreiche Ankniipfungsmdoglichkeiten in den
Schulfiachern bietet. Lebens-, Arbeitswelt- und Berufsfeldthemen werden direkt zu an-
wendungsorientierten Unterrichtsthemen. So wird eine Projektaufgabe von den Jugendli-
chen in Absprache mit Schule und Betrieb bearbeitet und nach Abschluss 6ffentlich in der
Cafeteria der Schule St. Pauli priasentiert. Die Stadtteilschule ist an allen Standorten als
gebundene Ganztagsschule organisiert. Neben dem Regelunterricht stehen Schiilerinnen
und Schiilern zusitzliche und eigenverantwortliche Lernzeiten, ein Essen zur Mittagszeit
sowie ein vielféltiges Ganztagsangebot zur Verfiigung. Auf der Homepage der Schule
heift es:

,,Wir sind eine Schule fiir alle, bei uns konnen alle Abschliisse erworben werden,
einschlieBlich des Abiturs. Derzeit besuchen rund 1200 Schiilerinnen und Schiiler
unsere Schule. Unser multiprofessionelles und innovatives Kollegium besteht aus
rund 150 LehrerInnen aller Lehrdmter, Sozialpddagoglnnen, Sonderpéddagoglnnen,
ErzieherInnen, Lehrbeauftragten sowie Referendarlnnen.*

Dieses Bild der Schule mit ihrer Konzeption wird die weiteren Ausfiihrungen an mehreren
Stellen begleiten und die bildende Wirkung des Raumes, das interprofessionelle Profil der
Zukunftsschule sowie ihre konsequente Jugendpartizipation verdeutlichen.

2. Soziale Riume und Padagogik: Inwiefern bildet der Raum junge Menschen?

Die Kategorie Raum ist bislang noch nicht systematisch auf (Sozial-)Pddagogik bezogen,
obwohl das Thema weder neu noch fern pddagogischer Beziige wire (vgl. Kessl 2016).
Oft wird der Raum lediglich als gegebene Bedingung angenommen (etwa als Beschaffen-
heit eines Stadtteils mit seinen Wohn-, Freizeit- und Verkehrsflachen), und vielleicht wird
thm noch Einfluss auf Bildung und Erziehung zugesprochen im Sinne einer Lebenswelt
junger Menschen. Raum wird jedoch nicht als Sphére des pddagogischen Handelns selbst
bzw. als eine Sphédre des subjektiven, eben in Interaktion mit dem Raum stehenden Bil-
dungsprozesses und gesellschaftlichen Vergemeinschaftungsprozesses verstanden. Inwie-

2 https://schule-am-hafen.eu/ [letzter Aufruf 20.5.2020].
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fern haben Ridume eine padagogische Qualitit bzw. er6ffnen, unterstiitzen und vermitteln
sie padagogische Prozesse?

Eine Antwort hingt als erstes von unserem Blick ab: In der Schulpddagogik etwa tauchen
héufiger ,,aulerschulische Lernorte* (vgl. Baar/Schonknecht 2018) auf, die in ihrer Bedeu-
tung fiir Lernprozesse junger Menschen bewertet und entlang institutioneller Settings sor-
tiert werden, immer um die Schule herum (,,Satellitenmodell®, z.B. Museen, Musik, Kul-
tur- und Sportvereine). Dabei kann man eine Hierarchisierung und tendenzielle Abwertung
dieser raumlichen Anordnungen wahrnehmen, z.B. indem den Orten der Lebenswelt kein
spezifischer Bildungsauftrag beigemessen wird (vgl. ebd., 21), wobei hier weder der Le-
bensweltbegriff noch das Erkennen einer bestimmten Spezifik von Bildung nachvollzieh-
bar sind. Denn Bildung findet eben im genannten Sinne nicht erst statt, wenn es einen de-
finierten (didaktischen) Auftrag gibt, sondern im Zuge von Sozialisation, Erziehung und
lebensweltlichen Gelegenheiten der Entwicklung.

Zweitens muss man bedenken, dass Rdume schon immer Padagogik ausgemacht haben
und sie durchdringen. Bilstein (2018) versteht etwa Pddagogik als Figuration von Bil-
dungsriumen, als Reprisentation von Riumen im Inneren, AuBeren und durch Einfluss-
nahme darauf in Settings von Bildung und Erziehung. Wenn man im Sinne der relationa-
len Raumtheorie (vgl. Low 2013, Ferrin/Blaschke-Nacak 2018) davon ausgeht, dass Réu-
me sich kontinuierlich verdndern, dass sie mithin erfahren, gestaltet, angeeignet, symbo-
lisch aufgeladen, sozial konstruiert werden — also eine duale Struktur aufweisen — dann
resultieren in der Pddagogik daraus die Bemiihungen, ,,Ortsbewegungen®, Vertrautheit,
soziale Erfahrungsrdume, performative Prozesse Jugendlicher zu betonen. Das heif3t, die
Wahrnehmung der Rdume durch Jugendliche (vgl. Rittelmeyer/Kriiger 2018), also auch
emotionale, expressive, dsthetische und appellative Wirkungen sowie Ausdrucksformen
werden beachtet. Bildung im Raum erleben Jugendliche in zeitlicher, sozialer und sachli-
cher Weise. Eine Pidagogik der Rdume muss das sich iiberlagernde Nacheinander von
Réumen und die Bewegungen dazwischen (,,Passagieren®, ebd., 431) genauso wie die
multidimensionale Neben- und Nachgeordnetheit einbeziehen, die sich Jugendlichen nicht
einfach erschlie3t, sondern durch das Erkennen, Bilden von Urteilen, von Entscheidungen
und Priferenzen gestaltet wird. All das geschieht auch kommunikativ, in der Begegnung
und in Organisationen, so dass diese Uberlegungen zu einer Raumbildungstheorie dies
konzeptionell biindeln und transformatorische Bildungsprozesse im Raum erfassen moch-
ten. Spacing, Synthese, Aneignung sind letztlich Elemente eines Verstédndnisses von Rau-
men, die besonders an Pddagogik ankniipfen (vgl. Hummrich 2018), denn ihre zentrale
Frage ist: Wie konnen piddagogische Ordnungsbildungen entstehen, die als Erfahrungs-
rdume erdffnet werden? Sozialpddagogik thematisiert Rdume als sozial-dynamische Ge-
bilde (vgl. Schroer 2018), iibt Kritik an Institutionen in ihren Raumbeziigen, beachtet
translokale Bedingungen, rekonstruiert Riume und sieht ihre Gestaltung als Auftrag. Es
geht um eine fortwihrende padagogische Raumgestaltung (vgl. ebd., 308), auch im Kon-
text der Schule natiirlich.
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Aus diesem Grund ist die Stadtteilschule am Hafen in St. Pauli auch Mitglied im Arbeits-
kreis Sozialraum sowie in sozialrdumlichen Fachgesprichen des Stadtteils. Und die Schule
selbst hat an ihren Standorten ganz unterschiedliche rdumliche Merkmale, die das Schul-
leben (bewusst) beeinflussen. In St. Pauli etwa ist es der Hafen, die Orientierung an mari-
timen Leitthemen, die alle mit ihrer Lebenswelt verbinden (z.B. zeigen das Projektnamen
wie ,,Leinen los!* oder ,,Peilung®), die soziale Gestaltung eines vertrauten Kiezes mit sei-
ner Vielfalt, Kreativitit, seinen Kulturen und Milieugruppen und letztlich die alltigliche
Herausforderung des Zusammenlebens in seiner sozialraumlichen Manifestierung. Die
Stadtteilschule ist eine im Stadtteil gelegene Schule, sie ist eine Schule des Stadtteils auf-
grund ihrer gelebten Zugehorigkeit und eine Schule, die jeden Tag durch den Stadtteil und
seine Entwicklung gepréigt wird. Jugendliche nehmen all das als ihre erfahrenen Lebens-
rdume wahr, die sich zu threm personlichen Bild von Lebenswelt zusammenfiigen und die
vorstehend genannte Figuration von Erfahrungs- und Bildungsrdumen ausmacht. In einer
Schule der Zukunft werden rdumliche Gegebenheiten, Wahrnehmungen und Deutungs-
muster Jugendlicher, ihre Praktiken im Raum sowie Wirkungen und Einfliisse auf das Ler-
nen und die Entwicklung junger Menschen nicht ausgeklammert, sondern zu einer Sdule
ihrer jugendorientierten Konzeption.

Drei exemplarische empirische Zugénge zeigen vor diesem Hintergrund den ganz unter-
schiedlichen Blick auf Rdume in der Erziehungswissenschaft: Coelen u.a. (2017) haben in
Bildungsnetzwerken institutionelle Anordnungen, Qualititen der Kooperation und vor
allem Hierarchien systematisiert. Grunert (2012) hat in einer Meta-Analyse die Studien
ausgewertet, die Jugendliche nach Lernerfahrungen in auflerschulischen Rdumen und In-
stitutionen befragt haben. Ergebnis: Eine hohe Relevanz schreiben Jugendliche Orten zu,
in denen sie Lernerfahrungen in wenig vorstrukturierten, selbstindigen, partizipativen,
von Erwachsenen auch entlasteten Rdumen machen konnten, die Engagement und Selbst-
wirksamkeit ermdglichten. Und Deinet u.a. (2018) gehen den subjektiven Wahrnehmun-
gen und Bewertungen von Rdumen auf den Grund, in denen Kinder Sozialraumerkundun-
gen vornehmen und vorbereitend ihre Lebensweltkarten iiber personliche Raumprofile und
alltagsrdumliche Gewohnheiten erstellen (Kinder zeichnen ihre alltidglich aufgesuchten
Orte auf und unterscheiden farblich positive und negative Erfahrungen in den R&dumen).
Diese ganz unterschiedlichen Zugénge kann man auf einen erziechungswissenschaftlichen
Kern hin vereinen: Rdume werden in ihren professionellen und organisatorischen, kind-
und jugendorientierten sowie subjektivierten Voraussetzungen analysiert, die zusammen
eine Pddagogik der Rdume ergeben: Raum und Identitdtsbildung, Teilnahme und Einfluss
sowie institutionelle Infrastrukturen ergeben zusammen eine ,,sozialrdumlich vermittelte
Selbst- und Gemeinwirksamkeit (Maykus 2017, 116 ff.) jugendlicher Bildung in Kom-
munen, die durchdrungen ist von translokalen und globalen Rdumen, jedoch Konvergenz-
rahmen fiir das Handeln wird: Es flieBt zusammen und 6ffnet wieder, was dort von Ju-
gendlichen erfahren, integriert, vermittelt und gestaltet wird. Eine Pddagogik der Raume,
die die Kommune (Stadtteile und Gemeinden) in ihrer Qualitit als Rahmen der Gesell-
schaftlichkeit und Relationalitdt des Réumlichen betrachtet, ergéinzt diese Dualitdt der
Raumtheorie durch eine Dualitit der Partizipationstheorie, die pddagogisch angeleitete
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Offentlichkeiten im nahen Raum mit demokratischen Strukturen verbindet — und damit die
Wechselwirkung zwischen gegebenen Strukturen der Einflussnahme und den sozial, ju-
gendkulturell, interaktiv initiierten Strukturen der AuBerung von Interessen zum Gegen-
stand von Pddagogik macht.

Bezogen auf eine solche jugendorientierte Partizipation von Schiilerinnen und Schiilern
heil3t es im Selbstverstdndnis der Schule am Hafen in Hamburg St. Pauli sehr treffend:

»Wenn Schule die beteiligten Schiilerinnen und Schiiler zu Demokratie und Ver-
antwortung erziehen soll, muss die Schule im Rahmen von Politischer Bildung und
Demokratieerziehung Gelegenheiten bieten, im schulischen Alltag verantwortlich
zu handeln und so Selbstwirksamkeit zu erleben. Genau das findet an der Stadtteil-
schule am Hafen statt. Partizipative Prozesse werden realisiert und Anerkennung,
Selbstwirksamkeit sowie Verantwortungsiibernahme sind in der Schulkultur veran-
kert. Denn Anerkennung ist die Voraussetzung fiir eine als sinnhaft erlebte Teilhabe
an Schule. Auf der Seite der Schiilerin/des Schiilers schldgt sich Wertschédtzung in
Gestalt von Selbstwirksamkeit nieder, in dem Gefiihl, etwas zu gelten und etwas zu
konnen. Dies wiederum ist die Voraussetzung der Féhigkeit und der Bereitschaft,
Verantwortung zu iibernehmen. Ohne Anerkennung keine Selbstwirksamkeit, ohne
Selbstwirksamkeit keine Verantwortungsiibernahme. Ohne das Zusammenspiel
dieser drei Elemente gibt es keine Teilhabe, keine Partizipation. Auf der anderen
Seite ist es eben diese Partizipation an schulischen Entscheidungen und Prozessen,
in der sich wie in einem Brennglas gesellschaftliche Prozesse demokratischer Be-
teiligung widerspiegeln, durch die Demokratie gelernt und gelebt wird.* (Schule
am Hafen, vgl. FuB3note 2)

Anerkennung (vgl. Honneth 2018) und Kommunikation (vgl. Habermas 1997) sind die
hierfiir relevanten gesellschaftstheoretischen Beziige: Jugendliche erfahren in der Schule
verldssliche Zuwendung und Aufmerksamkeit, werden mit ihren Interessen sichtbar und
konnen sie in gemeinsam geregelten Formen der Mitbestimmung dufern. Und die 6ftentli-
che Auseinandersetzung dariiber zwischen Jugendlichen und mit Erwachsenen, die schul-
offentliche Verstandigung, dient der kontinuierlichen Meinungs- und Urteilsbildung dabei.
Anerkennung und Kommunikation sind daher Schliisselbegriffe, die eine Schule der Zu-
kunft konzeptionell pragen: Die lebensweltlichen Bildungsthemen der Jugendlichen in der
Kommune finden Eingang in die Strukturen pddagogischen Handelns an der Schule sowie
in zivilgesellschaftliche Kontexte von Jugendvereinen und Initiativen des Stadtteils. Damit
wire der Sozialisation Jugendlicher mit Bildung als Demokratiebildung durch Partizipati-
on eine strukturelle Richtung gegeben, die von den Jugendlichen und mit Erwachsenen
inhaltlich konkretisiert wird. Das ist Anliegen einer kommunalen Sozialpddagogik zur
Subjekt- und Gesellschaftsbildung (vgl. die Grundlegungen von Maykus 2017 und Richter
2019), deren institutioneller Ort Ganztagsbildung in gemeinsamer Verantwortung von
Schule und Jugendhilfe sein kann: Eine sozialrdumlich verankerte Schule ist Teil kommu-
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naler Kinder- und Jugendbildung und kooperativer Bildungsnetzwerke, sie wére dann — so
gesehen automatisch — immer eine interprofessionelle Schule.

3. Kooperative Schulgestaltung: Wie steht es um Interprofessionalitiit in der Praxis?
Die Kinder- und Jugendhilfe ist inzwischen, das zeigt der gegenwirtige empirische Stand
(vgl. BMFSFJ 2017), zwar verbreitet zu einer Partnerin von Schulen geworden und wirkt
in erkennbarem Maf3e in Ganztagsschulen mit, sie ist eine der Sdulen fiir die Umsetzung
von Ganztagsschulen in Deutschland (neben dem Sport und den Bereichen Musik und
Kultur, siche oben). Allerdings ist diese Expansion der Kooperation noch kein hinreichen-
der Indikator fiir forderliche Bedingungen des Zusammenwirkens und fiir eine sozialpidda-
gogisch inspirierte Schulentwicklung, die die Potenziale der Ganztagsschule als Lern- und
Lebensort mit entfalten konnten. Stattdessen setzen sich die altbekannten Schwierigkeiten
in der Kooperation zwischen Schule und Kinder- und Jugendhilfe auch in der Ganztags-
schule fort (vgl. BMFSFJ 2017, 355 ft.). Jugendhilfe kann ihre fachlichen Zielvorstellun-
gen nicht einfach auf das schulische Feld {ibertragen und dort von einer passfihigen An-
wendung ihrer Grundsitze ausgehen. Die sozialpddagogischen Optionen von Ganztags-
schulen werden in der Profession daher auch nicht gleich bewertet und es ist nicht geklart,
in welchem Maf3e sozialpddagogische Fachkonzepte wie Sozialraumorientierung und das
breite Bildungsverstdndnis wirklich konsequent anschlussfahig an schulpddagogische Dis-
kurse und praktische Entwicklungsszenarien der Ganztagsschule sind. Und letztlich befin-
det sich die Kinder- und Jugendhilfe in einer ambivalenten Situation, weil sich die Fach-
vertreter beider Seiten, jede fiir sich, in ihren Disziplinen und Professionen iiber Gestal-
tungsoptionen von Ganztagsschule und Kinder- und Jugendhilfe, letztlich auch ihres Zu-
sammenwirkens, nicht immer uneingeschriankt einig sind. Die Expansion (ganztags-)
schulbezogener Aktivitdten fithrt zwar zu einer deutlichen Zunahme schulbezogener An-
gebote und Leistungen der Kinder- und Jugendhilfe, aber dieser mangelt es noch immer an
einer gleichen Resonanz seitens des Schulsystems: Kinder- und Jugendhilfe befinden sich
iiberwiegend in der Rolle der Initiatorin von Kooperationsprojekten. Ihre Konzeptionen
und Finanzierungsinstrumente sind noch kaum auf Ganztagsschule bezogen, explizite
konzeptionelle Grundlagen sind generell zu entwickeln, um auf die Ganztagsschulent-
wicklung ausgerichtet zu sein (vgl. ebd.).

Die empirische Bestandsaufnahme des 15. Kinder- und Jugendberichtes (vgl. BMFSJ
2017, 338ff)) zum Ausbau der Ganztagsschule in Deutschland zeigt den enormen Ausbau
im Primarbereich, das Vorherrschen der offenen Modelle dort, zunehmende Kooperations-
aktivitdten mit der Kinder- und Jugendhilfe sowie Versuche, die unterschiedlichen schuli-
schen und aufBlerschulischen Bildungsangebote miteinander in Verbindung zu bringen, um
die Potenziale der Ganztagsschule als Lern- und Lebensort in die Praxis umzusetzen. In
der Sekundarstufe ist demgegeniiber schon aufgrund der verschiedenen Schulformen in
den Bundeslédndern ein uneinheitliches Bild gegeben. Der Ausbaustand, die Schwerpunkt-
setzungen von Ganztagsangeboten an bestimmten Schulformen und die Einbeziehung der
Kinder- und Jugendhilfe zeigen einen Status quo, der die fehlende konzeptionelle, pada-
gogische und strukturelle Linie bei der Entwicklung von Ganztagsschulen im Jugendalter
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deutlich werden ldsst. Die Befunde zur Inanspruchnahme der Ganztagsangebote, die
Wahrnehmung von Ganztagsbildung und Teilnahme an Sport-, Musik-, Kunst- sowie Ju-
gendverbandsveranstaltungen etc., die dabei einbezogenen aullerschulischen Partner sowie
der gewihlte Organisationsrahmen fiir den jeweiligen Ganztag an den Schulen zeigen die
Vielfalt von Ganztagsschulmodellen in der Sekundarstufe auf und vergegenwirtigen zu-
dem, dass es kein einheitliches Modell von Ganztagsschule und vor allem keine dezidierte
jugendpidagogische Begriindung hierfiir gibt. Erlasse oder Schulgesetze sind zunédchst nur
Anlass fiir den quantitativen Ausbau gewesen und beschreiben mehr oder weniger visioné-
re Bilder einer verdnderten Schule und erweiterten Bildung junger Menschen im Netzwerk
unterschiedlicher Partner. Auch fiir den Umfang und die Qualitdt der Jugendpartizipation
in Ganztagsschulen muss man diesen gegenwértigen Stand als Kontrast zur Zukunftsschu-
le sehen.

Am Standort St. Pauli der Stadtteilschule am Hafen in Hamburg ist tiber Jahre ein tragfa-
higes Netz der Kooperation zwischen unterschiedlichen Institutionen und Akteuren der
Bildungsarbeit entstanden. So gibt es eine enge Zusammenarbeit mit einem Triger der
Gemeinwesenarbeit, der Projekte mit Kindern und Jugendlichen durchfiihrt, ferner mit
einem kirchlich und einem frei getragenen Jugendhaus sowie einem Jugendkulturtriger
der Medien- und Theaterarbeit. Gerade in der ganztigigen Schulorganisation kommt die-
ses Netzwerk aktiv zum Tragen, indem vielfaltige Angebote in der Schule und im Stadtteil
realisiert werden. Sport, Musik, Kultur und technisch-handwerkliche Aktivititen zéhlen
dazu, die auch bewusst in benachbarten Einrichtungen stattfinden. So lernen die Schiile-
rinnen und Schiiler diese Orte kennen und erhalten fiir ihre Freizeitgestaltung auflerhalb
der Schule Anregungen. Die Orientierung an Jugendinteressen, die Vernetzung der Ein-
richtungen mit der Schule und die Einbeziehung des Stadtteils als Jugendraum sind Er-
folgsfaktoren fiir eine gelingende Kooperation, die fiir alle ein Gewinn ist. Gemeinsame
Konzeptentwicklungen, verldssliche Vertrdge und Regeln sowie kontinuierliche Netzwerk-
treffen stellen zudem sicher, dass eine jugendorientierte Kooperation auch genau diesen
Fokus nicht aus den Augen verliert und von allen Beteiligten stetig weiterentwickelt wird.
Der sozialpddagogische Beratungsdienst der Schule unterstiitzt zusétzlich die sozialrdum-
liche Vernetzung mit anderen Einrichtungen und Institutionen. Die sozialpddagogischen
Fachkrifte begleiten die Klassen z.B. beim wochentlichen Klassenrat und unterstiitzen
soziale Lernprozesse und den Zusammenhalt in der Klasse. Damit sind sie fiir viele Ju-
gendliche tiber die Jahre ihrer Schulzeit auch feste und personliche Bezugspersonen im
Schulalltag, eben relevante andere (nicht Eltern oder Lehrkrifte) Erwachsene.

4. Partizipation als (oft) nicht bedachte Bedingung: Was fordert konsequente Teil-
nahme?

Um Beteiligung wird gegenwirtig gerungen, denn sie ist gefordert, um die Stimmen der
Jugendlichen stirker in die gesellschaftliche und institutionelle Gestaltung einzubeziehen;
das Ringen ist aber auch Ausdruck schwieriger Erfahrungen. Oft wird beklagt, dass Ju-
gendliche nicht erreicht werden oder Partizipationsprozesse nur einen geringen Grad an
aktiver Mitwirkung und Einflussnahme haben. Das entsteht vor allem dann, wenn Partizi-
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pation vor allem auf das Ziel eines besseren Verhéltnisses zwischen z.B. Schule oder Ju-
gendhilfeangeboten und den Jugendlichen verkiirzt wird und eine Orientierung an den
Nutzern ausdriickt, nicht aber Inbegriff einer politischen Demokratiebildung ist. Die
kommt erst zustande, wenn die lebensweltlich relevanten Themen Jugendlicher Eingang
finden in Institutionen und in die kommunale Offentlichkeit, dort in demokratischen
Strukturen der Teilnahme aufgegriffen und beraten werden und zu einer aktiven Vermitt-
lung von Interessen in der Offentlichkeit filhren — in der Schuldffentlichkeit, im Jugend-
haus oder im Stadtteil in Gremien, Aktionen, Vereinen (vgl. Maykus 2018, 2019). Hierfiir
gilt es, eine Padagogik der Teilnahme, eine lebensweltorientierte Pddagogik der Partizipa-
tion zu etablieren, die Gestaltungsmacht abgibt an junge Menschen und auch zulésst (vgl.
Knauer/Sturzenhecker 2016). Kommunikation und Partizipation in geregelten Verfahren,
zu denen alle gleichrangig Zugang haben, das ist dann das Ziel padagogischer Arbeit, de-
ren Anliegen sich vor allem auf den Abbau von Barrieren dafiir und auf die Er6ffnung von
Orten der Artikulation von Interessen konzentriert.

Partizipation ist im Kontext der Schule durchaus ein bekanntes Thema, eroftnet also keine
neue Perspektive auf die Schulgestaltung unter Mitwirkung junger Menschen. Allerdings
ist die schulbezogene Partizipation oft eine sehr formell geprigte, an (auch schulrechtlich
verankerten) Funktionen orientierte Angelegenheit, und weniger eine, die die schulpida-
gogische Praxis grundsétzlich betrifft: Die eigene pddagogische Qualitdt von Teilhabeer-
fahrungen, eine demokratietheoretisch fundierte Bestimmung von Schule in der Gesell-
schaft und die konzeptionelle Verankerung vielfdltiger Formen der Mitbestimmung als
Fundament eines weiten, jugendorientierten und sozialen Verstdndnisses von Bildung sind
demnach kaum Gegenstand von schulischen Uberlegungen zu Partizipation. Eine derart
weitreichende, die Organisation und Konzepte von Schule betreffende demokratisch struk-
turierte Partizipation wire hingegen Ausdruck einer jugendorientierten Schule, die das
nicht als Format innerhalb der Schulangebote, sondern vielmehr als Selbstverstindnis ei-
ner interprofessionellen Jugendpddagogik in der ganztidgigen Sekundarschule versteht. Die
erweiterten Modalititen der Ganztagsschule (gegeniiber Halbtagsschulen) ermoglichen
auch eine erweiterte Partizipationspraxis, die nicht einfach Riickmeldungen von Jugendli-
chen zu den von Erwachsenen vorgedachten Angeboten einholt (,,Feedback-
Orientierung®), sondern so konsequent wie mdglich demokratische Strukturen etabliert,
die es den lebensweltlichen Themen der Jugendlichen erméglicht, Eingang in den Schul-
alltag zu finden, in Verbindung mit dem Erleben und der Gestaltung von Schule zu treten
und dabei auch zurlickzuwirken in die sozialriumlichen Rdume der Jugendlichen
(,,Schleusenmodell der Kommunikation*). Dieses in Abbildung 1 dargestellte Modell gibt
den Leserinnen und Lesern allgemein Anregungen fiir die Reflexion der eigenen Arbeits-
zusammenhdnge bzw. pddagogischen Erfahrungen.
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Ganztagsschule als Jugendort
Wie erleben Jugendliche die Schule?

Wie erfahren und bewerten sie die Moglichkeiten der
Mitbestimmung und -entscheidung dort?
Partizipation eine Verfasstheit in der Schule (de-
mokratische Struktur) geben: z.B. Klassenrat, Schii-
lervertretung, Schulversammlung

zentrale Grund-
annahmen:
finden Eingang in

Jugend-
orientierung
bedeutet zwei

Ganztagsschule als Ganztagsschule
Jugendoffentlichkeit und erfahren dort
Wie konnen Jugendliche ihre Themen, Bediirfnisse, Resonanz
Anliegen duflern? Wie werden sie zu 6ffentlichen
Themen in der Schule? Wer fordert die Darstellung
der Themen,
initiiert, ermutigt, begleitet?

2. Jugendliche
(er-)leben diese
Resonanz im

Partizipation in der Schule bendotigt Rahmen einer
einen sozialen Raum: z.B. speakers corner, Mecker- konsequent de-
kasten/-ecke, Initiativen, Versammlungen, Teil von mokratischen

Unterricht/Projekten, teens open space Struktur der Be-
teiligung
////// Effekte:
Attraktivitét der
GTS, Akzeptanz,
Stadtteil als Lebenswelt Jugendlicher Mitwirkung, Le-
Welche Themen und Bediirfnisse nehmen Jugendli- bensweltbezug

che in thren Wohnorten wahr? Wie das Schulumfeld
und andere relevante Orte im Stadtteil? Wie werden
diese Themen in Ort und Schule 6ffentlich?

Lebenswelten sind Raum der Kommunikation
und sozialen Erfahrung: z.B. in Vereinen, Jugend- ¢
haus, Kultur, Sport, Verbanden

Jugendorientierte Schulentwicklung +
Bildungsnetzwerke zwischen GTS und auBerschulischen Partnern

-

Abbildung 1: Strukturelles Schleusenmodell demokratischer Partizipation in der Zukunftsschule 2040
(Quelle: Maykus 2018, 81)
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Wie erleben Jugendliche die Schule? Wie erfahren und bewerten sie die Moglichkeiten der
Mitbestimmung und -entscheidung dort? Schulen, die sich mit diesen Fragen kontinuier-
lich beschiftigen, geben der Partizipation zunichst eine Verfasstheit in der Schule (demo-
kratische Struktur): z.B. in Klassenrat, Schiilervertretung, Schulversammlung mit (auch)
gemeinsam entworfenen Regeln, Kommunikationsformen und Strukturen. Wichtig ist,
dass dies danach auch bewusster Teil einer paddagogisch angeleiteten Schuldffentlichkeit
ist, denn die Verstdndigung von Jugendlichen und die gemeinsame Abstimmung sind nur
in Offentlichen Rdumen der Kommunikation moglich. So kénnen Jugendliche ihre The-
men, Bediirfnisse, Anliegen duflern, sich zu 6ffentlichen Themen in der Schule duflern und
dabei auf Erwachsene treffen, die die Darstellung der Themen initiieren, dazu ermutigen
und sie auch begleiten. Dadurch erhilt Partizipation in der Schule einen sozialen Raum:
speakers corner, Meckerkasten/-ecke, Initiativen, Versammlungen, teens open space sind
Beispiele von Ridumen fiir alltiigliche AuBerungsweisen der Jugendlichen als Einstieg in
einen demokratischen Prozess an der Schule. Die Sichtbarkeit dieser AuBerungsweisen,
thre Wahrnehmung, Resonanz darauf und Einbettung in schuldffentliche sowie sozial-
rdumliche Kommunikation fiihren zu einer Erméchtigung junger Menschen, die sich als
anerkannt und nicht ldnger als entfremdet hiervon erleben (vgl. zur demokratietheoreti-
schen Grundlegung dieses Partizipationsverstindnisses Richter u.a. 2016, zur Kategorie
der Subjektivierung Farber 2019 sowie praktische Erscheinungsformen bei Strabur-
ger/Rieger 2019; vgl. auch den Beitrag von grofle Prues im vorliegenden Band. Und
schlieBlich entsteht daraus eine sozialrdumliche und lebensweltsensible Schulgestaltung,
weil auch die Themen und Bediirfnisse Jugendlicher in ihren Wohnorten relevant werden,
im Schulumfeld und in anderen relevanten Orten im Stadtteil, in der Gemeinde bzw. im
Einzugsgebiet der Schule: Lebenswelten sind Rdume der Kommunikation und der sozia-
len Erfahrung, die Jugendliche z. B. in Vereinen machen. So kann eine Sphire sozialer
Erfahrung in der Schule entstehen, die von sich permanent gegenseitig berithrenden AuBe-
rungsweisen, Antworten und Resonanz darauf sowie Strukturen der Beratung und Ab-
stimmung im Horizont einer lebensweltlich vermittelten Kommunikation mit dem System
Schule getragen wird. Die Zukunftsschule 2040 zeichnet sich in diesem Sinne durch einen
,Wandel ihrer Organisation durch Partizipation* aus und durch eine erweiterte, eben ju-
gendorientierte Interpretation (schul-) 6ffentlicher Praktiken der Jugendlichen, die soziale
R&ume markieren, sich aneignen, sichtbar machen wollen mit ihren Themen und die damit
der Schule eine eigene rdumliche Kontur geben wollen (vgl. Mengil-
li/Reutlinger/Zimmermann 2019, 39ff.). Dabei experimentieren sie mit der (Un-) Sicht-
barkeit ihrer Anliegen in institutionellen Rdumen, wollen Teilhabe und damit Anerken-
nung erreichen (vgl. von Schwanenfliigel/Walther 2019, 93ff.), mithin sich selbst, aber
auch Jugend generell reprisentieren. Dafiir wollen sie auch eigene Formate der Darstel-
lung und Deutung wihlen und sich nicht in vorgegebenen davon entfremden (vgl. Liit-
gens/von Schwanenfliigel 2019, 120ff.). Die Zukunftsschule 2040 vereint diese Perspekti-
ven: auf der einen Seiten strukturell verankerte, organisierte, durch Regeln regulierte und
mit Anrechten verbundene Formen der Beratung iiber Positionen sowie auf der anderen
Seite die durch eine lebensweltorientierte Padagogik der Partizipationspraxis gelebte Re-
sonanz auf Handeln, Themen und AuBerungsweisen der Jugendlichen. Zusammen ergibt
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es einen konsequenten Rahmen schulischer Mitbestimmungsmdoglichkeiten fiir junge
Menschen, die in einem fiir Jugendliche erfahrbaren Zusammenhang Anerkennung als
selbst- und gemeinverfiigbare Einflussnahme vermitteln. Drei Fragen leiten diesen An-
spruch an eine jugendorientierte Schule der Zukunft: Inwiefern

e ... gibt es in der Schule verbindliche Strukturen der Partizipation? Wie gelangen
Jugendthemen in die Schule und zuriick in den Stadtteil (,,Schleusenmodell*)?

e ... gibt es Orte und Zeiten als Gelegenheiten jugendlichen Entwerfens und Agie-
rens von Interessen (Freirdume)?

e ... gibt es eine Pddagogik des Sozialen als Erfahrung der Anerkennung (lebens-
weltorientierte Pddagogik der Partizipation)?

Am Schulstandort sollten diese Leitfragen der kontinuierlichen internen Uberpriifung von
padagogischen Konzepten dienen. Gleichzeitig sollten sie Forschung und Theorie zur in-
terprofessionellen Schulentwicklung leiten, die mit ihren wissenschaftlichen Erkenntnis-
sen Wege der Innovation und Entwicklung in den Schulen mafigeblich unterstiitzen kann.

5. Impulse fiir die Zukunft: Was sind Meilensteine einer jugendorientierten Schul-
entwicklung?

Damit diese Moglichkeiten einer weitreichend verdnderten Schule ausgeschopft werden,
benennt der 15. Kinder- und Jugendbericht abschlieBend Herausforderungen, die auch als
Meilensteine der jugendorientierten Schulentwicklung verstanden werden kdnnen: So sind
zukiinftig Konzeptionen von Ganztagsschulen zu entwickeln, die jugendpddagogisch ver-
siert die Kernherausforderungen des Jugendalters iiber die Qualifizierungsprozesse hinaus
mitgestalten und der Verselbststandigung und Selbstpositionierung deutlich mehr Raum
geben bzw. sie zu einem Bestandteil spezifischer Konzepte erkldren (1. Meilenstein). Fer-
ner miissen Ganztagsschulen die unterschiedlichen Lebens- und Bildungssituationen der
Jugendlichen zu ihrem Ausgangspunkt nehmen, um sozialen Benachteiligungen mdglichst
entgegenzuwirken. Sie sollten nicht nur Jugend ermdéglichen, sondern auch konsequent
und an den unterschiedlichen Bediirfnissen der Jugendlichen orientierte Bildungschancen
eroffnen (2. Meilenstein). Ferner wird Partizipation zukiinftig ein Leitgedanke der Ganz-
tagsschule im Jugendalter sein. Demokratiebildung sowie biirgerschaftliches Engagement
und die Forderung politischer Handlungsfahigkeit Jugendlicher sollten Teil eines umfas-
senden Bildungsverstindnisses werden (vgl. jugendbezogene Grundlagen dazu bei
Sturzenhecker 2015, Maykus 2020). Politische Bildung und Demokratiebildung konnen
daher sehr gut den Leitgedanken einer multiprofessionell getragenen Ganztagsschule aus-
machen sowie die Kompetenzen der Jugendarbeit und -vereine einbeziehen (3. Meilen-
stein). Dafiir miissen zukiinftig verbindliche politische, finanzielle, rechtliche und qualifi-
kationsbezogene Voraussetzungen erfiillt sein, die die Bereitschaft zu weitreichenden In-
novationen der Ganztagsschule ausdriicken. Schlielich kann nur mit einer Reform der
Beziehungen zwischen Schul- und Jugendhilfesystem auch eine Reform von Bildungsan-
geboten (nicht nur im Jugendalter) erfolgen und eine neue Stufe der Qualitit von schuli-
scher und auBerschulischer Jugendbildung erreicht werden (4. Meilenstein) — und damit
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sicher auch eine neue Stufe der Qualitdt von Schulentwicklung hin zu einem Bild von
Schule der Zukunft 2040: Es wire ein Bild der jugendorientierten Schule, die von den
Lehr- und weiteren padagogischen Fachkriften als Teil von Kommunen partizipativ, inter-
professionell, sozialrdumlich gestaltet wird.
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Chancen und Gefahren der digitalen Schule — die Rolle des selbstregu-
lierten Lernens beim Umgang mit Smartphones

1. Einleitung

Die Digitalisierung besitzt das Potenzial, Schulen zu einem besseren Arbeitsplatz fiir
Lehrkrifte und zu einem besseren Lernort flir Schiilerinnen und Schiiler zu machen. Die
Digitalisierung besitzt aber auch das Potenzial, Schulen und Lehrkréfte zu iiberfordern,
wodurch sie an Respekt der Schiilerinnen und Schiiler verlieren konnten. Dies passiert,
wenn Schulen nicht mit eigenen Konzepten auf die gesellschaftliche Digitalisierung rea-
gieren. Bleiben Schulen analog, indem sie beispielsweise Smartphones auf dem Schulhof,
in den Gebduden und im Unterricht per se verbieten, so kann dies dazu fiithren, dass Schu-
len und Lehrkrifte ihre padagogische Autoritit verlieren (vgl. Hurrelmann 2018). Aktuelle
Studien legen dariiber hinaus nahe, dass Schiilerinnen und Schiiler im Bereich Smartpho-
ne-Konsum unbedingt Unterstiitzung bendtigen, da durch unkontrollierten, liberméBigen
Konsum eine Smartphone-Abhéngigkeit mit weitreichenden negativen Folgen entstehen
kann.

Der Beitrag verfolgt drei Ziele: (1) Ausgehend von aktuellen Schwichen des Schulsystems
werden (zum Teil schon umgesetzte) Moglichkeiten vorgestellt, durch Digitalisierung die-
se Schwichen des aktuellen Schulsystems auszumerzen. (2) Es wird am Beispiel von
Smartphones aufgezeigt, welche Gefahr von der Digitalisierung ausgeht, wenn Schulen
nicht mit eigenen Konzepten darauf reagieren und stattdessen nur verbieten und somit den
Alltag der Schiilerinnen und Schiiler vom Alltag der Schule ausschlieBen. (3) Zuletzt soll
aufgezeigt werden, welche Rolle das selbstregulierte Lernen beim Umgang mit Smartpho-
nes spielen sollte. Hier wird dargestellt, was selbstreguliertes Lernen ist, wie man es nach-
haltig trainiert und wie es genutzt werden kann, um einen bewussteren Umgang mit
Smartphones zu ermdglichen.

2. Digitale Schule — wo Digitalisierung helfen kann

Es gibt unzihlige Griinde, sich mit der Digitalisierung von Schule zu beschiftigen: Der
Arbeitsmarkt verlangt von Schulabgéngerinnen und -abgéngern digitale Kompetenzen, das
Konsumieren von digitalen Medien (z. B. Smartphones oder Videostreamingdienste) von
Schiilerinnen und Schiilern nimmt extreme Ausmafle an und eine Pandemie wie durch das
Coronavirus zeigt, wie anfillig das deutsche Schulsystem ob fehlender digitaler Konzepte
ist. Digitalisierung ist dabei nicht nur als Verdnderung von der Nutzung analoger Techno-
logien hin zur Nutzung digitaler Technologien zu verstehen. Mit der Digitalisierung geht
wesentlich mehr einher; sie hat einen nachweislichen Effekt auf die Gesellschaft und auf
die Art, wie sich Menschen einander gegeniiber verhalten, wie sie arbeiten und wie sie
lernen. Auch in der Schule findet eine stindige Adaption an neue digitale Medien statt.
Dabei bringen Laptops oder Smartphones Vorteile mit sich, wie etwa Tragbarkeit und All-
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gegenwairtigkeit, sodass Unterrichtsvorbereitung und Lernen immer und iiberall moglich
sind. Dariiber hinaus weisen digitale Technologien weitere Vorteile auf, die beim Lehren
und Lernen genutzt werden konnen: Erstellen von digitalen Texten, Versenden von Nach-
richten, Erstellen von Fotos und Bildern, Audioaufnahmen und Videos, synchrone und
asynchrone Kommunikation und Zugang zu nahezu allen Informationen der Welt (vgl.
Kaimara, Poulimenou, Oikonomou, Deliyannis & Plerou 2018, 3). So geht mit Digitalisie-
rung eine Demokratisierung einher; digitale Technologien verhelfen allen Schiilerinnen
und Schiilern zur Teilnahme an Bildungsangeboten (vgl. Schleicher 2018, 226), vorausge-
setzt, Schiilerinnen und Schiiler besitzen entsprechende Technologien und sie wissen, da-
mit lernférderlich umzugehen (vgl. Débeli Honegger 2017, 61). Neben staindigem Zugang
zu dem Weltwissen steckt in der Digitalisierung ein weiteres Talent mit mdglicherweise
weitreichendem Verdanderungspotenzial fiir Schule und Lernen: die kiinstliche Intelligenz
(KT; eine ausfiihrliche Definition, was unter KI in Schule zu verstehen ist, findet man bei
Jahn, Kaste, Mérz & Stiihmeier 2019, 2). Durch groe Ansammlungen von Daten (Big
Data) und die automatische Erstellung von Wenn-Dann-Beziehungen (Algorithmen) kon-
nen Systematiken im Handeln von Lehrenden und Lernenden erkannt und deren Handeln
demnach auch mit bestimmten Wahrscheinlichkeiten vorausgesagt werden. Das Potenzial
fiir die Kopplung von (Lernprozess-)Diagnostik und der Forderung von Schiilerinnen und
Schiilern scheint riesig, und fiir das Korrigieren von Klausuren und Tests scheint die KI
fiir Lehrkréfte wie ein Geschenk (vgl. Jahn et al. 2019, 3). Diese und weitere Vorteile der
Digitalisierung im Generellen und der KI im Speziellen werden im Folgenden beschrie-
ben. Dazu wird je eine These aufgestellt, die eine Schwiche im deutschen Schulsystem
darstellt. AnschlieBend soll in aller Kiirze erlautert werden, wie diese Schwiche mit Hilfe
digitaler Technologien gemindert oder beseitigt werden konnte. Dabei erheben wir in Ka-
pitel 2 nicht den Anspruch, “richtig” zu sein: Einige Beispiele sind iiberspitzt dargestellt,
wihrend andere Beispiele bereits praktiziert werden.

2.1 Individuelle Forderung der Schiilerinnen und Schiiler
These 1: Wegen der Komplexitdt individueller Férderung und aufgrund von Zeitmangel
werden Schiilerinnen und Schiiler in Schulen nur mdfsig erfolgreich individuell gefordert.

Schiilerinnen und Schiiler haben ein Recht auf individuelle Forderung in Schule (z. B. §1
Abs. 1 SchulG NRW; MSB 2020); jedoch ist die Frage, wann Foérderung wirklich indivi-
duell ist, schwierig zu beantworten. Digitalisierung konnte individuelle Forderung von
Schiilerinnen und Schiilern individueller machen, angenommen, Schiilerinnen und Schiiler
wiirden nur noch mit vernetzten digitalen Gerdten arbeiten, die sie auf ,,Schritt und Tritt”
begleiten und beobachten. Dabei ist es technisch und finanziell inzwischen kein Problem
mehr, das gesamte Leben eines Menschen sowohl videografisch als auch durch zahlreiche
weitere Sensoren zu dokumentieren (vgl. Dobeli/Honegger 2017, 20). Digitale Technolo-
gien und KI kénnten die Férderung definitiv individueller machen, indem Binnendifferen-
zierung beispielsweise so stark betrieben wird, dass dank KI jede einzelne Schiilerin und
jeder einzelne Schiiler entsprechend ihrer und seiner Stirken, Interessen und Schwichen
entsprechende Methoden und Inhalte vorgeschlagen bekommt (vgl. Jahn et al. 2019, 5).
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Dabei gingen alle vorigen Verhaltensweisen, Ergebnisse in Tests und Klausuren sowie
Wiinsche und Erkenntnisse aus computerbasierter Eingangsdiagnostik der Schiilerin bzw.
des Schiilers in die Analysen ein, sodass iiber KI die ,,richtige” Auswahl von Methode und
Material erstellt werden konnte. Neben der KI konnten auch Roboter Aufgaben im Klas-
senraum iibernehmen, die nicht unbedingt von der Lehrkraft iibernommen werden miissen.
In Japan helfen Roboter bereits heute Schiilerinnen und Schiilern beispielsweise beim
Lernen von Vokabeln (vgl. Lill 2015, 1). Dass sich dadurch die Rolle der Lehrkraft veran-
dert, scheint trivial: ,,With AI [KI] and robots offering personalized instruction, teachers’
roles may shift toward overseers who design and select machine-led instruction, monitor
student progress, and provide pastoral support” (Edwards, Edwards, Spence & Lin 2018,
474). Lehrkrifte konnten sich sodann im Unterricht auf noch ,speziellere‘ individuellere
Fille und Aufgaben konzentrieren (vgl. Ebel 2015, 13), weil sie durch KI und Roboter von
einigen banaleren Aufgaben befreit wiaren. Banalere Aufgaben wiren unter anderem auch
das Korrigieren von Klausuren. Wahrend digitale Technologien bereits in der Lage sind,
geschlossene Testformate zuverldssig auszuwerten, ist es wohl nur noch eine Frage der
Zeit, bis auch eine zwanzigseitige Deutschklausur anhand bestimmter Kriterien zuverlés-
sig ausgewertet werden kann. Egal, wann und wie KI und Roboter in deutschen Schulen
individuelle Forderung erfolgreicher und das Leben der Lehrkrifte leichter machen, so
versetzt uns die digitale Technologie schon heute in die Lage, ,,die Frage, was Menschen
lernen, wie sie lernen, wo sie lernen und wann sie lernen, vollig neu zu beantworten und
dafiir zu sorgen, dass hervorragende Lehrkrifte und Unterrichtsmethoden gefordert wer-
den und an Bedeutung gewinnen” (Schleicher 2019, 311).

2.2 Fokus auf Fachwissen vermeiden
These 2: Trotz Einfiihrung kompetenzorientierter Lehrpldne und verdnderter Anforderun-
gen des Arbeitsmarktes liegt in der Schule auch heute noch ein viel zu starker Fokus auf

der Vermittlung von Fachwissen.

In einer Befragung von Bildungsexpertinnen und -experten wollten Kirschner und Stoya-
nov (2018) herausfinden, was ein Bildungssystem vermitteln muss in einer Zeit, in der
man nicht weill, was Schiilerinnen und Schiiler in fiinf oder zehn Jahren wissen und kon-
nen miissen. Die Ergebnisse zeigten eindeutig, wie die Bedeutung der Vermittlung von
Fachwissen abnimmt und stattdessen die Bedeutung der Vermittlung von Lernstrategien,
metakognitiven Strategien und der Fahigkeit, Inhalte und Strategien zu transferieren, zu-
nimmt. Der Grund dafiir scheint logisch: Es gilt, die Kompetenzen der Kinder fiir aktuelle
und zukiinftige Lebenssituationen vorzubereiten und dabei zu kldren, welche Rolle hier
Medien und Digitalisierung spielen (vgl. Irion 2020, 11). Heutzutage wird kein Reproduk-
tionswissen mehr benoétigt, welches innerhalb von Sekunden mit dem Smartphone gefun-
den werden kann, sondern Anwendungswissen (vgl. Schleicher 2018, 275). Schiilerinnen
und Schiiler sollen in der Schule also eher Inhalte lernen, die beispielsweise ein Smart-
phone nicht liefern kann: Schiilerinnen und Schiiler sollen lernen, selbstreguliert zu lernen
(siehe dazu Kapitel 4), zu kommunizieren, zu kooperieren, zu partizipieren, zu explorieren
und zu kreieren (vgl. Kaimara et al. 2018, 1). Diese Fahigkeiten werden oft auch als die
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vier Ks deklariert: Kritisches Denken, Kommunikation, Kooperation und Kreativitit (vgl.
Irion 2020, 11). Demnach muss es Aufgabe der Schule sein, Schiilerinnen und Schiilern
beizubringen, wie digitale Informationen und Social Media-Plattformen kritisch zu nutzen
sind (vgl. Schleicher 2018, 202); selbst vermitteln muss die Schule die Inhalte, die im In-
ternet zu finden sind, um ihrer selbst willen nicht (mehr). Fachwissen sollte daher in der
Schule nur noch dann eine Rolle spielen, wenn es dazu dient, beispielsweise die vier Ks
(oder andere Kompetenzen) zu fordern, Interessen und Wiinsche der Schiilerinnen und
Schiiler zu unterstiitzen und/oder vor lebensbedrohlichen Gefahren zu warnen.

2.3 Schule und Alltagsnihe

Pythagoras, Shakespeare und Zitronensdurezyklus versus Minecraft, Instagram und
TikTok. Was spielt in den Leben der Schiilerinnen und Schiilern heute eine wichtigere
Rolle?

These 3: Schule ist generell fern vom Alltag der Schiilerinnen und Schiiler, erst recht aber

bei der Unterstiitzung digitaler Kompetenzen.

Die Lehrkraft driickt morgens vor dem Unterricht den “Aktualitits-Knopf” und der Com-
puter sagt, mit welchen Fachinhalten heute das Lernen aus Sachtexten oder das Erstellen
von Videos im Biologieunterricht stattfindet. Ihr helfen dabei Big Data und KI.

Dass Aktualitét ein erfolgreiches Unterrichtsprinzip ist, lernen Lehrkréfte in Kursen zur
Allgemeinen Didaktik in den ersten Semestern ihres Studiums, aber digitale Technologien
konnten herausfinden, welches Thema, welche Strategie und welche Lehr- und Lernme-
thoden fiir die eine Schiilerin oder fiir den einen Schiiler aktuell wirklich relevant sind.
Digitalisierung konnte also helfen, individuell Relevantes herauszufinden. Dariiber hinaus
miissten aber auch die digitalen Technologien und die Kompetenz, damit nachhaltig um-
zugehen, Einzug in den Unterrichtsalltag halten (vgl. Eickelmann 2017, 152). Doch ob-
wohl digitale Technologien alle Aspekte unseres Lebens schnell verdndert haben, sind sie
im Unterricht bisher groBtenteils nicht angekommen (vgl. Schleicher 2018, 207). Dabei
fordern die Medienkompetenzrahmen der einzelnen Bundesldnder die Forderung zahlrei-
cher Teilkompetenzen im Umgang mit (digitalen) Medien. Hier geht es beispielsweise
darum, dass Schiilerinnen und Schiiler Hardware kennen, auswihlen und reflektiert an-
wenden konnen, Informationen aus dem Internet kritisch bewerten und sich zum Beispiel
auch mit den Nutzer- und Urheberrechten auskennen. Mit der Behandlung entsprechender
Themen wiirden Schulen auf jeden Fall eine Sache erreichen: Aktualitdtsbezug. Laut der
JIM-Studie (2018) besitzen ndmlich Schiilerinnen und Schiiler im Alter von 14 bis 15 Jah-
ren zu 97% ein Smartphone, wobei 94% der befragten Jugendlichen dieses tiglich nutzen
und somit stdndig im Internet unterwegs sind.

3. Gefahren der digitalen Schule mit Fokus auf das Smartphone

Smartphones nehmen bei Schiilerinnen und Schiilern eine unglaublich wichtige Rolle im
alltdglichen Leben ein. In der Schule aber sind sie groftenteils verboten und somit kein
Thema (vgl. Ott 2017, 7). Einer der Hauptgriinde, warum Smartphones heutzutage in den
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meisten Schulen verboten sind, ist die Gefahr der Ablenkung (vgl. Swertz 2010, 2). Dabei
sprechen aber zwei Griinde dafiir, dass Schulen Smartphones unbedingt erlauben miissten:
(1) Die technischen Mdglichkeiten der Smartphones konnen hinsichtlich Onlinerecherche,
Videoerstellung oder Ahnlichem Unterricht bereichern und im Schulsystem dazu fiihren,
dass Kosten eingespart werden konnen, da Schiilerinnen und Schiiler ihre Smartphones
standig bei sich tragen, sodass “bring your own device” automatisch stattfindet (vgl. Ott
2017, 33). (2) Schule muss sich mit den Lebensinhalten der Schiilerinnen und Schiiler
beschéftigen, die fiir sie relevant sind (vgl. Dobeli Honegger 2017, 55). Und angesichts
aktueller Zahlen zu problematischem Nutzungsverhalten von Smartphones muss Schule
reagieren und entsprechende Ma3nahmen ergreifen. Dafiir sprechen auch die Medienkom-
petenzrahmen, die von den Schulen verlangen, dass die Schiilerinnen und Schiiler im
selbstregulierten Umgang mit digitalen Medien, also auch mit Smartphones, trainiert wer-
den. Und ein selbstregulierter Umgang mit Smartphones wiirde sodann dazu fiithren, dass
Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht weniger abgelenkt und in den Pausen auch wieder
stiarker auf ihre Mitschiilerinnen und Mitschiiler fokussiert wéren. Im Folgenden wird der
Smartphone-Konsum von Schiilerinnen und Schiilern nun stirker aufgegriften, und um die
Dimension zu verdeutlichen, werden einzelne Studienergebnisse dargestellt.

Smartphone-Konsum und Smartphone-Abhdngigkeit

Smartphones spielen im Leben von Schiilerinnen und Schiilern eine gro3e Rolle, weil sie
durch die entsprechenden Apps von beispielsweise sozialen Netzwerken positive Effekte
auf das psychologische Wohlbefinden durch den Aufbau sozialer Kontakte (vgl. Ellison,
Vitak, Gray & Lampe 2014, 864) und die Befriedigung der Grundbediirfnisse (vgl. Rein-
ecke, Vorderer & Knop 2014, 429) haben konnen. Dariiber hinaus wirken bei den meisten
Apps sozialer Netzwerke die Prinzipien der operanten Konditionierung: Bestimmte Ver-
haltensweisen einer Person (z. B. das Verdffentlichen von Fotos) werden durch Verhal-
tensweisen anderer Personen (z. B. das Kommentieren dieses Fotos) positiv verstirkt. Es
erfolgt einerseits die Ausschiittung von Dopamin bei der Person, die das Foto geteilt hat
(vgl. Kuss, van Rooij, Shorter, Griffiths & van de Mheen 2013, 1992), und andererseits
erhoht dies die Wahrscheinlichkeit, dass sie dieses Verhalten sodann hdufiger an den Tag
legen wird. Kann die Person ihren Smartphone-Konsum selbst regulieren, so befriedigt sie
durch gelegentliches Posten von Fotos oder Ahnlichem beispielsweise das Bediirfnis nach
sozialer Eingebundenheit und sie reagiert auf soziale Erwartungen ihrer Community (vgl.
Misra & Stokols 2012, 739). Kann sie ihren Smartphone-Konsum hingegen nicht selbst
regulieren, besteht die Gefahr eines problematischen Smartphone-Konsums und in schwe-
ren Fillen sogar einer Smartphone-Abhéngigkeit.

Problematischer Smartphone-Konsum kann in (1) gefdhrlicher Konsum (z. B. Gebrauch
wihrend des Auto- oder Fahrradfahrens), (2) unangebrachter Konsum (z. B. Gebrauch
wéhrend eines Kinofilms oder wéhrend des Unterrichts) und (3) iiberméBiger Konsum
kategorisiert werden (vgl. Walsh, White & Young 2007, 4). Alle drei Konsumkategorien
konnen dabei als wichtige Indikatoren fiir Smartphone-Abhéngigkeit gesehen werden (vgl.
Choliz 2012, 40).
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Unter Smartphone-Abhéngigkeit wird exzessiver Konsum von Smartphones verstanden,
der schwer zu kontrollieren ist und andere Bereiche des Lebens negativ beeinflusst. Im
Zusammenhang mit Smartphone-Abhéngigkeit werden heute in der Literatur auch andere
Begriffe genannt, die aber nicht unbedingt automatisch mit einer Abhdngigkeit einherge-
hen: Fear Of Missing Out (FOMO; Przybylski, Murayama, DeHaan & Gladwell 2013,
1842), Fear Of Being Offline (FOBO; Africa, Cortez & Gamara 2017, 148) oder Nomo-
phobie (vgl. Yildirim, Sumuer, Adnan & Yildirim 2016, 1322), das ein Akronym aus “no
mobile phone phobia” ergibt und die “Angst” davor darstellt, ohne Smartphone unterwegs
zu sein. Nomophobisches Verhalten zeigt sich dadurch, dass Personen ohne Zugang zum
Smartphone (1) nicht mehr in der Lage sind, richtig zu kommunizieren, (2) vermeintlich
die Verbindung zu anderen um sich herum verlieren, (3) keine Informationen mehr verar-
beiten konnen und (4) starkes Unwohlsein entwickeln (vgl. Yildirim et al. 2016, 1325).
Smartphone-Abhingigkeit kann im Vergleich zu genereller Abhiangigkeit von Medien da-
her als problematischer angesehen werden, da Smartphones mitnehmbar und in der Ver-

wendung sehr einfach sind, wodurch sie jederzeit zur Verfligung stehen (vgl. Demirci,
Orhan, Demirdas, Akpinar & Sert 2014, 227).

Generell ist jedoch der Begriff Smartphone-Abhédngigkeit mit Vorsicht zu gebrauchen, da
nicht jeder tiberméfBige Konsum von Smartphones mit einer Abhidngigkeit gleichzusetzen
ist (vgl. Billieux, Maurage, Lopez-Fernandez, Kuss & Griffiths 2015, 156). In der 11. Re-
vision der ICD der WHO (2020) wird dies wie folgt beschrieben: ,,Disorders due to addic-
tive behaviours are recognizable and clinically significant syndromes associated with dis-
tress or interference with personal functions that develop as a result of repetitive reward-
ing behaviours other than the use of dependence-producing substances.”

Aktuelle Studien zum Smartphone-Konsum

Im Folgenden werden ausgewdhlte aktuelle Studien prisentiert, die sich mit dem (iiber-
méfBigen) Konsum von Smartphones und dessen Effekten auf andere Bereiche des Lebens
beschéftigt haben.

In einer Studie von Jeong, Kim, Yum und Hwang (2016) wurden in Siidkorea 983 Sechst-
klassler untersucht. Diese Gruppe an Schiilerinnen und Schiilern wurde gewihlt, da sie mit
durchschnittlich 5,4 Stunden pro Tag Smartphones sehr intensiv nutzen; 25,5% sind sogar
abhingig von Smartphones. Die Studie ging der Frage nach, welche Inhalte Schiilerinnen
und Schiiler stirker abhidngig machen. Die Ergebnisse zeigen, dass Schiilerinnen und
Schiiler, die Smartphones fiir das Spielen und fiir soziale Netzwerke nutzten, stirker zu
einer Smartphone-Abhéngigkeit tendierten als Schiilerinnen und Schiiler, die Smartphones
tendenziell eher fiir schulbezogene Aufgaben nutzten. Der Faktor soziale Netzwerke war
im Vergleich zu den Spielen der stirkere Pridiktor fiir eine Smartphone-Abhingigkeit.
AuBerdem fanden die Autorinnen und Autoren heraus, dass Smartphone-Abhingigkeit
dann eher auftrat, wenn Schiilerinnen und Schiiler groflen Stress meldeten und {iber
schlechte Selbstregulationsfahigkeiten verfiigten.
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In einer Studie mit 598 Studierenden konnten Gokgearslan, Mumcu, Haslaman und Cevik
(2016) einen positiven Effekt von der Dauer des Smartphone-Konsums und von ,,cyber-
loafing” auf Smartphone-Abhéingigkeit feststellen. Man betreibt ,,cyberloafing” (Cyber-
Faulenzen), wenn man beispielsweise wihrend des Unterrichts das Smartphone nutzt, um
Nachrichten, die nichts mit dem Stoff zu tun haben, zu schreiben. Der Effekt von Selbstre-
gulation auf Smartphone-Abhéngigkeit war negativ und signifikant, womit die Studieren-
den, die iiber bessere Selbstregulationsfdahigkeiten verfiigten, weniger stark zur Smartpho-
ne-Abhédngigkeit tendierten.

In einer weiteren Studie mit 405 Studierenden im Alter zwischen 19 und 46 Jahren von
Rozgonjuk, Saal und Tdht (2018) wurde herausgefunden, dass der Smartphone-Konsum
mit der Nutzung von Lernstrategien zusammenhdngt: Je hdufiger die Studierenden das
Smartphone und soziale Medien nutzten, desto seltener nutzten sie Lernstrategien, die eine
tiefenstrukturelle Verarbeitung ermdglichen, und desto hdufiger nutzten sie Lernstrategien,
die eine nur oberflichliche Informationsverarbeitung erméglichen. Die Autorinnen und
Autoren erkldren sich damit den unter anderem in der Studie von Samaha und Hawi
(2016) gefundenen Zusammenhang zwischen Smartphone-Konsum und akademischer
Leistung. Deren Ergebnisse einer Befragung von 249 Studierenden zwischen 18 und 25
Jahren zeigen, dass Smartphone-Konsum mit gefiihltem Stress und der Stress wiederum
negativ mit der Zufriedenheit im Leben zusammenhingt. Zudem hing Smartphone-
Konsum negativ mit akademischer Leistung und akademische Leistung wiederum positiv
mit Zufriedenheit im Leben zusammen.

Thomée, Hiarenstam und Hagberg (2011) haben 4156 junge Erwachsene im Alter von 20
bis 24 Jahren tiiber ein Jahr lingsschnittlich untersucht und herausgefunden, dass Frauen,
die zu Beginn der Studie angaben, das Smartphone hiufig zu gebrauchen, ein Jahr spéiter
zum Follow Up-Messzeitpunkt mehr Stress und Schlafstorungen meldeten. Sowohl Frau-
en als auch Minner, die zu Beginn Stress durch die stindige Erreichbarkeit aufgrund ihrer
Smartphones empfanden, meldeten ein Jahr spéter zum Follow Up-Messzeitpunkt auch
mehr Stress, mehr Schlafstéorungen und mehr Anzeichen von Depressionen.

Van Deursen, Bolle, Hegner und Kommers (2015) haben 386 Probandinnen und Proban-
den im Alter zwischen 15 und 88 Jahren untersucht und herausgefunden, dass Menschen,
die liberméBig haufig ihr Smartphone fiir soziale Zwecke gebrauchen, schneller Smart-
phone-Gewohnheiten entwickeln, was wiederum schneller zu einer Smartphone-
Abhéngigkeit fithren kann. Sozialer Stress, den Frauen stiarker empfanden als Méanner, und
fehlende Selbstregulationsfahigkeiten fiihren zudem eher zu Smartphone-Abhéngigkeit.

In einem systematischen Review haben Elhai, Dvorak, Levine und Hall (2017) 23 Studien
zusammengefasst und herausgefunden, dass die Stirke depressiver Symptome (mittelgro-
Be Effektstirke) und Angst (kleine Effektstirke) konsistent mit problematischem Smart-
phone-Konsum zusammenhingen. Stress und Selbstwertgefiihl hingen schwach mit prob-
lematischem Smartphone-Konsum zusammen.
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Auch wenn die Ergebnisse der prisentierten Studien ein recht eindeutiges Muster darzu-
stellen scheinen, so sollte die Tatsache, dass es sich zumeist um Korrelationsstudien han-
delt, auf die Frage nach der Kausalitit hinweisen. Demnach bedarf es mehr experimentel-
ler Studien, bei denen nicht nur Studierende, sondern auch Schiilerinnen und Schiiler jiin-
geren Alters untersucht werden, um verlédssliche Aussagen iiber den (problematischen)
Smartphone-Konsum generell und die Entwicklung einer Smartphone-Abhéngigkeit im
Speziellen treffen zu kdnnen.

4. Forderung selbstregulierten Lernens mit besonderem Fokus auf das Smartphone —
ein Vorschlag

Die oben skizzierten Studien mit Schiilerinnen und Schiilern, aber eben auch Studierenden
bzw. Erwachsenen zeigen, dass die Entwicklung eines gesunden Smartphone-Konsums oft
nicht gelingt. Dariiber hinaus scheinen die Nutzungshiufigkeiten generell eher noch zu
steigen (vgl. Samaha & Hawi 2016, 325), weshalb Schulen dariiber nachdenken miissen,
praventive Konzepte zu entwickeln, um Schiilerinnen und Schiiler in der Selbstregulation
des Lernens (gegen die Stérung) und zugleich in der Selbstregulation des Smartphone-
Konsums (gegen die Ausbildung einer Smartphone-Abhéngigkeit) moglichst frith zu schu-
len.

Im Forschungsbereich des selbstregulierten Lernens gibt es vereinzelt Trainings, welche
die Technologie der Smartphones nutzen, um das selbstregulierte Lernen selbst zu unter-
stiitzen (vgl. z. B. Loeftler, Bohner, Stumpp, Limberger & Gidion 2019). Es existieren
aber nach unserer Kenntnis kaum Trainings, die primér das selbstregulierte Lernen férdern
und der selbstregulierten Nutzung des Smartphones im Leben der Schiilerinnen und Schii-
ler dabei besondere Beachtung schenken. Ziel miisste es nimlich sein, sowohl die hilfrei-
chen Funktionen von Smartphones zu nutzen, um das selbstregulierte Lernen zu fordern,
als auch das selbstregulierte Lernen zu fordern, um Schiilerinnen und Schiiler damit auf
die oben angesprochenen Gefahren von Smartphones vorzubereiten.

Im Folgenden stellen wir zunichst vor, was selbstreguliertes Lernen ist. Anschliefend
wird kurz erldutert, wie selbstreguliertes Lernen erfolgreich und nachhaltig trainiert wer-
den sollte. Zuletzt stellen wir auftbauend auf ein bereits bestehendes und erfolgreich evalu-
iertes Training zum selbstregulierten Lernen zusitzliche Ideen und Ubungen vor, die einen
selbstregulierten Umgang mit Smartphones auf den Weg bringen konnten.

Was ist selbstreguliertes Lernen?

Das selbstregulierte Lernen ist eine Lernform, bei der Lernende die Entscheidung, ob,
was, wann, wie und woraufhin sie lernen, gravierend und folgenreich selbst beeinflussen
(vgl. Weinert 1982, 102). Der Lernende wird dabei als potenziell fihig betrachtet, Verant-
wortung fiir seinen Lernerfolg zu iibernehmen, indem er beispielsweise verschiedene
Lernstrategien einsetzt und seinen eigenen Lernprozess plant, iberwacht und reguliert
(vgl. Leutner & Leopold 2003, 43). Um dies zu erreichen, bendtigen Lernende ein Reper-
toire an verschiedenen Strategien. Nach Dansereau (1985, 227) kann man Primér- von

82



Stiitzstrategien unterscheiden. Wéhrend Primérstrategien (z. B. Wiederholungs-, Organisa-
tions- oder Elaborationsstrategien) unmittelbar an der Verarbeitung von Informationen
beteiligt sind, sorgen Stiitzstrategien (z. B. metakognitive Strategien, Motivations- und
Emotionsregulationsstrategien) dafiir, dass sich die Rahmenbedingungen lernforderlich
darstellen.

Wie trainiert man selbstreguliertes Lernen?

In einschldgigen Studien (u. a. Dignath, Biittner & Langfeldt 2008) konnte die Trainier-
barkeit selbstregulierten Lernens herausgestellt und dessen Notwendigkeit betont werden.
Mit Blick auf die methodische Perspektive der Trainierbarkeit des selbstregulierten Ler-
nens kann die Forderung entweder direkt oder indirekt erfolgen (vgl. Schuster, Stebner,
Wirth & Leutner 2018, 409). Wihrend direkte FordermalBnahmen dazu dienen, Strategie-
wissen explizit zu vermitteln, wird bei der indirekten Férderung im Unterricht eine strate-
gieanregende Lernumgebung geschaffen (vgl. Stebner, Schuster, Weber, Roelle & Wirth
2020, 29). Direkte Fordermallnahmen bieten alleine zu wenig Mdglichkeiten zur Anwen-
dung von Lernstrategiewissen, indirekte Fordermalnahmen hingegen er6ffnen viele An-
wendungsmoglichkeiten, das notwendige Strategiewissen vermitteln sie jedoch nicht. Es
empfiehlt sich daher, selbstreguliertes Lernen kombiniert in direkten und indirekten For-
dermaBnahmen an die Schiilerinnen und Schiiler heranzutragen und in den schulischen
Alltag zu integrieren (vgl. Stebner et al. 2020, 29). Aktuelle Studien zeigen sogar, dass
Schiilerinnen und Schiiler der fiinften Jahrgangsstufe nur dann in der Lage sind, Strate-
giewissen von einem in das andere Fach zu transferieren, wenn sie im Vorhinein direkt
und indirekt statt nur direkt im selbstregulierten Lernen trainiert wurden (vgl. Schuster et
al. 2018, 409). Dies unterstreicht die Bedeutung, ein direktes Training, das zum Beispiel in
einer AG oder den Lernzeiten organisiert wird, mit einem Fachunterricht zu kombinieren,
der die Anwendung der gelernten Lernstrategien indirekt durch regelméBiges Aktivieren
fordert (vgl. Stebner et al. 2020, 29).

Ein Beispiel fiir ein direktes Training des selbstregulierten Lernens fiir fiinfte und sechste
Jahrgangsstufen findet man bei Stebner, Schifthauer, Schmeck, Schuster, Leutner und
Wirth (2015). In diesem Training werden typische Lernstrategien des selbstregulierten
Lernens mit naturwissenschaftlichen Fachinhalten verkniipft. Zu Beginn des Trainings
werden die fachiibergreifenden Elemente trainiert, zum Beispiel metakognitive Denkpro-
zesse und Strategien zur Motivationsregulation. Diese Lernstrategien werden im weiteren
Verlauf des Trainings im Rahmen des selbstregulierten Experimentierens und Lernens aus
Sachtexten in einem naturwissenschaftlichen Setting angewandt. Das erfolgreich evaluier-
te Training geht liber ein Schulhalbjahr mit 90-miniitigen Einheiten wochentlich.

Um einem solchen Training einen Bezug zu Smartphones und deren Bedeutung beim Ler-
nen zu geben, wiren einige Ubungen denkbar, die im Folgenden prisentiert werden. Wir
werden Ubungen aus den Bereichen (1) Aktivierung metakognitiver Denkprozesse, (2)
Motivationsregulation/Umgang mit Ablenkern und (3) Emotionsregulation prédsentieren.
Die Ubungen sollten sich fiir den Einsatz in nahezu allen Jahrgangsstufen eignen.
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(1) Aktivierung metakognitiver Denkprozesse

Metakognitive Denkprozesse fiihren dazu, dass Schiilerinnen und Schiiler sich beim Ler-
nen aus einer Art Vogelperspektive betrachten und somit die eigenen Lernprozesse be-
wusst wahrnehmen. Ein gesteigertes Bewusstsein sollten die Schiilerinnen und Schiiler
auch hinsichtlich ithrer Nutzung des Smartphones erlangen, weshalb sich Reflexionsiibun-
gen gut eignen. Im Unterricht konnten beispielsweise existierende Tests (z. B. die von uns
ins Deutsche iibersetzte Smartphone Addiction Scale; Kwon, Kim, Cho & Yang 2013)
eingesetzt werden, die einerseits eine drohende Smartphone-Abhingigkeit diagnostizieren
und andererseits zum Nachdenken anregen.

BITTE SCHATZE EIN, INWIEFERN DIE FOLGENDEN AUSSAGEN Trifft gar Trifft T,r'ifft Trifft Trifet Trifft voll
AUF DICH ZUTREFFEN! nichtzu : nicht zu nif:h?;u eher zu it zu zu
Ich schaffe es nicht, meine geplanten Aufgaben zu
1 erledigen, weil ich mein Smartphone zu oft nutze. a O 0 u (W |
Es fallt mir schwer, mich beim Anfertigen von
2 | Studienaufgaben oder beim Arbeiten zu konzentrieren, weil 0O 0 0 0O I 0
ich mein Smartphone nutze.
Ich habe Schmerzen in den Handgelenken und/oder im
3 Nacken bei der Benutzung meines Smartphones. ] O 0 0 o 0
4 | Ich halte es nicht aus, auf mein Smartphone zu verzichten. | O | 0 & 0
Ich fiihle mich ungeduldig und reizbar, wenn ich mein
o Smartphone nicht in der Hand habe. O O O O a O
Ich denke an mein Smartphone, auch wenn ich es nicht
6 benutze. a O | 0 O H|
Ich wiirde nie authéren, mein Smartphone zu benutzen,
7 | auch wenn mein tagliches Leben bereits stark davon O O | | | 0

beeinflusst ware.

Ich Uberpriife mein Smartphone stéandig auf Nachrichten,

um keine Gesprache mit anderen oder zwischen anderen
8 Personen in Gruppenchats (z. B. WhatsApp oder a u | O (W m|
Facebook) zu verpassen.

9 | Ich benutze mein Smartphone oft langer als geplant. m O O O | O

Personen um mich herum sagen mir, dass ich mein
10 Smartphone zu oft nutze. d O O O O d

Abb. 1: von den Verf. ins Deutsche iibersetzte Smartphone Addiction Scale (Quelle: Kwon, Kim, Cho, Yang,
2013)

In der eigenen Lehre durften wir feststellen, dass sich Lernende (vermutlich auch durch
die Fridays for Future-Bewegung) besonders angesprochen fiihlten und ihren Smartphone-
Konsum tiberdachten, wenn man Zahlen prasentiert hat, wie viel CO,-Emission zum Bei-
spiel eine Googleanfrage oder das stindige Nutzen des Smartphones (durch das stdndige
Ansteuern von Serverfarmen) indirekt verursacht und wie viel CO,-Emission dementspre-
chend verhindert werden kann, wenn man zwischendurch und nachts das Smartphone aus-
schaltet.

Eine weitere Moglichkeit, metakognitive Denkprozesse zu fordern, stellen Reflexionsbo-
gen dar. Sie geben Schiilerinnen und Schiilern sowohl die Moéglichkeit, ithr Lernen zu
strukturieren und gezielt zu planen als auch retrospektiv {iber den stattgefundenen Lern-
prozess nachzudenken (vgl. Stebner et al. 2020, 33). Wir stellen hier eine Variante eines
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solchen Reflexionsbogens, den Smartphone-Checker, vor, welcher metakognitive Denk-
prozesse zum Strukturieren und Reflektieren des Lernprozesses einschlieft und gleich-
wohl die Rolle des Smartphones wihrend des Lernens beachtet. Aufgrund seiner Kiirze
und Strukturiertheit eignet sich der Reflexionsbogen zum (spontanen) Einsatz im Unter-
richt und in auBerunterrichtlichen Lernsituationen (z. B. Lernzeiten).

Mein Smartphone-Checker

Mein Ziel:
rm:im Aufgabe : H‘-, Smartphone -Check:
Brauche ich mein Smartphore fiir
die Bearbeitung der Aufgobe?
Mein? Darn |
b
o
¥
Ja? Dann
N y
r”ﬂﬂhdﬂlkﬂ'l: Ta Teilweize Mem_\'"
Habe ich meine Aufgabe erledigt ] ] ]
Hatte ich mein Smartphone urter Eortrolle? ] (| (.
Warum nicht?
Das mache ich beim ndchsten Mal besser:
Fiel errsichts Ja [] Teillweize [] Mein [

(2) Motivationsregulation/Umgang mit Ablenkern

Empirische Studien weisen darauf hin, dass eine giinstige Motivation die Initiierung, Auf-
rechterhaltung, Selbstregulation sowie die Lernergebnisse und Lernprozesse von Schiile-
rinnen und Schiilern substanziell beeinflusst (vgl. Dresel, Backes & Lammle 2011, 2). In
der Schule ist die Lernmotivation seitens der Schiilerinnen und Schiiler oftmals nur in ge-
ringem Ausmal} vorhanden, sodass es erstrebenswert ist, den Schiilerinnen und Schiilern
spezifisch entgegenwirkende Strategien zu vermitteln. So konnen diese die eigene Motiva-
tion selbststindig aufrechterhalten und/oder steigern (vgl. Schiefele & Streblow 2006,
232), um die Lernhandlung gegeniiber konkurrierenden Handlungsalternativen, wie zum
Beispiel dem Smartphone, abzuschirmen. Motivationsregulationsstrategien werden in An-
lehnung an das Erwartungs-x-Wert-Modell nach Wigfield und Eccles (2000) hinsichtlich
der Steigerung der Erfolgserwartung (z. B. Fédhigkeitsbezogene Selbstinstruktion) oder der
Erhohung des personlichen Werts (z. B. Steigerung der persénlichen Bedeutsamkeit) un-
terteilt (vgl. Engelschalk 2016, 23). Um Schiilerinnen und Schiilern etwaige Strategien zu
vermitteln, konnen im Unterricht einzelne Ubungen integriert werden. Dazu eignet sich
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insbesondere die Arbeit mit fiktiven Situationsvignetten, durch welche die Schiilerinnen
und Schiiler zur Entwicklung von Handlungsvorschliagen angeregt werden.

Eine Vignette, um die Strategie Steigerung der persénlichen Bedeutsamkeit zu trainieren,
konnte folgendermaBen lauten: ,,Stell’ dir vor, du sitzt an deinem Schreibtisch und musst
Vokabeln fiir die Englischarbeit am ndchsten Tag lernen. Neben dir liegt dein Smartphone.
Da du dich abends noch mit deinen Freunden verabredet hast, erhdiltst du viele Nachrich-
ten und dein Smartphone blinkt stindig auf.

Zu dieser Vignette konnten die Schiilerinnen und Schiiler verschiedene Reflexionsfragen
bearbeiten, zum Beispiel: ,,Was lenkt dich in dieser Situation besonders vom Lernen ab?”’;
,,Denk tiber folgende Situationen nach: a) Was passiert, wenn du dich weiter von deinem
Smartphone ablenken ldsst? b) Was passiert, wenn du dich komplett auf die Vokabeln kon-
zentrierst und diese gut lernst?”; ,, Was kannst du tun, um die Ablenkung, die von deinem
Smartphone ausgeht, zu beseitigen? Uberlege dir einen Trick, den du in solchen Situatio-
nen einsetzen kannst. Vervollstindige dafiir den folgenden Satz: Wenn mein Smartphone
mich vom Lernen ablenkt, dann ...”. Hier werden sogenannte /mplementation Intentions
(Wenn-Dann-Pline; vgl. Stebner et al. 2020, 32) genutzt, welche die Realisierung von
Zielen unterstiitzen, indem gedanklich vorweggenommen wird, wann, wo und auf welche
Art und Weise ein Ziel erreicht werden soll.

Fiir die Strategie Fdhigkeitsbezogene Selbstinstruktion bietet sich folgende Vignette an:
»Deine Eltern haben dir von ihrer tollen Jugendzeit erzdhlt. Sie erzihlten, dass sie friiher
keine Smartphones hatten. Stattdessen haben sie mit Freunden viel an der frischen Luft
unternommen und haben abends Biicher gelesen oder gequatscht. Du mochtest nun das
kommende Wochenende versuchen, ohne dein geliebtes Smartphone auszukommen, um
herausfinden, wie sich das anfiihlt.

Mogliche Reflexionsfragen lauten wie folgt: ,, Meinst du, du schaffst es, dein Smartphone
fiir ein Wochenende komplett auszuschalten? Wenn nein, was konnte dazu fiihren, dass du
dein Smartphone zwischendurch anmachst?”, , Welche deiner Fdhigkeiten werden dir
helfen, die Situation zu meistern? (z. B. Disziplin)”, ,,Schreibe dir zwei ‘Mutmach-Sdtze’
auf, die du dir immer wieder aufsagen kannst, wenn dich der Mut verldisst und du gerne
dein Smartphone benutzen mochtest (z. B. Ich schaffe es, auf mein Smartphone zu verzich-
ten, weil ich sehr diszipliniert bin.)”. Durch solch ein positives Selbstgesprach koénnen
sich Schiilerinnen und Schiiler in Situationen, in denen sie an ihren eigenen Fahigkeiten
zweifeln, auf ihre eigenen Stirken besinnen und sich dadurch motivieren (vgl. Engel-
schalk 2016, 23).

(3) Emotionsregulation

Gefiihle und Emotionen spielen beim Umgang mit Smartphones eine grofle Rolle. Dies
zeigen die in Kapitel 3 préisentierten Studien; Smartphone-Konsum korreliert beispiels-
weise positiv mit Einsamkeit (Bian & Leung 2015, 73). Dementsprechend macht es Sinn,
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sich mit der Emotionsregulation zu beschiftigen und den Schiilerinnen und Schiilern dhn-
lich wie bei der Motivationsregulation Strategien an die Hand zu geben. Ausgangspunkt
sind auch hier zunichst selbstreflexive Prozesse: ,, Welche Gefiihle habe ich, wenn ich
mein Smartphone einen lag nicht nutzen kann?”, ,, Warum drgere ich mich oft, wenn an-
dere nicht sofort antworten? ”, ,, Was sorgt dafiir, dass ich das Smartphone meistens linger
nutze, als ich es eigentlich méchte?”, ,, Welche Situationen mit dem Smartphone machen
bei mir die schlechtesten Gefiihle?” Entsprechend der Gefiihle konnte die Lehrkraft hier
in Gruppenarbeit die passenden Strategien erarbeiten lassen, beispielsweise die Strategie
Reframing/Neubewerten, bei der man der Situation, die einen stresst, einen neuen Rahmen
gibt (vgl. Eckstein 1997, 419). ,, Antwortet Tim nicht, weil er mich nicht mag, oder ist er
vielleicht gerade einfach nur beim Abendessen mit seinen Eltern und kann daher gar nicht
antworten?”, ,, Hat die Tatsache, dass der Akku leer ist, nur schlechte Konsequenzen oder

kann ich die Zeit nun vielleicht sogar anders nutzen?”

Eine weitere Strategie besteht in der Ausfithrung einer mental anstrengenden Aufgabe. In
einer Studie von Van Dillen und Koole (2007, 715) berichten die Teilnehmenden, dass
vorhandene negative Gefiihle durch eine mdglichst hohe Auslastung des Arbeitsgedicht-
nisses deutlich reduziert werden konnen. Das bedeutet, dass Schiilerinnen und Schiiler
dazu angeregt werden konnen, sich beim Aufkommen von stérenden, negativen Gedanken
aufgrund des Smartphones eine mental anstrengende Aufgabe zu suchen (z. B. die Bear-
beitung von Ritseln, Sudokus oder einer komplexen Lernaufgabe), um die eigenen Emoti-
onen effektiv zu regulieren.

(4) Theorie vs. Praxis

Oft machen Schiilerinnen und Schiiler selbst nach intensivem Training nicht das, was sie
gelernt oder sich vorgenommen haben. Wird Schiilerinnen und Schiilern beispielsweise
eine neue Lernstrategie beigebracht, sie wenden diese nachfolgend aber nicht an, so
spricht man von einem Produktionsdefizit (vgl. Lohaus & Vierhaus 2013, 34). Nehmen
sich die Schiilerinnen und Schiiler nach einem Training zum selbstregulierten Umgang mit
Smartphones vor, ihr Smartphone seltener zu nutzen, sie machen es aber nicht, so spricht
man von dem Intention-Behavior-Gap (vgl. Sheeran & Webb 2016, 503). Was man in der
Schule dagegen tun kann, ist vor allem — wie bereits angesprochen — die Verkniipfung von
direkter und indirekter Forderung: Schiilerinnen und Schiiler sollten die Inhalte nicht nur
einmal lernen, sondern im Fachunterricht und in den Pausen etc. immer wieder anwenden.
AuBerdem kann man — wie oben beschrieben — verschiedene Zugénge (iiber die Themen
Abhéngigkeit, Umwelt etc.) zum Reflektieren des eigenen Smartphone-Konsums bieten,
in der Hoffnung, dass man mit mehreren Zugingen moglichst viele Schiilerinnen und
Schiiler erreicht und die Intention der Schiilerinnen und Schiiler iiber eine hohe individuel-
le personliche Bedeutsamkeit des Themas steigern kann. Welche Aspekte bei der Imple-
mentation eines ganzheitlichen Konzepts zum selbstregulierten Lernen in den Schulalltag
generell beachtet werden sollten, zeigen Stebner, Pfander, Schuster, Schurig, van den
Bogaert und Stréhle (2019).
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5. Fazit

Schulen werden digitaler, und das bringt zahlreiche Chancen mit sich, den Beruf der
Lehrkraft attraktiver zu gestalten und das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler individuel-
ler, erfolgreicher und nachhaltiger zu machen. Die Digitalisierung bringt fiir das Lernen in
der Schule und ebenfalls fiir den Alltag der Schiilerinnen und Schiiler aber auch Gefahren
mit sich. Eine hier in dem Beitrag vorgestellte Gefahr ist der iibermdflige Konsum von
Smartphones. Schiilerinnen und Schiiler (genauso wie Studierende und Erwachsene gene-
rell) — so belegen es die Studien — zeigen oftmals ein problematisches Konsumverhalten,
manchmal sogar Anzeichen von Smartphone-Abhédngigkeit. Diese Befunde sprechen da-
fiir, Smartphones zukiinftig eine wichtigere Rolle in der Schule einzurdumen.

Gehort das Smartphone also in die Schule? Natiirlich! Aber Schulen bendtigen ein ganz-
heitliches und nachhaltiges Konzept, das Schiilerinnen und Schiiler auf einen gesunden
und lernférderlichen Umgang mit Smartphones vorbereitet. Unsere in diesem Beitrag pra-
sentierte Empfehlung ist es, das Konzept des selbstregulierten Lernens mit der Ausbildung
eines selbstregulierten Konsums von Smartphones zu kombinieren.
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Nina Roffimann
Der Raum als ,,dritter Pidagoge“: Uber neue Konzepte im Schulbau’

Die Schule ohne Wiénde — funktioniert das? In den letzten Jahren haben experimentier-
freudige Schulbauten von sich Reden gemacht. Was steckt hinter den neuen Konzepten
und wie hidngen Raum und Lernen generell zusammen? Der Hintergrundbeitrag gibt Ein-
blicke in die Entwicklung der Lernraumdiskussion.

Frither war klar, wie Unterricht auszusehen hat: Der Lehrer oder die Lehrerin steht vorne
und erklért, die Schiilerinnen und Schiiler horen zu und schreiben auf engen Béanken eifrig
mit. Bis heute sind die meisten Schulen — zumindest architektonisch — auf eben diesen
Frontalunterricht ausgerichtet: Ein Klassenzimmer reiht sich ans nichste entlang langer
Flure, vorne cine Tafel oder ein Whiteboard, dazu ein Pausenraum und eine Turnhalle.
Auch wenn der klassische vortragende Unterricht immer noch eine wichtige Sédule der
didaktischen Palette bildet, hat sich in den vergangenen Jahrzehnten die Erkenntnis durch-
gesetzt, dass Schiilerinnen und Schiiler nicht in der Lage sind, sechs bis acht Stunden am
Tag Wissen in sich ,,aufzusaugen®. Langst wird der Frontalunterricht vom problemldsen-
den und selbstidndigen Lernen wie Gruppen- oder Einzelarbeit flankiert. Kurz, die Lehr-
methoden haben sich in den letzten 100 Jahren grundlegend geédndert. Die Architektur von
Schulen entspricht dagegen — ganz im Gegensatz zu vielen Biiros, Krankenhdusern oder
Fabrikgebduden — meistens immer noch der Bauweise des frithen 20. Jahrhunderts.

Neue Schulen fiir neue Prdamissen in der Bildung

Das konnte sich bald dndern. Die zunehmende Verbreitung von Ganztagsschulen, Inklusi-
on, die Integration von Kindern mit geringen Deutschkenntnissen und nicht zuletzt die
Digitalisierung dringen die Schulen zum Handeln: ,,65 Prozent der Kinder, die heute in
die Grundschule kommen, werden spdter Berufe haben, die es noch nicht gibt. Schulen
miissen daher selbststindiges Lernen ermdglichen, um die Kinder fit fiir die Zukunft zu
machen. Design kann diesen Prozess unterstiitzen, indem es uns dazu anregt, unser Verhal-
ten zu dndern®, erkldrt die Architektin Rosan Bosch, die sich mit ihrem Design- und Ar-
chitekturstudio unter anderem auf die Gestaltung von Schulen spezialisiert hat. ? Die
Halbwertszeit wissenschaftlicher Erkenntnisse liegt derzeit bei unter zehn Jahren. Kénnen
rangiert entsprechend vor Wissen, oder anders gesagt: Das Lernen selbst muss gelernt
werden. ,,Kinder und Jugendliche werden sich ihres Lernens dann bewusst, wenn sie viel-
faltige und haufige Perspektivwechsel einnehmen kdnnen: hier Zuhorer, dort Redner, hier

! Dieser Text ist unter der Creative Commons Lizenz ,»Weitergabe unter gleichen Bedingungen 4.0 Internati-
onal“ veroffentlicht (online: https://www.bpb.de/lernen/digitale-bildung/werkstatt/278835/der-raum-als-
dritter-pacdagoge-ueber-neue-konzepte-im-schulbau#footnodel-1, [letzter Aufruf 20.8.2020]). Er wurde um
einige FuBBnoten/Literaturerweiterungen von Monika Fiegert ergénzt.

? Rosan Bosch ist die Griinderin und Kreativdirektorin des Rosan Bosch Studios in Kopenhagen, Dianemark.
Sie ist international bekannt fiir das Design der schwedischen Vittra-Schule in Telefonplan, Stockholm
(https://rosanbosch.com/en/project/vittra-school-telefonplan&prev=search&pto=aue; [letzter Aufruf
20.8.2020]).
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Beobachteter, dort Beobachter, hier Lerner, dort Lehrer“3, erklart Otto Seydel, Leiter des
Instituts fiir Schulentwicklung in Uberlingen. Fiir ein solches individuelles und selbstbe-
stimmtes Lernen sind herkdmmliche Klassenrdume eher ungeeignet, denn, so Seydel:
,Wenn ich die Kinder einsperre in engen Binken, wie sie vor 100 Jahren produziert wur-
den, dann kann sich daraus keine Selbstlernkompetenz entwickeln. Ich muss Flache ha-
ben, damit Individualitit sich auch entfalten kann.* (vgl. ebenda)

Mebhr Flexibilitiit im Schulraum: Uber die Urspriinge der Lernraumdiskussion

Welche alternativen Modelle gibt es? In den vergangenen Jahren haben sich immer mehr
Schulen — allen voran in Skandinavien — neue Lernraumkonzepte entwickelt und umge-
setzt, um individuelles und problemlosendes Lernen zu fordern. Dabei ist die Diskussion
um die Bedeutung des Lernraums fiir das Lernen nichts Neues: Bereits in den 1960er und
1970er Jahren wurde mit offenen Lernrdumen experimentiert. Loris Malaguzzi, einer der
Begriinder der friihkindlichen Reggio-Pédagogik, prigte den Begriff vom ,,Raum als drit-
ten Pddagogen®™ — ein Konzept, das auch im schulischen Kontext auf Zustimmung stieB3.
1968 veranstaltete der Europarat ein internationales Symposium, bei dem bereits eine
»groflere Flexibilitidt des Schulraumes* gefordert wurde, und auch zahlreiche Architektur-
zeitschriften beschéftigten sich in dieser Zeit mit dem Thema (vgl. Kithn 0.J.).

Vor allem im englischen Sprachraum breiteten sich offene Klassenzimmer (,,open class-
room*- bzw. ,,open plan“-Schulen) aus. Der Ansatz, der zuerst an britischen Grundschulen
nach dem Zweiten Weltkrieg erprobt wurde, fand vor allem in den USA grof8en Anklang.
Offene Rdume fordern Kreativitit und Vorstellungskraft und bringen so offenere, miindi-
gere Biirgerinnen und Biirger hervor, so die Idee. Im Zeitgeist der 1960er Jahre wurden
zahlreiche Schulen ,,ohne Winde* gebaut, doch noch bevor der Ansatz wirklich zur Reife
gebracht werden konnte, wurde ithm in den 1970er Jahren wieder ein Ende gesetzt: Zum
einen brachte die neue politische Lage durch die Wirtschaftskrise und die Wirren des Viet-
namkrieges eine Riickbesinnung auf Althergebrachtes mit sich (vgl. Cubin 2020). Zum
anderen wurde die Gerduschkulisse in diesen ersten ,,open plan“-Schulen hdufig als zu
hoch empfunden — nicht zuletzt, da die Lehrkréifte ihre Unterrichtskonzepte nicht ausrei-
chend an die neuen Raumlichkeiten angepasst hatten. Christian Kiihn, Studiendekan fiir
Architektur an der TU Wien (vgl. Kiihn o.J., 5) sieht die Schuld hierfiir jedoch nicht bei
den Lehrenden, sondern den Schulplanerinnen und -planern, die Pddagoginnen und Péda-
goginnen nicht in den Planungsprozess miteinbezogen und ihnen somit keine Chance ga-
ben, sich auf die neuen Rdumlichkeiten einzustellen.

Die neuen Ansédtze gerieten folglich zunichst wieder in Vergessenheit. Als jedoch ab den
spiten 1980er Jahren Bildungskonzepte wie individualisiertes Lernen wieder Eingang in

® Die Thesen sind ausfiihrlich begriindet und mit Realisierungsvorschldgen fiir den Planungsprozess verse-
hen in: Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft / Urbane Rdume (Hrsg.) (2012): Schulen planen und bau-
en. Grundlagen und Prozesse. Jovis Verlag / Friedrich Verlag sowie in: Seidel (2012), 4-7.
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die Bildungsdiskussion fanden, nahm auch die Lernraumdebatte rund um das ,,offene
Klassenzimmer* wieder an Fahrt auf (vgl. Cubin 2020).

Lernraum neu denken — was die Zukunft bringt

Was muss der Raum in Schulen leisten, um Lernerfolg zu fordern? Studien (vgl. z.B.
Bergland 2016) legen nahe: Akustik, Temperatur und ein einladendes, sprich motivieren-
des Umfeld beeinflussen den Lernerfolg. Eine Klasse, ein Lehrer, ein Unterrichtskonzept —
in zwei verschieden gestalteten Rdumen kann ein und dasselbe Lernsetting zu vollig un-
terschiedlichen Ergebnissen fiihren.

In einem Interview fiir die Montag Stiftung nennt Dr. Otto Seydel vom Institut fiir Schul-
entwicklung als Schliisselerlebnis einen Schulbesuch im Rahmen einer Schulinspektion:
,»In einem zu kleinen, schlecht ausgeriisteten, schlecht belichteten und akustisch ungiinsti-
gen Raum war kaum zu unterrichten. In einer Raumsituation, in der Bewegung und Diffe-
renzierung moglich war, war dieselbe Klasse dagegen wie verwandelt.” (vgl. Interview
Seidel/Schneider 0.J.).

Eine angenehme Lernumgebung ist das Eine. Gleichzeitig sagen Expertinnen und Exper-
ten, dass Schulraume auch die Flexibilitdt widerspiegeln sollten, die von Schiilerinnen und
Schiilern spdter im Arbeitsleben erwartet wird. Durch flexible Elemente konnen Architek-
tur und Design sowohl kooperatives als auch individuelles Lernen ermoglichen und damit
problemldsendes und kreatives Denken fordern — Fihigkeiten, die die Initiative ,,Part-
nership for 21st Century Learning™ (online: https://www.battelleforkids.org/networks/
p21), ein Zusammenschluss aus Unternehmen, Bildungsexperten und politischen Ent-
scheiderinnen und Entscheidern, als wesentlich fiir das Leben und Arbeiten des 21. Jahr-
hunderts identifiziert haben (vgl. ebenda). Der neue Klassenraum wird somit zu einer
,» Werkstatt™, in dem sich verschiedenste Unterrichtsformen integrieren lassen. Sitzecken —
vielleicht mit Pflanzen oder bunten Sitzkissen — signalisieren: Ich kann in Stillarbeit eige-
ne Ideen entwickeln oder aber in Ruhephasen den Geist freimachen. Neue Raumkonzepte
bieten Moglichkeiten fiir Gruppenarbeiten, und natiirlich diirfen auch die klassischen ,,In-
struktionsrdume* nicht fehlen — nur, dass diese nicht unbedingt voneinander abgegrenzte
Klassenzimmer sein miissen. Es gibt verschiedene Moglichkeiten, solche ,,Versammlungs-
zonen“ auch in Schulen mit offenen Klassenzimmern einzurichten. Rosan Bosch zum Bei-
spiel entwirft mit ihrem Designstudio Raumelemente, die den Raum auch ohne Wénde
strukturieren.

Sport- und AuBenanlagen sorgen fiir den notigen Ausgleich, und auf Présentations- und
Ausstellungsflachen konnen die Kinder ihren Klassenkameraden ihre Arbeiten vorstellen.
Schulen, die durch Architektur und Design Offenheit signalisieren, heilen Lernende will-
kommen und ermutigen sie, dem neuen Schultag mit Neugierde und ihrerseits mit Offen-
heit zu begegnen. Die schulische Umgebung sollte laut Bosch (vgl. Fullnote 2) dazu bei-
tragen, dass sich Kinder ihre Neugier bewahren und Lust aufs Lernen bekommen. Letzt-
endlich miisse man sie dafiir aktivieren: Sie miissten von der passiven in eine aktive Rolle
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treten, sich Inhalte — einzeln oder in der Gruppe selbst erarbeiten. Denn schlieBlich wird
eben dies spiter auch im Berufsleben von ihnen gefordert. Raumkonzepte konnen diese
Aktivierung der Schiilerinnen und Schiiler férdern — allerdings nur, wenn der padagogi-
sche Ansatz entsprechend an die neuen Raumkonstruktionen angepasst wird. ,,Alter* Un-
terricht in neuen Rdumen wird schnell zu Lirmiiberforderung fiithren.

Auch die Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft fordert flexible architektonische Struk-
turen: Eine monofunktionale Sichtweise nach dem Prinzip ,Ein Raum = eine Funktion® sei
nicht mehr zeitgemiB, heilt es in dem Standardwerk ,,Schulen Planen und Bauen 2.0 aus
dem Jahr 2017 (27), und widerspriache den vielfiltigen Lernformen, deren Anwendung
heute erforderlich sei. In jiingster Zeit haben sich drei verschiedene Organisationsmodelle
durchgesetzt, die eine flexible und individuellere Raumnutzung méglich machen:

e das Klassenraum-Plus-Modell, bei dem das herkdmmliche Klassenzimmer um
weitere Flachen ergénzt wird, die eine groflere Differenzierung moglich machen.
So werden beispielsweise Riickzugsorte oder Gruppenrdume geschaffen oder die
Klassenzimmer so vergroBert, dass eine Differenzierung innerhalb eines Raumen
moglich ist.

o das Cluster-Modell, bei dem mehrere Klassen einen Pool von Rdumen nutzen. Die
Réume sind hier so angeordnet, dass verschiedene Kombinations- und Trennungs-
varianten moglich sind.

e die Lernlandschaft, die vollig ohne Klassenzimmer auskommen kann und bei der
Lernsituationen in einem offenen Raum geschaffen werden (ebenda, 26).

Ein wichtiger Bestandteil vieler neuer Schulbauten ist aulerdem die Einbindung der Schu-
le in die stddtische Umgebung. Daher werden Schulen so konzipiert, dass zentrale Funkti-
onsbereiche von den Anwohnerinnen und Anwohnern oder auch Institutionen und Verei-
nen mitgenutzt werden konnen. Nicht zuletzt miissen auch die Lehrenden in dem neuen
Raum mitgedacht werden: Ihre Rolle ist dabei nicht die von Einzelkdmpfern, sondern sie
arbeiten im Team. Das neue Schulkonzept sieht daher auch fiir Lehrkrifte genug Team-
rdume vor. Um die Fehler der ersten offenen Schulen der 1960er und 1970er Jahre zu
vermeiden, ist es wichtig, die Pddagoginnen und Pddagogen in die Umstrukturierungspro-
zesse bzw. den Neubau von Schulen einzubinden. Eines laut Christian Kiihn ,,der radikals-
ten, aber auch erfolgreichsten Beispiele® fiir einen solchen partizipativen Planungsprozess
ist die Hellerup Skole in der Gemeinde Gentofte bei Kopenhagen (vgl. Kiihn o.J., (51.)).
Das rdumlich-pddagogische Konzept fiir den Neubau entwickelten die Architekten ge-
meinsam mit Lehrenden, Vertretern der Gemeinde, Eltern und Schiilerinnen und Schiilern
im Rahmen einer zwei Jahre dauernden Entwurfsphase.

Vom Computerraum hin zur digitalen Schule?

Auch digitales Lernen will heute in Schulbau und -design mitgedacht werden: Eine gute
technische Infrastruktur ist dafiir eine Grundvoraussetzung. Spezielle Computerrdume
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dagegen werden obsolet und durch Laptop- oder Tabletklassen ersetzt. Ihren Platz werden
IT-Werkrdaume einnehmen, beispielsweise mit 3D-Druckern.

Noch etwas weiter gedacht bedeutet dies: Wissen ist heutzutage iiberall abrufbar und auch
gemeinschaftliches Arbeiten ist dank digitaler Technologien von {iberall aus moglich, was
die klassische Definition von Lernrdumen beliebig weit ausdehnt. Schiilerinnen und Schii-
ler miissen sich nicht zwangsldufig in der Schule aufhalten, um zu lernen, sondern auch
Parks, Cafés und ihre eigenen Hauser und Wohnungen werden so zu informellen Lernor-
ten (vgl. Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft (2017; 48). Die Authebung der Grenze
von Schule und Zuhause kann auch Probleme aufwerfen. Kommunizieren beispielsweise
Schiilerinnen und Schiiler mit ihren Lehrkréften per Video-Chat, erhalten letztere Einbli-
cke in das Privatleben ihrer Schiilerinnen und Schiiler, die ihnen bewusste oder unbewuss-
te Riickschliisse erlauben: Ist das Kinderzimmer aufgerdumt? Welche Biicher stehen im
Regal? Der Schutz der Privatsphére, aber auch der Freizeit der Kinder muss bei neuen
Lernraum-Konzepten mitgedacht werden.

Neue Lernrdume in der Praxis

Noch ist die klassische ,,Flurschule* das meist verbreitete Schulmodell. Doch es bewegt
sich einiges — innerhalb konventioneller Klassenrdume und im Rahmen eigens designter
Lernlandschaften. In Kopenhagen erhielt das @restad Gymnasium als ,,Schule ohne Wén-
de* international groBe Aufmerksamkeit. Die ganze Schule ist ein einziger offener Raum,
eine groBe Treppe dient dabei als zentrales Verbindungselement. Ahnlich sieht es bei der
Hellerup Skole, ebenfalls in Ddnemark, aus. Um einen moglichst flexiblen Unterricht zu
gewdhrleisten, gibt es auch hier keine herkdmmlichen Klassenrdume. An bestimmten Ta-
gen im Jahr diirfen die Schiilerinnen und Schiiler sich auch aussuchen, von wo aus sie ar-
beiten — im Café, von Zuhause oder im Park. Ansonsten ist der Unterricht an der Hellerup
Skole aufgeteilt in moglichst kurze Instruktionsphasen, fiir die sich Lehrkréfte und Schiile-
rinnen und Schiiler in hexagonalen Einbauten zuriickziehen kdnnen. Im Anschluss suchen
sich die Kinder und Jugendlichen einen Platz innerhalb der offenen Lernzone, um gemein-
schaftlich an Projekten zu arbeiten. Das Raumkonzept fordert so nicht nur die Kooperation
zwischen den Schiilerinnen und Schiilern, sondern damit auch den Gemeinschaftssinn, wie
Lasse Reichstein, Direktor der Hellerup Skole, erklért: ,,Wir versuchen, jeden Schiiler und
jede Schiilerin individuell zu férdern. Trotzdem steht fiir uns der gemeinschaftliche Aspekt
des Lernens im Vordergrund. Wir sind der festen Uberzeugung — und die Forschung gibt
uns hier Recht —, dass von einem gemeinschaftlichen Lernen, bei dem die einzelnen Schii-
lerinnen und Schiiler nicht nur Verantwortung fiir sich selbst, sondern auch fiir die Gruppe
iibernehmen, am Ende jeder Einzelne profitiert (vgl. RoBmann 2019).

Nicht nur Gemeinschaftssinn, auch Inklusion kann durch flexible Lernrdume gefordert

werden. ,,Beim Thema Inklusion spielt uns die Architektur unserer Schule in die Hénde*,
so Lasse Reichstein.
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,In traditionellen Schulen gibt es nur das Klassenzimmer — und den Raum aufer-
halb des Klassenzimmers. Wenn ein Kind Probleme hat, stillzusitzen oder sich lei-
se zu verhalten, stort es die anderen. Er oder sie wird moglicherweise gebeten, das
Zimmer zu verlassen — und ist damit nicht mehr Teil der Klasse. Vielleicht wird
dieser Schiiler oder diese Schiilerin langfristig sogar gar nicht in der gleichen Klas-
se unterrichtet werden konnen. In einer offenen Lernumgebung gibt es diese Di-
chotomie nicht. Hier kann sich die Lehrkraft einem solchen Kind in einer ruhige-
ren Ecke widmen oder das Kind kann kurz aufstehen, herumrennen, und danach
weiterarbeiten, ohne dabei von seiner Klasse isoliert zu werden.* (vgl. ebenda)

Dianemark ist Vorreiter in Bezug auf das ,,offene Klassenzimmer®, doch auch in Deutsch-
land wurden in den letzten Jahren bereits einige neue Konzepte umgesetzt. Die Aleman-
nenschule in Wutdschingen (vgl. Samuelis 2018) zum Beispiel verbindet geschlossene
Hnputrdume® mit offenen Orten des gemeinschaftlichen und eigenstdndigen Lernens.
Auch politische Bestrebungen, neue Raumkonzepte flichendeckend umzusetzen, gibt es
bereits. Als erstes Bundesland hat Berlin im Februar 2018 neue Standards im Schulbau
eingefiihrt. Zuvor haben bereits Miinchen und Herford in Nordrhein-Westfalen das von
dem ehemaligen Stadtschulrat von Miinchen Rainer Schweppe (vgl. Schweppe 2018) ent-
wickelte Lern- und Teamhauskonzept zum Standard fiir Schulbauten erhoben.

Die Schule besteht nach diesem Ansatz aus mehreren Lern- und Teamhéusern. In deren
Mitte befindet sich ein groles Forum, um das herum Unterrichtsrdume angeordnet sind,
die durch Trennwidnde wiederum flexibel teil- und erweiterbar sind. All diese Rdume ha-
ben mindestens eine glaserne Wand, durch die hindurch man zum Forum in der Mitte bli-
cken kann. Vorteil dieser Aufteilung im Sinne des Cluster-Modells ist es, dass ein Teil der
Kinder eigenstdndig in den kleineren Unterrichtsriumen arbeiten kann und dabei jedoch
die Verbindung zu den anderen Klassenkameradinnen und -kameraden und der Lehrkraft
visuell aufrechterhalten wird. Hinzu kommt jeweils ein Ruheraum und eine Teamzone fiir
die Lehrerinnen und Lehrer (vgl. Anders 2018a), wodurch auch das kollaborative Arbeiten
der Lehrenden unterstiitzt wird.

Entwickelt wurde das Lernhauskonzept, um den Anforderungen des Ganztagsunterrichts
gerecht zu werden. Die kleinen Lernhduser innerhalb einer Schule sollen ein engeres Mit-
einander von Schiilerinnen und Schiilern wie auch Lehrerinnen und Lehrern erméglichen.
Die flexible Raumgestaltung gewihrleistet dariiber hinaus methodische Vielfalt und damit
einen individuellen und inklusiven Unterricht. Bereits jetzt zahlt sich die Investition in die
neuen Lernrdume in groferen Lernerfolgen aus: Die Abschlussquoten in den neu gestalte-
ten Schulen sind hoher, die Wiederholungsraten geringer (vgl. Anders 2018b).

In Berlin sind bereits 51 Schulen nach dem neuen Prinzip geplant, die ersten zehn davon
sollen schon in den ndchsten fiinf Jahren (bis 2021) fertiggestellt werden. Ob sich das
Konzept deutschlandweit ausbreiten wird, wird sich zeigen. In dem Malle wie sich die
Unterrichtsmethoden in den vergangenen Jahren vervielfiltigt haben, haben auch in
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Schularchitektur und -design neue Konzepte Eingang gefunden, die das Lernen in Schulen
revolutionieren konnten.
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Waldemar Stange
Die Zukunftswerkstatt — zentraler Baustein in Partizipationsprozessen1

1. Einleitung

Die Zukunftswerkstatt ist eine praktikable und lernintensive Methode zur Partizipation
von Kindern und Jugendlichen. Sie regt die Phantasie an, ist aber auch sehr ergebnisorien-
tiert. Zukunftswerkstitten sind wichtig, weil die Welt von morgen kritische, kompetente
und kreative Menschen braucht. Zukunftswerkstétten sind im Kern ein Instrument der Be-
teiligung von Kindern und Jugendlichen an der langfristigen Gestaltung ihrer Lebenswelt
—wozu ganz ohne Zweifel auch die Schule gehort, in der sie einen Grof3teil ihrer Zeit ver-
bringen. Die Zukunftswerkstatt hilft jungen Menschen, Demokratie einzuiiben und zu ler-
nen, ihre Interessen zu vertreten und Verantwortung zu libernehmen. Kinder und Jugendli-
che sind dabei nicht mehr nur Objekte von Planungen und Entscheidungen, sondern wer-
den als Subjekte ernstgenommen. Wenn Zukunftswerkstitten fiir Kinder und Jugendliche
durchgefiihrt werden, sind sie immer auch ein Versuch, einen Dialog zwischen den Gene-
rationen herzustellen.

Die Zukunftswerkstatt bietet den Kindern und Jugendlichen eine alternative Lernerfah-
rung. Sie bereitet auch viel Spall und hat in der Regel einen stark motivierenden Effekt.
Meistens wird sie in groBeren langfristigen Vorhaben eingesetzt und hat aufgrund ihrer
ergebnisorientierten Ausrichtung eine Schliisselstellung im Gesamtablauf von Entwurfs-
und Planungsprozessen. Zukunftswerkstitten sind in vielfaltigen Kontexten wie Kommu-
nen mit ihren Sozialrdumen, Schulen, Vereinen, Einrichtungen oder Jugendgruppen ein-
setzbar. In der Zukunftswerkstatt kommen gleicherma3en methodisch strukturierte, ziel-
orientierte wie auch offene Verfahren zur Anwendung, die an der konkreten Betroffenheit
und der Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen ankniipfen.

2. Grundlagen: Was sind Zukunftswerkstitten?

2.1 Entwicklung

Lange Tradition

Erfinder der Zukunftswerkstétten ist Robert Jungk, der bereits Ende der sechziger Jahre
des letzten Jahrhunderts mit der Methode experimentierte. Seine erste Zukunftswerkstatt
fiihrte Robert Jungk 1965 in Wien durch. Hier ging es um das Biiro der Zukunft (mit Post-
beamten). Beriihmt wurde auch seine frithe Werkstatt in Eisenheim. Hier hat Robert Jungk
zusammen mit den Bewohnern einer Bergarbeitersiedlung den Stadtteil vor dem Abriss
retten und ihn mithilfe einer Zukunftswerkstatt neu gestalten konnen.

Gegriindet hatte Robert Jungk die meisten seiner Zukunftswerkstédtten im Kontext der Ent-
stehung der vielen Biirgerinitiativen in den siebziger Jahren mit dem Ziel, Betroffene zu

! Dieser Beitrag lehnt sich in Teilen an Ausfiihrungen in folgendem Buch an: Stange, Waldemar/Meinhold-
Henschel, Sigrid/Schack, Stephan (2008): Mitwirkung erleben. Handbuch zur Durchfiihrung von Beteili-
gungsprojekten mit Kindern und Jugendlichen. Gutersloh. Bertelsmann Stiftung.
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Beteiligten zu machen. Er hat aber sehr schnell — zusammen mit seinem Mitarbeiter
Norbert Miillert — den Ansatz weiterentwickelt im Rahmen von Partizipationsmodellen fiir
Betriebe, Kommunen, Schulen u.a. sowie fiir die Organisationsentwicklung. Thm war von
Anfang an klar: Vorhandene Unzufriedenheit von Biirgerinnen und Biirgern braucht Arti-
kulationsraum und die Wendung ins Konstruktive. Die Kraft der Wiinsche und Zukunfts-
trdume sollte kreativ genutzt werden. Aber: Die Arbeit in engagierten Gruppen erforderte
auch eine Struktur, um zu konkreten Ergebnissen zu fiihren. Robert Jungk fasste in seinem
zusammen mit Norbert Miillert verfassten Standardwerk “Zukunftswerkstétten (Original-
ausgabe 1981) schon sehr friih seinen Ausgangspunkt zusammen:

,Eine Zukunftswerkstatt ist als ein Ort zu verstehen, an dem die eingeschliffenen
Denk- und Verhaltensbahnen verlassen werden, wo jeder Teilnehmer seine An-
spriiche ungezwungen aussprechen kann. Hier kommen Betroffene oder an einem
Missstand Interessierte zusammen, die gemeinsam, ohne Vorbehalte, zukunftsori-
entiert nach Losungen suchen und damit beginnen, ihr Dasein selbst zu gestal-
ten.* (Jungk, Miillert 1983, 46)

Beispiele fiir Erwachsenen-Werkstdtten

Nach den allerersten Zukunftswerkstitten von Robert Jungk Ende der 1960er Jahre entwi-
ckelten sich in Deutschland und auch international viele Zukunftswerkstatt-Initiativen.
Vielen Menschen sind sicher noch die Konzepte der ,,Oko-Bank* und von ,,Netzwerk* aus
den Anfangen der griinen Bewegung bekannt. Sie sind aus Zukunftswerkstétten entstan-
den. Weitere Beispiele aus Zukunftswerkstitten und vergleichbaren Formaten (vgl. u.a.
Jungk/Miillert 1983, 18, 33 ff.):

e In Washington D. C. (USA) entwickeln Angestellte von Ministerien fast 200 Anre-
gungen zur Entbiirokratisierung.

e Im ,,Museum des 20. Jahrhunderts* (Wien) entwickeln Jugendliche Vorstellungen
zur Erneuerung der Schulen.

¢ Angehende Kommunalangestellte entwickeln in Gatow neue Vorstellungen zu biir-
gerfreundlichen Beamten.

e Lokale und regionale Umgestaltungen werden in Jiitland (DK) mit dem Instrument
der Zukunftswerkstatt verwirklicht.

e Fischfrauen in Esbjerg schaffen sich selber neue Arbeitsplitze.

e Arbeitslose Bergarbeiter erfinden neue ,,alte Berufe.

e Biirgerinnen und Biirger beteiligen sich in Hannover an der Planung zur EXPO
2000.

e Im Rahmen des So-Tech-Programms (Soziale Technologie-Folgen-Abschitzung)
werden in Nordrhein-Westfalen soziale Erfindungen gemacht.

e Betriebsteile der Werft ,,HDW* werden in Kiel im Rahmen der Riistungskonversi-
on umgestaltet: Betriebsangehorige entwickeln neue sinnvolle Produkte.
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e Gewerkschaftler entwerfen in Dietzenbach Moglichkeiten, Lagerarbeiten abwechs-
lungsreicher zu gestalten (Rotationskonzept).
e In Niirnberg werden Konzepte fiir die 6kologische Stadterneuerung entworfen.

Heute werden Zukunftswerkstédtten innerhalb und auf8erhalb von Organisationen mit loka-
ler oder globaler Zielsetzung praktiziert. Sie werden als Instrument der innovativen und
demokratischen Gestaltung der Gesellschaft eingesetzt. Zukunftswerkstétten bieten dabei
den sonst nicht oder nur selten gefragten Biirgerinnen und Biirgern oder Mitgliedern von
Organisationen die Mdglichkeit, sie betreffende Probleme und Entwicklungen zu erkennen
und vor allem eigene Losungsvorschldge, kreative Vorstellungen und Alternativen fiir ihr
Leben, ihre Umwelt, ihre Arbeit oder ihre Kommunen zu erarbeiten.

Kreativitdt entwickeln

Zukunftswerkstitten — seien sie nun konzipiert fiir Erwachsene oder fiir Jugendliche —
verstehen sich urspriinglich und auch heute noch als Ideenschmieden, Denkwerkstditten,
Phantasiefabriken. Sie wollen soziale und politische Kreativitdt freisetzen und Mut ma-
chen zu einer aktiven Zukunftsplanung und -gestaltung. Zukunftswerkstitten sind also ein
Ansatz der Problemlosung, Ideenfindung, Planung, Beteiligung sowie der Selbsthilfe von
Betroffenen. Thnen kommt gerade dann gro3e Bedeutung zu, wenn soziale Systeme in ei-
ner Krise stecken oder sich durch verstarkten Auendruck neu orientieren miissen. Dann
werden vollig neue Losungen, andere Konzepte als bisher, also echte Alternativen zum
Bestehenden, erforderlich: Zukunftswerkstétten verstehen sich deshalb als Kraftwerke der
sozialen und politischen Innovation.

Chancen erdffnen
Zum Anspruch der Zukunftswerkstdtten gehorte es von Anfang an, den Biirgerinnen und
Biirgern die Moglichkeit zu geben,

e angstfrei und ohne Einschrinkung der Phantasie iiber ihre Probleme, Potenziale,
Grenzen und Moglichkeiten nachzudenken,

e necue Ideen fiir Verdnderungen und Alternativen zum Bestehenden zu entwickeln,

¢ die in jedem Menschen schlummernden kreativen Potenziale freizusetzen,

e sie fiir neue Vorschldge und Forderungen zu nutzen sowie

e Ohnmachtsgefiihle gegeniiber angeblichen Sachzwingen zu iiberwinden.

Weiterentwicklung des Konzeptes fiir Kinder und Jugendliche

Die methodische Strategie der Zukunftswerkstatt ist urspriinglich von ihrem Erfinder Ro-
bert Jungk fiir Erwachsene entwickelt worden. Dieses urspriingliche Konzept wurde in
den achtziger und neunziger Jahren des letzten Jahrhunderts durch ein Liineburger Team —
in enger Abstimmung mit Robert Jungk — libertragen auf die Arbeit mit Kindern und Ju-
gendlichen: Die Zukunftswerkstatt wurde dabei zu einer neuen Variante weiterentwickelt
und optimiert. Durch Zukunftswerkstétten sollten nun auch Kinder und Jugendliche mit
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einem sehr effektiven Instrument stirker an der Gestaltung ihrer Lebenswelt, d.h. an der
Kontrolle ihrer eigenen Lebensbedingungen, beteiligt werden. Kinder und Jugendliche
konnten mit dem so neu konzipierten Verfahren praktische Demokratie bei der Mitbe-
stimmung in der Schule, im Jugendverband und in den Kommunen einiiben. Sie lernten,
ihre eigenen Interessen zu vertreten und Verantwortung zu tibernehmen. Das neue Verfah-
ren entwickelte sich schnell zu einem Erfolgsmodell und fand eine grofe Verbreitung im
schulischen und auferschulischen Bereich. Auch hierzu einige Beispiele mit Kindern und
Jugendlichen aus der Geschichte der Zukunftswerkstétten:

e Dinemark: Arbeitslose Jugendliche griinden ein Jugendradio und eine Jugendzeit-
schrift.

e Koppelsberg (Plon): Kinder entwerfen einen gro3en Naturerlebnispark.

e Schwarzenbek: Kinder, Jugendliche und Senioren realisieren einen grof3en interge-
nerationellen Biirgerpark als Ausgleichsflache zu einem Stralenbauprojekt.

e Schleswig-Holstein (Schafflund, Kasseedorf) und Mecklenburg-Vorpommern
(Balow, Gormin): Die kinderfreundliche Umgestaltung von Doérfern im Rahmen
der offiziellen Dorferneuerungsprogramme wird auf der Basis einer Serie von Zu-
kunftswerkstéitten durchgefiihrt — mit der Schule als Motor fiir die Dorfentwick-
lung (Schulhofprojekte, Wirtschaftsentwicklung).

e An vielen Orten: Kinder und Jugendliche realisieren Spielplitze, Spiellandschaften
und Skater-Anlagen.

e Westerronfeld: Jugendliche entwerfen den Neubau eines Jugendzentrums (bis hin
zu den Stellenausschreibungen) und beteiligen sich an der Personalauswabhl.

e Geesthacht, Norderstedt, Ludwigslust: Offizielle Bebauungsplidne werden in Zu-
kunftswerkstéitten durch Schiilerinnen und Schiiler und auBerschulisch organisierte
Jugendliche entworfen.

e Flensburg-Engelsby: Ein ganzer Stadtteil mit heruntergekommenen Hochhédusern
wird anhand von qualifizierten Beitragen von Kindern und Jugendlichen neu ge-
staltet.

Die Verbreitung des Zukunftswerkstatt-Ansatzes im Bereich der Kinder- und Jugendarbeit
und der Schule wurde nicht zuletzt dadurch gestiitzt, dass seit den neunziger Jahren des
letzten Jahrhunderts passgenaue Arbeitshilfen und Handbiicher erschienen sind (Stange
1995; Stange, Paschen 1994) und umfassende Fortbildungs- und Trainingsprogramme
(Stange, Schack 2007) mit Unterstiitzung der Bertelsmann Stiftung und des Deutschen
Kinderhilfswerkes durchgefiihrt wurden.

2.2 Fachlicher und theoretischer Hintergrund

Der wesentliche theoretische Hintergrund der Zukunftswerkstatt liegt im fachlichen Be-
reich in der kritischen Futurologie (Flechtheim 1968, 1973, 1982; Tiemann 1984;
Jungk/Miillert 1983; Jungk 1988a) und — bezogen auf Partizipationsprozesse — im Bereich
der Demokratietheorien (Vilmar 1973; Schmidt 2000; Tiemann 1984). Im methodischen
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Bereich sind es im Wesentlichen die Visualisierungs- und Moderationsmethode (Schnelle
1982; Klebert, Schrader, Straub 1991; Neuland 1995) und das breite Feld der Problemlo-
sungsansitze und Kreativititstheorien (Sellnow 1999; Schlicksupp 2004).

Alles in allem muss man aber festhalten, dass die Zukunftswerkstatt zwar ein soziolo-
gisch, politologisch und philosophisch sehr gut begriindetes Konzept ist (siche dazu sdmt-
liche Schriften von Robert Jungk), empirische Evidenz aber meistens nur durch eine Flut
an schriftlichen Dokumentationen gegeben ist. Im strengen wissenschaftlichen Sinne je-
doch ist die Zukunftswerkstatt empirisch noch nicht sehr breit untersucht und evaluiert
worden (eine Ausnahme bildet z.B. Stracke-Baumann 2009). Die Zukunftswerkstatt muss
also im Kern eher als hochpotenter praktischer, pddagogischer und politischer Ansatz ein-
geordnet werden.

3. Der Standard-Typ: die Zukunftswerkstatt als Ideenschmiede, Denkwerkstatt,
Phantasiefabrik

Es gibt verschiedene Varianten der Zukunftswerkstatt, die in gewissen Nuancen vom
Standardtyp abweichen: 1. die Projektwerkstatt als Kurzwerkstatt (fir eher halbvisionire
Entwiirfe fiir ,,kleinere®, konkretere lokale Themen und Probleme). 2. die Fachwerkstatt
als Kurzwerkstatt (wenn die Bearbeitung von Themen und Problemen eine gewisse inhalt-
liche Vorstrukturierung erfordert), 3. Die Lernwerkstatt (als Mittel der politischen Bil-
dung: Lernen fiir die Zukunft), 4. die Strategiewerkstatt (fiir die mittel- und langfristige
Zielfindung von Einrichtungen, Vereinen, Firmen, Kommunen). Diese Formen koénnen
hier nicht im Einzelnen vorgestellt werden. Wir beschrénken uns auf den Standardtyp.

Indikation einer klassischen Zukunftswerkstatt

Die Zukunftswerkstatt eignet sich besonders, wenn man sich am Anfang eines Prozesses
befindet. Die Zukunftswerkstatt ist besonders dann indiziert, wenn man wirklich innovati-
ve und kreative Durchbrecher-Ideen erzeugen will, wenn man ,,aufbricht zu neuen Ufern®.
Sie hilft besonders dann, wenn man etwas vollig neu und grundstéindig anders machen
will, wenn man sich einmal zukunftsgerichtete Visionen und Utopien erlauben will. In
Zukunftswerkstdtten sollen also vor allem Phantasie, kreative Ideenproduktion, Gegen-
entwiirfe, Visionen und Utopien entwickelt werden. Es geht um die Produktion sozialer

Erfindungen und sozialer Experimente.

Die Zukunftswerkstatt ist indiziert, wenn die Situation noch offen ist und das mogliche
Losungsspektrum noch nicht eingeschriankt und geschlossen ist. Die Zukunftswerkstatt ist
besonders geeignet, wenn es um Zukunftskonzepte fiir ganze Systeme wie eine kinder-
freundliche Kommune, ein Land, eine Gesellschaft oder die groBen Themen wie Umwelt
und Okologie, Wirtschaft, die Technik-Entwicklung, das Bildungswesen, das Zusammen-
leben in einer Demokratie als Lebensform geht — also um Gesamtkonzepte. Sie ist aber
auch sehr gut geeignet, um im Rahmen von Organisationsentwicklung Institutionen, Ein-
richtungen und Organisationen auf eine visionédre Art zukunftsfest zu machen (die Schule,
den Jugendverband, den Wohlfahrtsverband, die Kommune usw.).
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Die Zukunftswerkstatt ist in besonderer Weise auch indiziert und leistungsfahig, wenn
Biirgerinitiativen in Selbsthilfe lokale Probleme aufgreifen (Wohnen, Verkehrsprobleme,
Umweltprobleme vor Ort, Entwicklung des Ortes zur biirgerfreundlichen Kommune usw.).
Aber auch auf dieser schon weniger globalen, konkreteren Ebene gilt, dass die Ausgangs-
situation noch offen sein muss und sich prinzipiell noch in vielfdltige, nicht geschlossene
Konzepte hinein entwickeln darf.

Wichtig ist, dass es sich beim Standardtyp im Hinblick auf die Themen und Probleme
nicht um lineare, gut strukturierte Probleme handelt (fiir die andere Behandlungsmdglich-
keiten geeigneter sind), sondern um komplexe, ganzheitliche und schlecht strukturierte
Problemlagen und Losungsperspektiven, die ja besondere Bearbeitungsstrategien erfor-
dern.

Ein entscheidendes Merkmal der Zukunftswerkstatt bleibt es, dass einerseits die themati-
sche Ausgangslage nicht zu eingeengt, zu kleinteilig und zu spezifisch sein darf und dass
andererseits die realen Verdnderungsmoglichkeiten nicht zu schmal sind (z.B., wenn in
einer Schule neue Regelungen fiir die Pausenhofordnung entwickelt werden sollen). Dafiir
gibt es einfachere und schnellere Verfahren.

Dass in einer Zukunftswerkstatt das Losungsspektrum nicht von vornherein eingeschrankt
sein darf, bedeutet: Wenn eine konkrete Losung fiir ein Problem, z.B. ein bereits festste-
hendes Projekt, vorliegt und nur noch ausgestaltet werden soll (was ja bedeuten wiirde,
dass dann nicht mehr die ganze Palette von sozialen Erfindungen und Projektvorschligen
in der spéteren Phantasiephase mdglich ist), ist eine Zukunftswerkstatt nicht indiziert.

Das Merkmal der prinzipiellen Offenheit bringt es mit sich, dass in einer Standard-
Zukunftswerkstatt in der Regel kein ausfiihrlicher Informationsinput zum Thema stattfin-
det. Lange Informationseinheiten bergen immer die Gefahr in sich, dass die Phantasie von
vornherein zu stark eingeschrinkt wird und man dem Zeitgefdngnis zu stark verhaftet
bleibt. Kenntnisreiche und kompetente Teilnehmerinnen und Teilnehmer sind natiirlich
nicht schidlich! Im Hinblick auf das Merkmal hohe Motivation — eng verbunden mit dem
Merkmal starke Betroffenheit — ist aber festzuhalten, dass der Verzicht auf rational-
analytische Informationseinheiten eine wichtige Grundvoraussetzung fiir das Funktionie-
ren einer Zukunftswerkstatt ist! Die Bearbeitung von Fakten und Sachwissen tritt erst
einmal in den Hintergrund.

Im Umkehrschluss bedeutet das: Die Zukunftswerkstatt ist gerade auch dann indiziert,
wenn wenig Input an Informationen und Wissen fiir das Arbeiten erforderlich (oder vor-
handen) ist.

Es gibt aber natiirlich viele Anwendungssituation und Zielsetzungen, in denen fiir die
Entwicklung von Problemlosungen erhebliches Fachwissen (auch wenn es dann nicht
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durch Expertinnen und Experten eingebracht wird, sondern durch Laien erschlossen wird)
erforderlich ist. In solchen Fillen sollten dann andere Formate herangezogen werden.

Die Entstehung einer Zukunftswerkstatt setzt also ein Thema voraus — meistens ein Prob-
lem oder Defizit —, aus dem das Bediirfnis und die Motivation nach Losungen erwachsen.
Dieses Thema — und damit die Frage nach dem Was? Warum? Wie? Wann? — darf nur
durch die Betroffenen vor Ort formuliert werden, auch wenn die letztendliche Einladung
dann durch Kooperationspartner (Bildungseinrichtungen, soziale Bewegungen, Biirgerini-
tiativen usw.) erfolgen kann.

Teilnehmer-Selektion und Reprdsentativitdit?

Die Gruppe, die sich zu einer Zukunftswerkstatt zusammenfindet, setzt kein besonderes,
schon gar kein stark selektives, Auswahlverfahren voraus. Eine Zukunftswerkstatt sollte
prinzipiell dem gesamten Bevdlkerungsspektrum zur Verfligung stehen und einen offenen
Zugang ermdglichen. Es ist aber nicht erforderlich, dass von der Zukunftswerkstatt Reprd-
sentativitdt verlangt wird. Es ist viel wichtiger, dass sich in einer Zukunftswerkstatt eine
Gruppe von Menschen zusammenfindet, die offen ist fiir neue, liberraschende und faszi-
nierende Losungen. Es ist vor allem wichtig, dass sie eine gemeinsame Interessenslage
teilt! Dies ist ein groBer Unterschied etwa zum Konzept der Zukunfiskonferenz, die sich
gerade zum Ziel setzt, erstmal kontrdre Interessenslagen abzugleichen und auf eine ge-
meinsame Zielausrichtung hinzufiihren.

Weitere Indikationsmerkmale

Die Zukunftswerkstatt beruht auf der Bereitschaft zur Begegnung, auf der Einsicht in die
eigene Betroffenheit, auf kognitiver Offenheit (divergentem Denken und Kreativitit) und
auf Losungsmotivation und emotionaler Begeisterungsfahigkeit. Das erklirt, dass ein wei-
teres Indikationskriterium auch die Gruppengrofse ist: Die Zukunftswerkstatt eignet sich
fiir mittlere GruppengroBBen zwischen 10 und 30 Personen. Die Zukunftswerkstatt ist keine
Grofsgruppen-Methode. Wenn man mit groBeren Gruppen auf der Basis dieses Ansatzes
arbeiten will, geht das nur, wenn man mehrere Zukunftswerkstétten parallel laufen lésst
oder analoge Verfahren wie z B. Al — Appreciative Inquiry: Wertschdiitzende Erkundung
(zur Bonsen, Maleh 2001) heranzieht, auch wenn sie oft nicht die Tiefe und Intensitéit der
Gruppenprozesse und der Inkubation innovativer Durchbrecherideen bieten konnen wie
die Zukunftswerkstatt.

Alle diese Punkte sind klare Indikationskriterien fiir die Durchfiihrung von Zukunfts-
werkstétten. Nur dann, wenn sie weitgehend erfiillt sind, kann die besondere Methodik der
Zukunftswerkstatt ihre volle Wirkung entfalten.

Wichtig ist also, sich vor dem Beginn einer Zukunftswerkstatt zu vergewissern, ob als

Voraussetzung fiir das Gelingen die wesentlichen Indikationskriterien erfiillt sind oder ob
nicht doch besser andere Formate herangezogen werden sollten.
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Zusammenfassung zum Standardtyp der Zukunftswerkstatt

o [Indikation:
o Nur wenn eine hohe Lésungsmotivation (auch Losungsdruck) und Umsetzungs-
motivation ganz sicher gegeben sind — alle gemeinsam wollen wirklich etwas
(eine Veranderung).
Wenn man sich am Anfang eines Prozesses befindet.
Wenn man kreative, innovative Durchbrecher-Ideen will und etwas vollig neu
und grundstindig anders machen will (Wunsch nach Gegenentwiirfen, Visio-
nen, Utopien).
o Wenn soziale Systeme in einer Krise stecken oder sich durch verstiarkten Au-
Bendruck neu orientieren miissen.
¢ Kein selektives Auswahlverfahren: prinzipiell offener Zugang fiir das gesamte Be-
volkerungsspektrum
o Keine Reprdsentativitdt erforderlich
¢ Individuell-personliche Voraussetzungen:
o Einsicht in die eigene Betroffenheit
o Bereitschaft zur Begegnung und Kooperation
o Kognitive Offenheit (Bereitschaft zu divergentem Denken und zur Kreativitét
und Offenheit fiir iiberraschende Losungen).
e Ausgangslage und Thema (Problem, Defizit):
o Wenn es sich nicht um lineare, gut strukturierte Probleme handelt, sondern um
komplexe, ganzheitliche und schlecht strukturierte
o Gemeinsame Interessenslage und Zielsetzung (Ausschlusskriterium: kontrire
Interessenslagen)
Wenn Biirgerinitiativen in Selbsthilfe lokale Probleme aufgreifen
Das Thema darf nur durch die Betroffenen selber formuliert werden.
Offenheit des Losungsspektrums (noch nicht eingeschriankt oder gar ganz ge-
schlossen)
e Wenn kein ausfiihrlicher Informationsinput zum Thema erforderlich ist.
e Wenn die notwendigen forderlichen Rahmenbedingungen (Rdume, Material, pro-
fessionelle Moderation usw.) sichergestellt sind.
e 10-30 Personen
e Dauer: 1-5 Tage
o Gegenindikation: Wenn eine konkrete Losung bereits feststeht (z.B. ein bereits end-
giiltig festgelegtes Projekt, das nur noch ausgestaltet werden soll.

4. Die Einbindung der Zukunftswerkstatt in groflere Strategien

Dauerhafte Foren der Phantasie und Netzwerke der Demokratie

Der Grad der Einbindung in umfassendere Strategien und insbesondere der Grad der Insti-
tutionalisierung von Zukunftswerkstétten ist unklar und z.T. umstritten. Es ist ungeklart,
ob die Zukunftswerkstatt nur ein punktueller Impuls sein soll oder doch auf systematische
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Weiterarbeit (,,Permanente Werkstatt*) hin angelegt sein soll. Unklar ist auch, ob dabei
eher informelle Gruppen oder institutionalisierte Organisationen und sogar feste Einrich-
tungen im Mittelpunkt stehen sollen.

Gelegentlich ist Zukunftswerkstitten der Vorwurf gemacht worden, dass gar kein Interesse
bestiinde, iiber die Veranstaltung hinaus ernsthaft weiterzuarbeiten, dass auch Alibiveran-
staltungen ohne Verdanderungsabsichten oder den Wunsch zur Weiterfiihrung durchgefiihrt
wiirden, dass man manchmal sogar das entstandene Engagement bewusst versanden lief3e.
Das alles kann nun aber nicht dem Konzept der Zukunftswerkstatt angelastet werden, son-
dern nur dilettantischen Moderatorinnen und Moderatoren, die es bekanntlich auch bei
anderen Konzepten gibt. Ernster zu nehmen ist der Vorwurf, die Zukunftswerkstatt wiirde
einen versteckten, suggestiv wirkenden methodischen Fehler produzieren, wenn Mode-
ratorinnen und Moderatoren sich von einem auBlerordentlich kreativen und anregenden
Prozess euphorisch mitreilen lieBen, wenn sie sich dadurch tduschen lieBen, dass so un-
glaublich viele Ideen produziert wiirden. Diese wiirden dann aber selten umgesetzt. Nach
der wunderschonen Flugphase wiirde oft eine harte Landung, wenn nicht eine ,,Bruchlan-
dung* folgen. Und das ldge u.a. daran, dass kein wirklich iiberzeugendes Konzept fiir die
Realisierung entwickelt worden sei. Dieser Vorwurf ist von Anfang an nicht berechtigt
gewesen: Schon in der ersten Auflage des Standardwerkes von Jungk, Miillert (1983) ist
vom Konzept der Permanenten Werkstatt (123) und der Weiterfiihrenden Werkstattarbeit
(168) die Rede und davon, ,,Was Zukunftswerkstatten erreichen kénnen* (161 ff.).

Vielfach wird die Zukunftswerkstatt aber auch explizit und systematisch als Kernbestand-
teil einer umfassenden Gesamtstrategie verstanden. Dem liegt ein Konzept zugrunde, das
nach den Elementen der Auswahl und Priorisierung zaom Ende der Zukunftswerkstatt eine
sehr systematische Uberfiihrung in klar strukturierte Umsetzungs- und Planungsprozesse
(Einspeisung in die politischen Gremien und die Verwaltung) in einen iiberzeugenden
Verwirklichungsprozess zur Konsequenz hat.

Beispiel: Die Beteiligungsspirale

Bei den Bemiihungen um die Erhohung der Partizipationschancen von Kindern und Ju-
gendlichen in den Demokratiesystemen der Kommune und der pddagogischen Einrichtun-
gen wurde in der Demokratieckampagne Schleswig-Holstein — Land fiir Kinder das Ge-
samtkonzept der Beteiligungsspirale entwickelt (Stange 1996, 2019). Dabei enthilt eine
vollstdndige Projektspirale von fiinf Phasen jeweils ein zentrales Partizipationstool, was
die Projektspirale dann zu einer Beteiligungsspirale macht.

1. Startphase (Initiative — Analyse — Bedarf — Vorbereitung)
— Partizipationstool: z.B. Sozialraumwerkstatt mit Feld-Erkundungsmethoden
2. Losungs- und Ideenphase (Ziele — Losungs-, Projekt- und Mafstnahmenentwicklung)
— Partizipationstool: Zukunftswerkstatt
3. Planungsphase (Aufgaben- und Ressourcenplanung — Zeitplanung)
— Partizipationstool: Planungszirkel
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4. Realisierungsphase (Durchfiihrung der Programme, Projekte und Mafinahmen — Pro-
jektsteuerung)

— Partizipationstool: z.B. Bauworkshop
5. Nachhaltigkeitsphase (Evaluation — Sicherung von Nachhaltigkeit — Follow-up)

— Partizipationstool: z.B. Partizipativer Evidenzcheck

Zukunftswerkstatt als Schliisselelement der Beteiligungsspirale

Das Kernelement ist im Modell der Beteiligungsspirale ganz zweifellos die Losungs- und
Ideenphase mit der Zukunftswerkstatt und ihrer entscheidenden Impuls- und Aktivierungs-
funktion. Sie wurde eng gekoppelt an das Instrument des Planungszirkels, der die Zu-
kunftswerkstatt von Planungsaufgaben entlastet.

5. Der praktische Verlauf einer Zukunftswerkstatt
Im Folgenden wird der typische Verlauf einer Zukunftswerkstatt dargestellt. Dieser enthalt
die folgenden Elemente:

e Jorlauf und Einstieg
o Vorbereitung — Ankommen der Teilnehmenden — Vorstellen und Kennen-
lernen — Programm, Ziele, Arbeitsweise vorstellen
o Kritikphase
o Kiritik ssmmeln und ordnen
e Phantasiephase
o Phantasie lockern — Losungsvorschlidge produzieren
o Umsetzungsphase
o Ideen- und Projektkonferenz — Prioritdten — Projektskizzen — Umsetzungs-
schritte
o Abschluss und Ausstieg
o Auswertung — symbolischer Abschluss

5.1 Vorlauf und Einstieg

Vorbereitung

In Vorbereitung der Zukunftswerkstatt sind eine ganze Reihe von grundlegenden Dingen
zu erledigen: die Einrichtung der Rdume, die Bereitstellung des Materials, die Schaffung
einer guten Arbeitsatmosphire. Vorab sollte auch die Rollenverteilung zwischen den Ak-
teuren genau abgesprochen sein: Wer macht wann was?

Ankommen und Einstieg

Wenn die Teilnehmenden ankommen, werden sie einzeln begriifit. Bis alle da sind, konnen
nebenbei beim Ankommen bereits einige Elemente zum Kennenlernen vorgeschaltet wer-
den. Dazu kann auch das Abfragen von Erwartungen und Wiinschen an die Veranstaltung
gehoren (z.B. Eintragen auf einer ,Kennenlerntafel®). Der Start in die Werkstatt ist ein sehr
wichtiger Abschnitt, um alle Teilnehmenden von Beginn an in einen offenen, wertschat-
zenden und partizipatorischen Prozess einzubinden. Der Beginn einer Veranstaltung darf
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von der Moderation nicht unterschitzt werden: Hier werden entscheidende Weichen fiir
den weiteren Verlauf gestellt. Je nachdem, wie willkommen sich Teilnehmende fiihlen,
kann sich das auf alle folgenden Arbeitsschritte auswirken.

Sehr friihzeitig sollten die Teilnehmenden auch in die grundsitzliche Arbeitsweise einer
Zukunftswerkstatt eingefiihrt werden.

Grundsdtze zur Arbeitsweise in der Zukunftswerkstatt:

Wir arbeiten nicht gegeneinander, sondern miteinander.

Gemeinsam soll etwas ganz Auflergewohnliches entwickelt werden.

Die Zukunftswerkstatt soll zu einem konkreten Ergebnis fiihren.

Die Zukunftswerkstatt ist wie ein Spiel. Deswegen miissen die Spielregeln eingehalten
werden.

e Die gemeinsame Arbeit soll allen Beteiligten Spall machen.

5.2 Kritikphase

Defizite erkennen und aufdecken

In der Kritikphase werden zum anstehenden Thema unzensiert Defizite, also Stichworte
der Kritik, des Argers, der Beschwerde, Vorbehalte und Befiirchtungen, Angste, Unmut
gesammelt. Die Fragen konnten hier sein:

e Was passt mir nicht?
o Was gefdllt mir nicht?

o Was sollte unbedingt gediindert werden?

Kritik nur aufnehmen: Frust und Arger loswerden

Es handelt sich jedoch lediglich um eine reine Kritikaufnahme, nicht um eine Kritikanaly-
se oder eine ausfiihrliche Ursachenforschung. In dieser Phase muss lediglich die Artikula-
tion von Problemen, Defiziten und Betroffenheiten bei den Teilnehmenden gefordert wer-
den. Durch die Moderations- und Visualisierungstechnik in der Zukunftswerkstatt ist dies
in besonderer Weise moglich. Alle schreiben simultan ihre Kritikpunkte anonym auf Mo-
derationskarten oder Wandzeitungen. Niemand muss sich dafiir anschlieend rechtferti-
gen. Alle sind gleichermafen beteiligt. Dabei sind simtliche AuBerungen gleichwertig,
keine geht verloren. So kommt mit Sicherheit eine ehrlichere Kritik zustande als in kon-
ventionellen Gesprichen, bei denen einige dominieren, viele aber gar nichts sagen.

Da zwischen den sonst iiblichen aufwendigen Diskussionen iiber die Defizitursachen und
dem Entwickeln von Gegenentwiirfen, Alternativen und innovativen Ldsungsansétzen
meistens kein direkter systematischer Ableitungszusammenhang besteht, reicht es voll-
kommen aus, die kritischen Sachverhalte zu benennen und damit Emotionen abzureagie-
ren (Katharsiseffekt).
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Es ist fiir die nichste Phase nicht nur von entscheidender Bedeutung, Frust und Arger los-
zuwerden, damit der Kopf frei wird fiir kreative Phantasie. Das kritische Material wird
auch als Input benétigt. Es geht darum, den Beteiligten Material als Basis fiir neue Assozi-
ationen bei der Ideenfindung zur Verfligung zu stellen. Kreative Einfdlle kdnnen nur auf
einer Grundlage von assoziativen Stimuli entstehen.

Die Kritikphase der Zukunftswerkstatt dient einerseits dem thematischen Ankommen, an-
dererseits auch der ersten Forderung des Gruppenprozesses, der sich langsam und kontinu-
ierlich entwickeln muss. Die Kritikphase ist also eine wichtige Voraussetzung fiir die
ndchsten Phasen. Sie sollte dennoch nicht zu lange ausgedehnt werden. Der grof3te Teil des
gesamten Zeitbudgets wird fiir die aufwendigeren nachfolgenden Phasen bendtigt.

Kritik ordnen

Die Stichpunkte werden geclustert, also geordnet und mit einem Oberbegriff versehen,
aber nur kurz diskutiert, so dass alle Teilnehmenden das gleiche Verstindnis von diesen
fokussierten Kritikschwerpunkten haben. Dann werden die fiir die jeweilige Gruppe wich-
tigsten Kritikschwerpunkte (manchmal auch einzelne Kritikpunkte) fiir die Weiterarbeit
ausgewahlt. Dabei kann sich die Gruppe fiir die Weiterarbeit auf einen bestimmten Kritik-
schwerpunkt einigen oder mehrere in verschiedenen Kleingruppen parallel bearbeiten. Bei
bestimmten Themen, Zielsetzungen und Ausrichtungen von Zukunftswerkstétten (z.B. in
der Organisationsentwicklung oder der Schulentwicklung) kann es sinnvoll sein, simtliche
Kritikschwerpunkte zu bearbeiten, fiir die dann in der Phantasiephase nacheinander oder
in parallelen Gruppen Losungen gesucht werden. Manchmal wird aber auch das pauschal
zusammengefasste Kritik-Ergebnis (auf der Basis einer komprimierten Gesamtaussage)
zum Ausgangspunkt der Phantasiephase genommen — ohne die einzelnen Kritikschwer-
punkte linear nacheinander abzuarbeiten.

Grundsdtze in der Kritikphase:

¢ Die Teilnehmenden miissen die Mdglichkeit haben, ihren Frust, Arger und Unmut los-
zuwerden.

e Es werden nur Kritik bzw. Beschwerden aufgenommen und gesammelt, keine Ursachen
analysiert.

e Kritisiert werden nur Sachen und Zustinde, keine Personen.

e Diskutiert wird vor allem in den Kleingruppen.

¢ Alle Teilnehmenden miissen gleichberechtigt in die Kritiksammlung einbezogen sein.

¢ Killerphrasen sind nicht zugelassen.

e Die Kritikphase sollte nicht zu lang gestaltet werden: Schnell zur Phantasiephase iiber-
gehen!

Diese Zusammenhinge gelten nicht nur fiir Erwachsene, sondern auch fiir Kinder und
Jugendliche. Eine zentrale Botschaft lautet in dieser Phase: Keine falschen Hoffnungen,
aber heraus aus der Resignation! Wir wollen etwas anderes. Und wir konnen etwas dn-
dern!

114




5.3 Phantasiephase

Die Kritikschwerpunkte werden durch die Entwicklung von Losungen, Alternativen und
Auswegen beantwortet. In Kleingruppen entstehen kreative Ideensammlungen und utopi-
sche Entwiirfe, Phantasien, Trdume, Visionen. In dieser Phase geht es um das von allen
Sachzwingen, Vorschriften und sonstigen Einschrinkungen befreite Sammeln grofler
Mengen neuartiger Vorschldge. Die Fragen konnten hier sein:

o Wie wiirden wir — wenn wir alle Macht und alle materiellen Ressourcen hdtten — die
kritisierten Zustdinde aus der Welt schaffen?

e Was wiinschen wir uns?

o Wie ertrdumen und erhoffen wir uns einen besseren Zustand?

o Welche Ideen gibt es fiir Losungen?

o Wie sieht unsere Vision aus?

Visionen entwickeln

In der Phantasiephase sind Kreativitit und Experimentierfreude besonders wichtig. Nach
der eher niichternen und sachbezogenen Kritikphase werden die einengenden Mauern der
Realitdt fiir eine Weile verlassen. Eine optimistische Grundstimmung soll entstehen, in der
Platz fiir neue Ideen, ungewohnte Gedankengidnge und verriickte Erfindungen ist.

Ein solches Klima entsteht nicht von allein. Die Teilnehmenden miissen also gezielt einge-
stimmt werden. Zugleich muss ihnen der besondere Stellenwert dieser Phase klar werden.
Ungewdhnliche Einfille sind nicht nur zugelassen, sondern ausdriicklich erwiinscht!

Phantasie anregen

Ein kreatives, experimentierfreudiges Klima ist der Schliissel zu dieser Phase. Die Loslo-
sung von den einengenden Fakten der Realitdt soll die Bereitschaft erhdhen, experimen-
tierfreudig und neugierig zu sein und sich wandlungsfihig zu verhalten. Dazu gehort auch
eine innere Bereitschaft, in dieser Phase Fehler zuzulassen und ein Scheitern zu riskieren.
Alle Beteiligten brauchen eine grundsétzliche Offenheit gegeniiber noch so seltsamen
Ideen und Phantasien, Traiumen und Wiinschen. Immer wieder auftretende Bedenken wie:

,Das geht doch nicht!* oder: ,,Das ist zu verriickt!” sind jetzt untersagt. Vielmehr geht es
darum, Undenkbares zu denken, sei es noch so wild und unwahrscheinlich (vgl. Jungk,

Miillert 1983, 991t.).

Fiir Offenheit werben

Bei Kindern und Jugendlichen geht es nicht darum, Phantasie und Kreativitét erst einmal
aufzubauen. Das konnen sie ohne Weiteres und meistens viel besser als Erwachsene. Es
geht eher darum, das Gesamtklima in der Gruppe so zu gestalten, dass fiir die Teilnehmen-
den klar ist, dass sie keine Sanktionen zu erwarten haben, wenn die Offenheit gegeniiber
Neuem grenzenlos wird. Alle die Blockaden aus den meist phantasiefeindlichen Institutio-
nen und Einrichtungen gelten nicht. Es muss der Mut zum Trdumen und zum Spinnen,
zum ungeziigelten und abweichenden Denken vermittelt werden. Dahinter steht die Uber-
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zeugung, dass jeder Mensch Phantasie hat: Alle tragen die notwendigen Ressourcen in
sich!

Phantasie lockern

In dieser Phase zeigt sich ein theoretisch-praktisches Kernstiick der Zukunftswerkstatt: die
Verbindung von rational-analytischen und systematischen Verfahren auf der einen und
intuitiven Verfahren auf der anderen Seite. Das wird besonders deutlich beim Einstieg in
die Phantasiephase iiber Phantasielockerungsspiele, in denen das Lachen und die Lust am
Spinnen und Blodeln mdogliche Blockaden abbauen. Auf diesen Teilschritt, der die not-
wendige kreative Stimmung und Atmosphére schafft, darf auf keinen Fall verzichtet wer-
den. Solche Lockerungsspiele bereiten die Phase der eigentlichen Produktion von Ideen
und Losungsvorschldgen vor. Auch die Einteilung in Kleingruppen kann kreativ gestaltet
werden.

Manchmal werden in diesem Stadium auch kreative Produktionen (Zeichnungen, kleine
Theaterszenen usw.) eingebaut, um die Prédsentation der Kleingruppenergebnisse im Ple-
num aufzulockern.

Kreativ Ideen umsetzen

Die bewidhrten Methoden der Ideenfindung basieren auf der Kombination von Vorgaben
und freier, bildhafter Assoziation. Wichtig ist hier, so wenig Selbstzensur wie moglich zu
iiben: Jeder Beitrag ist zugelassen und hat seinen Wert. Die Ideen anderer diirfen weiter-
entwickelt werden.

Grundsditze der Phantasiephase

¢ Der Phantasie sind keine Grenzen gesetzt - nicht an Sachzwénge denken!

e Gegensitzliche Ideen und Visionen bleiben nebeneinander stehen.

e Es gibt keine Killerphrasen und keine vorschnelle Bewertung der Ideen.

e Mut zum Ungewohnlichen ist gefragt.

e Jede Idee ist erlaubt. Je kithner und je verriickter die Einfiélle, desto besser. Das schein-
bar Undenkbare denken!

e Die Entwicklung der Ideen und ihre Bewertung zeitlich klar voneinander trennen: erst
sammeln, dann diskutieren.

e Alle Vorschlédge, Ideen und Visionen werden aufgeschrieben, nichts darf verlorengehen.

e Die Qualitidt der Gedanken ist noch nicht entscheidend, Quantitit ist erst einmal wichti-
ger. Moglichst viele Vorschlige sammeln: Je grofer die Anzahl der Stichworte, desto
wahrscheinlicher ist ein aulergewdhnlicher Treffer.

5.4 Umsetzungsphase
Zuriick in der Realitdt
Der letzte der Phasenschritte fiihrt zuriick zu den realen Bedingungen. Nach der Entwick-
lung von Visionen wird die Gruppe nun wieder mit der harten Wirklichkeit konfrontiert.
Die gesammelten Ideen, so schillernd und wirkungsvoll sie auch waren, miissen sich ja
irgendwann an den realen Bedingungen messen lassen. Dazu werden zunéchst alle Vor-
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schldge gesichtet und bewertet, die interessantesten ausgewihlt. Die Fragen konnten hier
sein:

o Welche unserer Ideen oder Visionen wollen wir verwirklichen?

o Was ist vom Wiinschenswerten auch realisierbar?

o Wie konnen wir unsere Vorschlige und Ideen umsetzen und in die weitere Gestaltung
unserer Arbeit einbringen?

o Jas sind die ersten Schritte? Wo und wie fangen wir an?

An dieser Stelle besteht die Herausforderung darin, den Optimismus und die Motivation
der Beteiligten weiter aufrechtzuerhalten und ihnen Mut zu machen: Ideen sind machbar!

Ideen zusammentffiihren

Die Ideen- und Projektkonferenz als erster Schritt in dieser Phase setzt bei den erarbeiteten
Ideen und Projektskizzen an. Die Teilnehmenden kennzeichnen dabei all das, was ihrer
Meinung nach besonders faszinierend, erfolgversprechend ist und unbedingt weiter ver-
folgt werden soll — entweder als Einzelprojekt oder als Teil eines gemeinsamen Gesamt-
modells.

Handlungsschritte entwickeln

Es folgt eine Sammlung von Handlungsschritten, mit der die mogliche Weiterarbeit in
konkrete Form gebracht und die Grundlage fiir den spéteren Planungszirkel fir die jeweils
ausgewahlte Projektskizze geschaffen wird.

Auch diese Phase der Zukunftswerkstatt darf nicht zu niichtern und trocken gestaltet wer-
den. Sie soll ja die Energie und Motivation aus den vorangegangenen Phasen aufgreifen
und weiterfiihren. Auch das Ersinnen und Entwickeln von Umsetzungsideen erfordert
Phantasie. Deshalb sollten mdglichst viele neuartige, ungewohnliche Wege und Umwege
gefunden werden. Eine Strategie der Umsetzung in diesem Sinne zu entwerfen, kann Spal}
machen. Der Geist dieser Phase wird dann deutlich, wenn sie sich an Brechts Diktum ori-
entiert, dass ,,das Verdandern zur Lust werde“.

Grundsdtze der Umsetzungsphase

e Vorschldge und Ideen werden ausgewdhlt, verdichtet und ausgestaltet.

e Ideen, Projektvorschldge und Vorstellungen werden langsam in die realen Bedingungen
iberfiihrt und dabei immer konkreter.

e Folgeaktivititen und nachste Schritte werden festgelegt.

e In allen Schritten dieser Phase ist Geduld notwendig.

¢ Andere miissen iiberzeugt und Verbiindete fiir das Projekt gewonnen werden.

e Offentliche Kommunikationsprozesse iiber das Projekt werden organisiert.
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5.5 Abschluss und Ausstieg

Der Ausstieg aus der Zukunftswerkstatt darf nicht hektisch und ungeplant ablaufen, son-
dern muss sorgféltig den Transfer in die Phase der Nachfolgeaktivititen und Weiterarbeit
einleiten. Dazu gehdren ein systematisches Auswertungsverfahren (Feedback), Vereinba-
rungen flir die Weiterarbeit, Terminabsprachen und ein motivierender spielerisch-
symbolischer Abschluss.

5.6 Die Nacharbeit

Engagement weiterfiihren

Die Zukunftswerkstatt wirkt stark motivierend. Das ist fiir die Folgezeit im Planungszirkel
sehr wichtig, insbesondere wenn Durststrecken durch zu lange Planungsprozesse in Ver-
waltung und Politik eintreten oder wenn sich die Kontaktaufnahme zu Personen und
Gruppen, die helfen kdnnen, schwierig gestaltet.

Auch die weitere Priifung, was letztlich technisch machbar und auch finanzierbar ist, stellt
sich oft als nicht einfach heraus. Manchmal ist auch eine 6ffentliche Prasentation vor den
Gremien der Kommune erforderlich. Ergebnisse der Zukunftswerkstatt konnen auch in
Form eines Kinder- und Jugendgutachtens aufbereitet und als Produkt von Kindern und
Jugendlichen der Kommune iibergeben werden.

Realisierung

Wenn die notwendigen Beschliisse zur Umsetzung eines Projektes gefasst sind, kann die
Realisierung beginnen. In dieser Phase wird gemeinsam an den Verédnderungen gearbeitet.
Der Abschluss mit einem grof3en Fest und einer kleinen Rede der Teilnehmenden und ex-
terner Offizieller (z.B. des Biirgermeisters bzw. der Biirgermeisterin) signalisieren 6ffent-
liche Wertschdtzung. AuBlerdem muss das Projekt evaluiert werden — nicht zuletzt, um
daraus fiir neue Projekte zu lernen. In der Folgezeit muss das Projekt noch weiter betreut
und gepflegt werden. Dafiir werden viele Mallnahmen zur Sicherung der Nachhaltigkeit
notwendig.

6. Schlussbemerkung: Positive Wirkungen von Zukunftswerkstiitten

Soziale und politische Phantasie

Die grofite Ressource der Zukunftswerkstatt ist ihr stark motivierender Charakter fiir die
Zielgruppen bei der Entfaltung sozialer und politischer Phantasie. Sie bietet die Chance,
aus einer Vielzahl von Ideen auszuwihlen und zu realisierbaren Einzelprojekten und kon-
kreten Umsetzungen zu kommen.

Zukunftswerkstédtten kommen mit ihrer starken Betonung kreativer Elemente den Bediirf-
nissen und Verhaltensweisen von Kindern und Jugendlichen besonders entgegen. Hand-
lungsorientierung, Produktorientierung, spielerische Elemente, die Betonung sozialer
Phantasie, eine groBe Erfahrungs- und Erlebnisdichte ergeben einen hohen Motivierungs-
und Aktivierungsgrad. Der Anregungsgehalt und der groe Varianten- und Abwechslungs-
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reichtum sprechen junge Menschen an, erleichtern die Konzentration und fordern die kon-
sequente Arbeit an einem konkreten Projekt oder Thema.

Mit der Methode der Zukunftswerkstatt bietet sich eine Mdoglichkeit, Stadte und Gemein-
den, Kinder- und Jugendeinrichtungen — einschlieflich der Schule — durch Beteiligung
kinder- und jugendgerechter zu gestalten.

Die Teilnehmenden in Zukunftswerkstitten lernen, dass es sich lohnt, sich in ihrem Ge-
meinwesen oder ihrer Organisation (zum Beispiel der Schule) zu engagieren: Sie erwerben
ein Verstdndnis fiir die kommunale Demokratie bzw. fiir die organisationsinterne Demo-
kratie und damit nicht nur fiir die ,,groBe* Demokratie als Regierungs- und Herrschafts-
form, sondern in einem viel weiteren Sinne auch fiir die Demokratie als Lebensform.
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Margret Rasfeld
Das Neue wagen. Fiir die Welt, in der wir leben wollen®

Bildung fiir das 21. Jahrhundert — die Agenda 21 als Grundlage fiir pddagogisches und
bildungspolitisches Handeln macht Mut, sich fiir eine Schule im Bewusstsein globaler und
intergenerationeller Gerechtigkeit und Verantwortung einzusetzen. Mit einem mutigen
Herzen den Aufbruch wagen zu einer zukunftsfihigen Schule und einer nachhaltigen Bil-

dung.

1. Bildung fiir das 21. Jahrhundert: ,,Lernfihigkeit: unser verborgener Reichtum*
Auf meinem Schreibtisch liegt der neue Bericht des Club of Rome (CoR): ,,Wir sind dran.
Was wir dndern miissen, wenn wir bleiben wollen. Eine neue Aufklirung fiir eine volle
Welt* (v. Weizsdcker/Wijkmann 2017). Der erste Bericht des CoR aus dem Jahre 1972 mit
dem Titel ,,Die Grenzen des Wachstums* ist mit 30 Millionen verkauften Exemplaren ein
Welt-Bestseller. Er stellte das damalige Denken auf den Kopf. Fragen wir uns heute, was
der Bericht bewirkt hat, muss konstatiert werden: weniger als gehofft — weniger als gebo-
ten. Die Menschen lernen stirker aus Katastrophen als aus Einsichten. SCHOCK-Lernen
nennt das der CoR. Schock-Lernen ist jedoch, wie auch das tradierte Lernen, fiir ge-
schichtliche Umbriiche nicht geeignet. Bereits 1979 plddierte daher der CoR fiir das IN-
NOVATIVE Lernen und betont dabei die Notwendigkeit einer ETHISCHEN Dimension,
die das Wissen und Koénnen nicht nur vervollstindigen, sondern sie steuern und durch-
dringen miisse. Die Merkmale des innovativen Lernens Partizipation und Antizipation
dienten dazu, auf gemeinsames Handeln in neuen Situationen vorzubereiten. Partizipation
bedeute das gemeinsame Bewiltigen von ZUKUNFTSAUFGABEN - in einer Haltung,
die durch Kooperation, Dialoge und Empathie gekennzeichnet ist. Und durch Antizipation,
das Gefiihl fiir zeitliche Zugehdrigkeit, die Ubernahme von Verantwortung fiir die eigene
Generation und zukiinftige Generationen (vgl. Peccei 1979). Welch kluge Weitsicht bereits
vor 40 Jahren, die mich damals als junge Lehrerin beeindruckt und aufgeriittelt hat.

1992 fand die Welt-Konferenz fiir Umwelt und Entwicklung in Rio de Janeiro statt. Die
Welt hatte erkannt: Die Menschheit steht an einem entscheidenden Punkt ihrer Geschichte.
Die grofBen Herausforderungen kdnnen nur gemeinsam geldst werden, in globaler Partner-
schaft, die auf eine nachhaltige Entwicklung ausgerichtet ist — so die Prdambel des Ab-
schlussdokumentes, der AGENDA 21. AGENDA 21 bedeutet: Was zu tun ist im 21. Jahr-
hundert! Nach der Weltkonferenz wurde eine internationale Kommission um Jaques De-
lors beauftragt zu erforschen, was die AGENDA 21 fiir den Bildungsbereich impliziert.
Das Ergebnis, der UNESCO-Bericht zur Bildung fiir das 21. Jahrhundert, pladiert fiir eine
Neuausrichtung und Neuorganisation des Curriculums entlang der vier Sdulen: Lernen,

! Erstmals unter dem gleichen Titel erschienen in: GEMEINSAM LERNEN. Zeitschrift fiir Schule, Padago-
gik und Gesellschaft (2018). Vierteljahreszeitschrift 3/2018, 4. Jg., 17-24. Abdruck mit freundlicher Geneh-
migung des Debus-Péadagogik Verlages.
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Wissen zu erwerben; Lernen, zusammenzuleben; Lernen zu handeln; Lernen fiir das Le-
ben.

Die ethische Dimension, die schon der CoR angemahnt hatte, durchdringt den Bericht als
Kernelement. Die Kommission ist liberzeugt: ,,Bildung muss die Saat eines neuen Huma-
nismus werden. Ein Humanismus, der deutlich durch eine ethische Komponente charakte-
risiert ist und sein Gewicht auf Wissen und Respekt vor anderen Kulturen und spirituellen
Werten verschiedener Zivilisationen legt. Lernen soll mithelfen, ein aktives Gemeinwesen
aufzubauen. Dabei soll es jedem ermdglicht werden, seinen Teil an Verantwortung in der
Gemeinschaft und fiir das Gemeinwohl zu {ibernehmen.“ Die Kommission sieht ,,in Bil-
dung weder ein Wundermittel noch eine magische Formel, die die Pforten zu einer von
Idealen erfiillten Welt eroftnet [...], aber eines der wichtigsten verfiigbaren Werkzeuge fiir
eine umfassendere und harmonischere Art der menschlichen Entwicklung® (Jacques De-
lors 1996). Das Leitbild der nachhaltigen Entwicklung (BNE) war geboren. Es ist ein ethi-
sches Konzept. Es geht um Sinn- und Wertefragen im Bewusstsein globaler und intergene-
rationeller Gerechtigkeit und Verantwortung — ein Ethos fiir die Schulen. Der Bericht hat
mich gleichermallen fasziniert und zum Handeln ermutigt. Ich war damals Schulleiterin
einer Gesamtschule in Essen. Schiilerinnen und Schiiler, Lehrerinnen und Lehrer sowie
Eltern haben begeistert die Gedanken aufgenommen und wir haben mit der ganzen Schul-
gemeinschaft und verschiedensten AGENDA-Gremien der Stadt, in denen die Schiilerin-
nen und Schiiler mitwirkten, die Schule im Geist der AGENDA 21 als AGENDA-Schule
aufgebaut. Diese war Vorbild fiir Konzept und Haltung an der 2007 gegriindeten Evangeli-
schen Schule Berlin Zentrum, deren Schulleiterin ich bis 2016 gewesen bin.

Ich zitiere aus diesen fast schon historischen Dokumenten, weil mich all diese For-
schungsergebnisse und Gedanken tief inspiriert, im Handeln bestirkt und immer wieder
ermutigt haben. Sie waren und sind wesentliche Grundlage fiir mein pddagogisches und
bildungspolitisches Handeln. Sie stirkten und stirken mich angesichts der gegenldufigen
Trends, die wir im Bildungssystem erleben.

2. Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) — Kernelemente

Zukunftsfahige Gesellschaften brauchen zukunftsfahige Schulen. Zukunft lebt von Tréu-
men und Visionen. Wer keine Vision, keine Vorstellung von der Zukunft hat, weil3 nicht,
worauf er hinarbeiten kann. Das Leitbild der nachhaltigen Entwicklung bietet sich den
Schulen als grof3e Idee an, woran sie ihr Leben, Lehren und Lernen ausrichten kdnnen.
Nachhaltige Entwicklung ist Zukunftsvision und BNE Zukunftsbildung. Sie 16st ein, was
in den UNESCO-Dokumenten seit nunmehr 45 Jahren empfohlen wird: Eine grundsitzli-
che Neuausrichtung der Bildung auf ethischem Fundament. Nachhaltigkeit verdndert als
neues Paradigma das Curriculum auf allen Ebenen.

2.1 BNE bedeutet Neuorientierung von Bildungsinhalten
Eine Padagogik, die sich an der bloen Vermittlung von Wissen, das in der Vergangenheit
gewonnen wurde, orientiert, reicht nicht, um Zukunft zu einem sinnstiftenden Moment fiir
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Bildungsprozesse zu machen. Nachhaltigkeitsthemen sind Kern von Zukunftsbildung.
Schulbiicher sind fiir Zukunftsbildung oft nicht geeignet, da sie vergangenheitsgeprigt
sind und neuen Fragestellungen und Erkenntnissen gar nicht nachkommen koénnen. Das-
selbe gilt fiir Lehrpldne, die in der Regel auf ein Jahrzehnt angelegt sind. Vieles wissen
wir heute noch gar nicht. Weltweit wird derzeit intensiv geforscht, in Fachdisziplinen und
vor allem auch cross-disziplindr. Neue Forschungsergebnisse miissen in unseren Schulen
zeitnah diskutiert werden. Beteiligt sein ist ein Recht der jungen Generation. Zudem ist
eine breite Beteiligung ein wichtiger Gelingensfaktor fiir die Umsetzung. Ich pladiere fiir
einen Lernbereich Zukunft mit 30 % Lernzeit. So kdnnen die notwendigen Freirdume ge-
schaffen werden fiir aktuelle Forschungen und Fragestellungen, Plenumsdiskussionen, das
Entwerfen von Zukunftsentwiirfen, Schul- und 6ffentliche Versammlungen, das Teilen von
Good News, Menschen mit Botschaften, ... Fiir das, was bedeutsam ist, brauchen Schulen
Zeiten, Orte, Rdume.

2.2 BNE befiihigt zu integrierter Denkweise

Unsere derzeit dominierenden Wirtschaftsmodelle, Lebensstile und Denkweisen fiihren in
den Kollaps. BNE bedeutet die Befdhigung, den Dingen kritisch auf den Grund zu gehen,
Widerspriiche aufzudecken und mit diesen Einsichten kreativ an der Uberwindung nicht
nachhaltiger Wachstumsprozesse zu arbeiten und zukiinftige alternative Realitdten mitzu-
gestalten. Zukunftsbildung fordert eine integrierte systemische Denkweise, die die Kom-
plexitit, Vernetzung und Interdependenz von Phidnomenen beriicksichtigt. Fundiertes
Fachwissen ist wichtig. Lernen im Ficherkorsett ist jedoch fiir integrierte Denkweisen
nicht ausreichend. Dies gilt auch fiir die Global Goals (s. u.), denn die wirtschaftlichen
und sozialen Ziele beruhen in einigen Unterzielen noch auf dem derzeitigen Wachs-
tumsparadigma. Die 6kologischen Ziele 13 bis 15 hétten unter diesen Bedingungen kaum
Chancen. Hier ist BNE gefordert, Schiilerinnen und Schiiler zu befdhigen, diese Wider-
spriiche aufzudecken, eine integrale Betrachtungsweise einzunehmen und an der Gestal-
tung von Alternativen mitzuwirken.

2.3 BNE befiihigt zum Handeln

BNE beschrinkt sich nicht auf Wissensvermittlung, sondern richtet ihren Fokus auf das
Handeln. Gestaltungskompetenz und Selbstwirksamkeit sind die Schliissel. Jeder Mensch
kann etwas Positives in der Welt bewirken. Verantwortung und Handeln lernen Heran-
wachsende, wenn wir ihnen etwas zutrauen und sie Aufgaben mit Ernstcharakter {iber-
nehmen lassen. Kinder und Jugendliche machen dabei die Erfahrung, dass sie durch ihr
Engagement, durch solidarisches Tun ihre Umwelt beeinflussen und verdndern kénnen. In
solchen Prozessen wichst Eigenstdrkung und Selbstbewusstsein. Dafiir brauchen Kinder
und Jugendliche Freirdume. Wer sein Gemeinwesen und die eigene Schule mitgestaltet,
spiirt: Ich kann etwas bewirken, auf mich kommt es an! Das sind unersetzliche Grunder-
fahrungen. Einmischungskompetenz und Zivilcourage werden gestdrkt. Fiir die Schulen
bedeutet das: Strukturen aufbrechen und diese Freirdume strukturell verankern. Ich plidie-
re fiir mindestens 20 % Lernzeit fiir Lernen durch Engagement.
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2.4 BNE bedeutet Gestaltung

Handeln beginnt in der eigenen Schule. Campus und Gebaude pragen Menschen. Nachhal-
tigkeit in Bezug auf Erndhrung, Energie, Materialien, Konsum, Natur muss fiir alle konk-
ret erfahrbar sein. Leben, was wir lehren, heif3t die Devise. Innovative Lernformate und
Lernumgebungen miissen physisch und virtuell so gestaltet sein, dass forschendes und
aktionsorientiertes Lernen stimuliert wird. Wir brauchen andere Formen der Vermittlung,
denn Transformationsprozesse kann man nicht allein kognitiv erfassen. Deshalb ist es
notwendig, kiinstlerisch kulturelle Bildung systemisch im Bildungssystem zu integrieren.
Die Kiinste in ihrer transformativen Kraft sind in der Lage, fiir viele der aktuellen Heraus-
forderungen Antworten zu liefern. Wahrnehmung, Gestaltung und Personlichkeitsentwick-
lung bedingen einander. Fiir die Gestaltung einer nachhaltigen Zukunft ist auch ein grund-
legend neues Organisationslernen erforderlich. Das Zusammenwirken aller Kréfte ist not-
wendig — denn niemand hat einzeln genug Wandlungspotenzial. Fiir das Neue Lernen
brauchen wir Lern-Landschaften, Netzwerke mit vielen Partnern, in denen non-formale
und informelle Raume des Lernens intergenerational mit formalen Bildungsinstituten in-
teragieren. Starre Strukturen werden abgeldst durch flexible Ansitze, durch Verdnderun-
gen der Rdume, Zeiten und Beziehungen.

2.5 BNE stirkt Partizipationsfihigkeit

Partizipation und Kooperation sind Kernelemente von BNE. Partizipation ist eine hohe
Kunst und muss geiibt werden. Verantwortung und Beteiligung sind Grundlagen fiir zivil-
gesellschaftliches Handeln, auf das es in Zukunft immer starker ankommen wird. Partizi-
pation bedeutet Abschied von der Ich-Kultur. Viele Schulen sind noch im kompetitiven
Modus. Jede und jeder sammelt EINZEL-Noten und bekommt dafiir eine EINZEL-
Bewertung. Die Zukunft braucht Vernetzungsqualititen — WIR-Qualitéten. Kollaboration,
Arbeiten an komplexen Aufgaben mit Ernstcharakter im Team, Scheitern als Lernquelle —
das alles wird Zukunftslernen pragen. Es geht um eine Kulturwende von der Einzelleis-
tung zum Team, vom kompetitiven Hoher, Schneller, Weiter in die Kraft des Wir. So ge-
lingt Potenzialentfaltung.

2.6 BNE hat Wertebildung als Wesenskern

Es geht um Werte. Bildung ist etwas anderes als die Aneignung von Wissen. Wissen
schafft keine Ethik. Es geht nicht darum: ,Was haben wir im Hirn?‘, sondern darum: ,Was
haben wir im Herzen? Werte konnen nicht vermittelt, sie miissen gelebt werden. BNE ist
Herzens-Bildung. Wer Bildung will, muss Beziehung schaffen. Wer Leistung will, muss
Sinn anbieten. Bildung zielt auf Haltung. Auf globaler Ebene bedeutet das die Entwick-
lung eines tiefen Verstdndnisses fiir universelle Werte unter Achtung der kulturellen Unter-
schiede. Diese Werte-Perspektive ist im derzeitigen Wettbewerbs- und Wachstumspara-
digma stark gefdhrdet. Bei der Transformation werden die technische und die 6konomi-
sche Dimension leichter zu schaffen sein als die ethische. Die grof3te Herausforderung ist
die kulturell zivilisatorische, dass wir als Weltbiirger im globalen Kontext verantwortlich
handeln. Dieser mentale Durchbruch steht noch an. Die sog. Senior Experts Group der
UNESCO erarbeitete 2016 das Dokument ,Bildung tiberdenken‘. Es sieht die vier Sdulen
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der Bildung grundsétzlich gefihrdet, insbesondere die Séulen Lernen fiir das Leben und
Lernen, zusammenzuleben. Eine Starkung der ethischen Prinzipien und Werte im Prozess
des Lernens sei fundamental entscheidend, um diese Sdulen einer humanistischen Bil-
dungsvision zu schiitzen. Lernsysteme, die den Einzelnen entfremden und ihn als Ware
behandeln, seien abzulehnen (Deutsche UNESCO-Kommission e.V. 2016, 40).

2.7 BNE ermaoglicht Naturerfahrung

Natur als sinnliches Erfahrungs- und Experimentierfeld voller Schétze kann man nicht aus
zweiter Hand erfahren. Doch es gibt Kinder, die nur noch Technik-Erfahrungen aus erster
Hand machen. Richard Louv, Autor des Buches ,Das letzte Kind im Wald?‘, hat dafiir den
Begriff ,Natur-Defizit-Storung* geprigt. Es wichst eine Generation heran, die sich zwar
mit Umwelt- und Klimaschutz beschéftigt und sich im Internet iiber die Abholzung des
Regenwaldes informiert, die aber kein ungestortes, selbstmotiviertes Spielen, Staunen und
Entdecken in der freien Natur kennt. Natur fordert Kreativitdt und Neugierde, schérft die
Wahrnehmung und trdgt dazu bei, dass ein Kind die in ihm angelegten Potenziale entde-
cken, spielerisch ausprobieren und entwickeln kann. Forschungsergebnisse weisen auf den
Zusammenhang zwischen unserer mentalen, korperlichen und spirituellen Gesundheit und
priméren positiven Naturerlebnissen hin. Fehlende Natur-Verbundenheit begiinstigt Ent-
fremdung und damit eine Haltung, die Natur als Ware zu behandeln. Da technische Lo-
sungen allein fiir eine nachhaltige Entwicklung nicht ausreichen werden, ist es unerléss-
lich, Kindern Natur-Erfahrungen zu erméglichen und damit die Verbundenheit zur Natur
in der Tiefe zu stirken. Sie miissen auch in Kontakt kommen mit der Praxis nachhaltigen
Wirtschaftens, nachhaltigen Konsums, nachhaltiger Tierhaltung und Lebensmittelproduk-
tion und Solidargemeinschaften.

2.8 BNE bedeutet Okonomische Bildung

Geld regiert derzeit die Welt. Die globale Wirtschaft und die Finanzmérkte diktieren das
Handeln. Die Devise heifit Wachstum, Wachstum, Wachstum. Eigeninteressen werden
dabei iliber das Gemeinwohl gesetzt. In einer Welt, in der das Geld reagiert, sind Menschen
machtlos, wenn sie sich auf dem Gebiet nicht auskennen. Um Alternativen zu entwickeln,
ist es wichtig zu verstehen, wie wir dahin kommen konnten, wo wir heute stehen. Umfas-
sende Okonomische Bildung ist unerldsslich, so wie auch das Férdern von Entrepre-
neurship. Fiir die groBe Transformation, in der die Gesellschaft sich innerhalb kurzer Zeit
radikal neu konzipieren muss, sind Entrepreneure mit Visionskraft, intellektuellem Mut,
Verantwortung und Gemein-Sinn ein Schliissel. Entrepreneurship ist ein wichtiges Ele-
ment der Zukunftsbildung, auch im Hinblick auf wegfallende Arbeitsplidtze in abhéngigen
Beschiftigungsverhéltnissen.

2.8 Wie steht es mit BNE heute?

Heute haben empirische Themen die Oberhand gewonnen. Wertefragen spielen keine gro-
Be Rolle mehr. Es geht um Effizienzoptimierungen im alten System. Schule ist Teil eines
internationalen Datenkontrollsystems; Okonomisierung, Standards, Vermessung, Kontrol-
le, Vergleich. Noten und Ranking implizieren ein ,,Besser und ,,Schlechter. Sie sind ein
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Werturteil und fokussieren Kinder und Jugendliche auf das alte System der Konkurrenz im
Hoher, Schneller, Weiter. Der verinnerlichte Best-Leistungs-Anspruch bedient den Opti-
mierungswahn und fiihrt bis hin zum Burn-Out schon bei Kindern (vgl. Schulte-Markwort
2016). Das Zusammenleben lernen, eine der wichtigsten Zukunftskompetenzen, lernt man
beim Zusammenleben. Doch das deutsche Schulsystem setzt weiter auf frithe Selektion.
Noten sind wesentlicher Teil des Selektionsapparates. Werte, Wiirde und Zugehorigkeit
sind gefdhrdet.

Der Riickblick zeigt: Angekommen ist BNE in unseren Schulen noch nicht. Das muss heu-
te, 25 Jahre nach Rio, mit Erniichterung konstatiert werden. Das Ziel der UN-Dekade
2005 — 2014, BNE in den Schulen als selbstverstindliche Bildungsaufgabe strukturell zu
verankern, ist nur duflerst unzureichend erfiillt worden. BNE ist weiterhin nur einer
Fachoffentlichkeit bekannt. Es sind viele gute Ideen, Materialien, Initiativen und Projekte
im Bereich BNE entwickelt und dokumentiert worden, doch wird, wenn iiberhaupt, BNE
meist als Additum wahrgenommen, als eine weitere thematische Ergéinzung des weitge-
hend traditionellen Unterrichts. Eine zusammen mit Greenpeace erstellte Studie der
Leuphana Universitdt Liineburg zum Nachhaltigkeitsbewusstsein der jiingeren Generation
bringt es auf den Punkt: Quantitit ist nicht Qualitdt. Die Schule ist in alten Strukturen ste-
ckengeblieben. Das hohe Interesse der jungen Menschen, sich zu engagieren, wird auf-
grund fehlender Angebote durch Routine und tradierte Unterrichtsmuster im Facherkorsett
verdringt. In der Schule scheint es an alternativen Denkweisen und innovativen Ideen zu
fehlen. Wesentliche Aspekte von BNE bleiben im Sinne eines zukunftsweisenden Ansatzes
in der Schule unerfiillt (vgl. Michelsen et al. 2015).

3. Grofle Herausforderungen brauchen mutiges Handeln

Menschliches Zusammenleben ist jedoch auf Nachhaltigkeit in allen Lebensbereichen
angewiesen. Krisen iiberall machen deutlich, dass unser derzeitiges Wachstumsparadigma
vom Hoher, Schneller, Weiter und der Konkurrenz gegeneinander nicht zukunftsfahig ist.
Die Menschheit steht vor noch nie dagewesenen Konflikten und Gefahren. Der Klima-
wandel ist nur eine der vielen Herausforderungen. Die Zerstorung der Artenvielfalt, die
Versduerung der Meere, zunehmende Erosion von Ackerland, Benachteiligung, Ungleich-
heit, kulturelle und religiése Intoleranz haben innerhalb von und zwischen Gesellschaften
auf der ganzen Welt zugenommen — eine Folge verantwortungsloser Produktionsweisen,
unseres Finanzsystems sowie verschwenderischer Konsummuster und Lebensstile. Plane-
tarische Grenzen werden ebenso missachtet wie Menschenrechte. Die Lebensgrundlage
unserer Kinder wird zerstort und wir sehen zu. Nie zuvor hatten menschliche Entschei-
dungen tiefer greifende Konsequenzen als heute. In den néchsten 20 bis 30 Jahren werden
entscheidende Weichen gestellt fiir alle zukiinftigen Generationen. Wenn wir nicht konse-
quent handeln, werden Elemente des Erdsystems in einen neuen Zustand {ibergehen und
Systeme irreversibel zusammenbrechen.

Die industrielle Landwirtschaft hat sich zum Feind der Natur entwickelt. Wir beobachten
in Deutschland ein dramatisches Insektensterben um mehr als 75 Prozent in den letzten 27
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Jahren. Insekten sind das Fundament eines gesunden Okosystems. Ende 2017 ist mit der
malgeblichen Stimme von Deutschland fiir weitere fiinf Jahre das Ackergift Glyphosat
genehmigt worden. War das Thema in unseren Schulen? In den Schulgesetzen wird gefor-
dert, dass Schiilerinnen und Schiiler in der Schule insbesondere lernen sollen, fiir die Be-
wahrung der Schopfung einzutreten, filir die Erhaltung der Umwelt Verantwortung zu tra-
gen. Hatten Schiiler genug Wissen iiber die Zusammenhinge und damit die Chance, sich
mit ihrer Stimme einzumischen? Der Okozid ist nicht mehr schleichend, sondern mehr als
offensichtlich. Fiir einen 6kologischen Zusammenbruch gibt es keine Rettungspakete, wie
fiir Banken — er kann nicht riickgéingig gemacht werden. Der Overshoot Day lag 2017 am
2. August. Bildlich gesprochen lebt die Menschheit derzeit so, als hétte sie 1,6 Erden zur
Verfiigung. Mehr als drei Erden wiren nétig, wenn die gesamte Weltbevolkerung auf dem
hohen Konsumniveau von Deutschland leben wiirde.

Die grofe Transformation, ein grundlegender Wandel in Einstellungen und Haltungen, ist
eine fundamentale Notwendigkeit. Es geht um den ECO-System Change. Und das bedeu-
tet: Schluss mit Schock-Lernen. Es gilt, vom Krisenmodus in das antizipatorische Handeln
zu kommen. Dafiir muss sich unser Lernen substanziell, tiefgreifend und radikal (radix,
lat.: die Wurzel, also an die Wurzeln gehend) verdndern! Um zu foérdern, was die Gesell-
schaft fiir die groBBe Transformation braucht: mutige und kreative Weltbiirger mit Empathie
und Gestaltungskompetenz. Menschen mit Losungshaltungen und Handlungsmut, die be-
reit sind, ithr Wissen, ihre Kompetenzen und ihre Herzkraft in den Dienst gemeinsamer
Anliegen zu stellen, und die es gewohnt sind, Verantwortung zu iibernehmen. Verantwor-
tung fiir sich, fiir ihre Mitmenschen und fiir unseren Planeten, Mutter Erde.

4. Die Global Goals und der Weltaktionsplan

Im September 2015 hat die Vollversammlung der Vereinten Nationen mit 193 Staaten die
Global Goals verabschiedet und damit einen weiteren bedeutsamen Schritt auf dem Weg
der groBen Transformation gemacht. Die Global Goals inspirieren, geben Hoffnung und
Sinn. Wir kénnen es schaffen, eine demokratische, friedliche, gerechte und nachhaltige
Weltgesellschaft aufzubauen. Die Global Goals geben das positive Leitbild fiir die nach-
haltige Entwicklung unserer Gesellschaft, fiir eine lebens- und liebenswerte Zukunft.

Die Global Goals haben einen kraftvollen Impuls gesetzt und damit neuen Schwung in die
Debatte um BNE gebracht, denn ein wesentlicher Schliissel zur Realisierung der Global
Goals liegt in der Bildung — Quality Education, Ziel 4. Auch mich haben die Global Goals
neu infiziert und ich erlebe viele Menschen, die sich anstecken lassen. Was gibt es Sinn-
volleres, als die Auseinandersetzung mit den groflen Fragen der Menschheit und die Mit-
wirkung an Losungen in jungen Jahren! Think global — act local. Das bringt den SINN,
den so viele Menschen im schulischen Kontext vermissen. Transformation braucht vor
allem Mut. Vielen Menschen macht Verdnderung Angst. Sie halten lieber am Gewohnten
fest. Das Neue braucht jedoch ein Loslassen des Alten, im Vertrauen in das NEUE, Unbe-
kannte. Die Global Goals schaffen die Einbindung in einen starken Sinnkontext. SINN
inspiriert und ermutigt Menschen, iiber sich und ihre Angste hinaus zu wachsen.
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Ich sehe es als DIE Aufgabe fiir Schule im 21. Jahrhundert, bei der Umsetzung der Global
Goals mitzumachen. Dazu hat die UNESCO mit der Roadmap ein flinfjédhriges Weltakti-
onsprogramm zu einem gesamtinstitutionellen Ansatz verdffentlicht, mit mutigen Auffor-
derungen: ,,.Die vor uns liegenden Risiken und Chancen erfordern einen PARADIG-
MENWECHSEL. BNE ist eine ganzheitliche und transformative Bildung. Ihr Ziel ist eine
Transformation der Gesellschaft™ (Deutsche UNESCO-Kommission e.V. 2014, 12).

In Deutschland haben auf Initiative der Bundesregierung mehr als 350 Organisationen und
Vertreter aus Zivilgesellschaft, Politik, Bildung und Wirtschaft den Weltaktionsplan in den
Nationalen Aktionsplan Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® (NAP) {ibersetzt, der im
Juni 2017 durch die KMK verabschiedet wurde. Darin heifit es: ,,Um die Agenda 2030 zu
verwirklichen, miissen wir umfassende und tiefgreifende gesellschaftliche Transformatio-
nen anstolen und umsetzen. Bildung spielt in diesem Prozess eine Schliisselrolle. [...]
Bildung befahigt zur Gestaltung von politischen, wirtschaftlichen und zivilgesellschaftli-
chen Verdnderungen. [...] Um dies zu erreichen, miissen wir unser Bildungssystem so
ausrichten, dass Kinder, Jugendliche und Erwachsene das Wissen und die Fahigkeiten er-
werben, die fiir die Beantwortung dieser Fragen notig sind. Wir brauchen kreative Ideen,
Visionen und Gestaltungsmut fiir eine nachhaltige Entwicklung. Nachhaltigkeit muss Bil-
dungsziel sein, global und national* (Nationale Plattform Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung /Bundesministerium fiir Bildung und Forschung Referat Bildung in Regionen
2017, 3).

5. Jeder echte Wandel basiert auf neuen Denk-, Wahrnehmens- und Handlungswei-
sen

Die tradierte Schule hélt uns fest in Ketten institutioneller Verhaltensmuster, Denkweisen
und innerer Bilder. Viel Engagement und Zeit ist in Schulentwicklung geflossen. Bei vie-
len Schulen hat sie jedoch nicht an dem System von Unterricht — Hausaufgaben — Tests
geriittelt. Die Wirkung: hochstens Reform des Alten. Doch schon Einstein kam zu der Ein-
sicht: Probleme lassen sich nicht mit den Denkweisen und Methoden 16sen, durch die sie
entstanden sind. Es gilt also, grundlegend NEU zu denken. Es geht um einen Paradig-
menwechsel, mit der Zumutung, den gewohnten Blick zu weiten, eigene und systemische
Muster zu erkennen, Grenzen wahrzunehmen und sie als iiberwindbar zu erspiiren. Dafiir
ist es lohnend, sich tiber die Wirkmacht des heimlichen Lehrplans Gedanken zu machen.

6. Der heimliche Lehrplan prigt

Was wir tun, hat eine SACH-Logik und eine WIRK-Logik. Erfahrungen haben eine kogni-
tive und eine emotionale Ebene. Schulen prigen Einstellungen und Haltungen mafBgeb-
lich. Sie tun dies durch den heimlichen Lehrplan, die gelebte Kultur: Steht der Mensch
und damit Begegnung, Beriihrung, Vertrauen und Zutrauen im Mittelpunkt oder der Stoff?
Weht ein Geist von Mut, Wiirde und Mitmenschlichkeit oder regieren Defizitgeist, Nor-
mierung und Verwaltungsgeist? In Zeiten, wo Herzensbildung, Kreativitdt, Komplexitit
und Querdenken bedeutsam sind, lehrt der heimliche Lehrplan in vielen Schulen Zerstii-
ckelung, die Hierarchie von Féachern, Gleichschritt in vermeintlich homogenen Gruppen
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und Bewertung. Noten — ein groes Thema auch fiir Eltern, die meistens fiir Noten votie-
ren. Sie kennen es nicht anders, belohnen gute Noten und bestrafen schlechte. Noten be-
dienen die alten Muster, sie sind ein Instrument des Wettbewerbs, sie priagen die junge
Generation auf Vergleich und Konkurrenzgeist. Ein Kind muss spiiren, dass es, so wie es
ist, richtig ist. Das ist die wichtigste Erfahrung, die jedes Kind braucht. Wird ein Kind zum
Objekt elterlicher oder schulischer Erwartungen, Wiinsche, Ziele, Vorstellungen oder
Malnahmen gemacht, ist die Gefahr groB3, dass junge Menschen auflenorientiert und damit
abhédngig von der Bewertung anderer werden. Dann leben sie nicht aus der Fiille ihrer Po-
tenziale und aus der Selbsterméchtigung heraus, sondern empfinden sich als Mingelwe-
sen. Eine Steilvorlage fiir den Konsumbiirger. Schule hat die Verantwortung, die einzigar-
tigen Ressourcen, Kreativitidt und Empathie, die uns als Menschen ausmachen, zu bewah-
ren und zu fordern. Kreativitdt braucht Freirdume, wo Kinder Traumen nachgehen und
sich ausprobieren konnen. Sie benétigen den Raum zum Gelingen und zum Scheitern,
ohne Beurteilung. Und eines ist der Schule bisher besonders gelungen: Sie hat vielen
Menschen Angst vor Fehlern eingeprigt. Fehlerangst ist fiir Transformationsprozesse, in
denen es um den Mut zum Loslassen im Vertrauen in das Neue geht, fatal. Bei der Trans-
formation geht es um substanzielle Themen, nicht um formale wie eine Fachstunde mehr
oder weniger. Lernen braucht Begeisterung. Begeisterung braucht Bedeutsamkeit. Bedeut-
samkeit braucht Sinn. Verantwortung, Gestaltungskompetenz und Zivilcourage lernt man
durch Handeln. Echte Partizipation auf Augenhéhe und Mitgestaltung von Schule und
Gemeinwesen sind die Grundlage fiir Demokratie-Bewusstsein. Solche Selbstwirksam-
keitserfahrungen beriihren und sind der Schliissel zu Mut und Selbstvertrauen. Schulen
konnten Orte der Herzensbildung sein, die durch eine wertschitzende Lernkultur die Saat
eines neuen Humanismus setzen.

7. Aufbruch, Umbruch, Wandel — Zusammen wirksam werden

BNE kommt zu einer Zeit, in der sich viele Lehrer iiberfordert fithlen durch aktuelle grof3e
Aufgaben wie Inklusion und Digitalisierung. Es ist wichtig zu verstehen, dass BNE kein
Additum ist, das noch hinzukommt. Digitalisierung kann BNE auf vielfdltige Weise unter-
stiitzen, Inklusion ist Wesenskern von BNE. BNE bedeutet, Bildung ganz neu zu denken,
grof3 zu denken. Es bedeutet, mutig an die Wurzel gehende Ansétze zu wagen und Visio-
nen zu verwirklichen! Das Neue zu unternehmen, fiir die Welt, in der wir leben wollen.
Wollen wir 2030, also in zwdlf Jahren, nachhaltige Haltungen und Arbeitskulturen in der
Gesellschaft umgesetzt haben, miissen wir HEUTE die Schulen verdndern. Und das be-
deutet: JETZT in den Schulen Strukturen veridndern!

Die Menschheit hat noch ein riesiges unerschlossenes Kreativititspotenzial. Was wir uns
nicht leisten konnen, ist Zeit zu verlieren durch ignorieren, verdrangen und aussitzen. Wir
stehen am Anfang einer Transformationsbewegung. Wissenschaftler zeigen uns, dass in
unserer Welt in einem lebendigen Netz alles miteinander verbunden ist. Die zivilgesell-
schaftlichen Krifte wachsen und Losungen verbreiten sich. Die Zukunft fiir eine neue
Welt taucht an vielen Orten schon auf.
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Der Transformationsprozess in Schulen braucht ALLE. Wir alle brauchen Mut, denn das
System hat starke Beharrungskrifte. Beispiele in diesem Heft zeigen, dass und wie wir
schon auf dem Weg sind.

Um Schulen bei der Transformation zu unterstiitzen, bauen die Initiative Schule im Auf-
bruch (SiA) und der Verein Global Goals Curriculum (GGC2030) als Netzwerkpartner fiir
die Umsetzung des Weltaktionsprogramms BNE zurzeit fiir interessierte Schulen in meh-
reren Bundesldndern Schulnetzwerke auf, in denen sich Schulen zusammenschlieflen, die
neue Wege des Lernens, des Zusammenlebens und des Engagements im Sinne der BNE
gehen wollen. Es kommt auf UNS an, die Gestalter an der Basis. Wir alle konnen Change
Agents sein. Die Gesamtschulen waren immer schon mutige Vorreiter. Fangen wir an!
Mutig, aus dem Herzen!

Es geht um die Wiedereroberung unserer selbst als miindige Biirger — fiir die Zukunft un-
serer Kinder.
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Podiumsdiskussion
Lokale Vorschlige fiir eine Schule der Zukunft in Osnabriick

Teilnehmerinnen und Teilnehmer

Heidrun Achler Vorsitzende des Schul- und Sportausschusses der Stadt
Osnabrick
Wolfgang Beckermann Erster Stadtrat der Stadt Osnabriick, Fachbereiche ,,Bil-

dung, Schule und Sport®, ,, Kultur* und ,,Kinder, Jugend
und Familien*

Prof. Dr. Ingrid Kunze Schulpédagogik, Universitat Osnabriick
apl. Prof. Dr. Monika Fiegert  Schulpadagogik, Universitat Osnabriick
Anja Pawelzig Netzwerk Gesamtschulen Region Osnabriick-Emsland
Michael Prior Geschaftsfihrer Friedel & Gisela Bohnenkamp-Stiftung
Marc Veeningen Vorsitzender des Stadtelternrates
Julius Walkenhorst ehemaliges Mitglied des Jugendparlamentes

Osnabriick

Im Kontext der Ringvorlesung ,,Lernen in der Zukunft — Schule im Jahr 2040* fand am
13.01.2020 ab 18.15 Uhr eine Podiumsdiskussion mit regionalen Akteuren aus dem Bil-
dungs- und Schulbereich von Osnabriick statt.

Ingrid Kunze begriifit als Moderatorin die Géste und die Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer der Ringvorlesung und erldutert den Kontext und den Ablauf der Podiumsdiskussion.
In der Region Osnabriick hatten zuvor bereits mehrere Zukunftswerkstitten mit unter-
schiedlichen Akteuren stattgefunden, in denen konkrete Wiinsche und Forderungen fiir
zukiinftige Schulen in der Stadt und im Landkreis Osnabriick erarbeitet worden waren.! In
der Podiumsdiskussion soll nun die kiinftige Schul- und Bildungsentwicklung der Region
Osnabriick im Fokus stehen, zu der die eingeladenen Géste aus dem Bildungs- und Schul-
bereich Stellung beziehen sollen. Den Gésten war vorab der Ablauf der Veranstaltung
schriftlich mitgeteilt worden. Im Anschluss an eine kurze Vorstellungsrunde durch die
Moderatorin wurden alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer des Podiums gebeten, in drei
Minuten zu folgender Frage Stellung zu nehmen:

1. Statements zur Frage: Was sind fiir Sie die drei wichtigsten Themen, die in den
nichsten zehn bis 20 Jahren in Osnabriick im Schul-/Bildungsbereich anzugehen
sind?

Wolfgang Beckermann: Der Bildungsbereich ist immer wieder im Gespréch, und deshalb
miissen Uberlegungen, Reflexionen und Ideenentwicklungen mit allen Beteiligten gemein-
sam stattfinden. Nach Diskussionen in der Stadt Osnabriick und dem Grundsatzbeschluss

! Vgl. Einleitung in diesem Band.
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zur Umstrukturierung des Sekundarstufe-I-Bereiches im vergangenen Jahr gibt es immer
noch strittige Punkte, deshalb ist es eine wichtige Aufgabe fiir die ndchsten zehn Jahre,
diesen Beschluss umzusetzen. Als zweiter wichtiger Punkt ist die Umwandlung von
Grundschulen von Halb- in Ganztagsschulen zu nennen, damit die Bediirfnisse junger
Familien erfiillt werden kdnnen. Die Stadt Osnabriick ist ein innovativer Bildungsstandort,
in dem die Bildungs- und Teilhabechancen von Menschen erhdht werden miissen. Das
Bildungssystem ist zurzeit noch sehr weit von ,echter Teilhabe“ entfernt, deshalb sind nach
wie vor beispielsweise Menschen mit Migrationshintergrund, mit Einschrinkungen oder
einfach Menschen, die anders leben, nicht ausreichend eingeschlossen. So findet z.B. in
Kindergérten oder Grundschulen eine Integration faktisch nicht statt, weil die Kinder im
Kindergarten und in der Schule zumeist Kinder aus gleichem Milieu finden und so in ih-
rem kulturellen, bekannten Umfeld bleiben. Das muss gedndert werden.

Heidrun Achler: Die von Herrn Beckermann genannten Themen sind eine gro3e Heraus-
forderung fiir alle und greifen ineinander. Die entscheidenden Punkte zielen in Richtung
Uberwindung selektierender und Aufbau inkludierender Bildungssysteme. Wichtig ist es,
dass alle Schiilerinnen und Schiiler in ithrem eigenen Zeittempo lernen konnen und dabei
bestmoglich gefordert werden. Derzeit gibt es diesem Konzept entgegenwirkende Schul-
strukturen, und es ist Aufgabe in der Zukunft, keinen Schiiler und keine Schiilerin zuriick-
zulassen. Zweitens muss die Schule grundsitzlich neu gedacht werden und beispielsweise
durch Initiativen wie Schule im Aufbruch2 der Umgang mit Diversitdt angeleitet werden.
Die Schule soll zu miindigen Weltbiirgern erziehen. Deshalb muss auch der verantwortli-
che Umgang mit der Digitalisierung inclusive der damit verbundenen Gefahren Eingang in
die Schulen finden.

Michael Prior: Das Wiedereinfiihren einer ,,Haltung* in der Schule ist wichtig: In den
Fokus des Interesses muss zukiinftig die Haltung von allen Akteuren riicken: bei den Kin-
dern, mit welcher Motivation sie lernen und welche Einstellung sie haben, bei den Lehr-
kréften, die sich des permanenten Rollenwandels bewusst sein miissen, und auch die Hal-
tung der Eltern gegeniiber der Schule und ihren Kindern muss im Auge behalten werden.
Der gesellschaftliche Wandel hat zu neuen Kommunikationsformen gefiihrt; kulturelle
Grundtechniken wie Lesen und Schreiben haben sich durch die Digitalisierung verdndert.
Zu einer guten Kommunikation gehdrt nun aber nicht nur der Erwerb der Grundlagen,
sondern insbesondere auch der respektvolle Umgang miteinander (zwischen Lehrerinnen
und Lehrern, Schiilerinnen und Schiilern und Eltern). Das ist ein Grund, weshalb Unter-
richt und Schule neugestaltet werden miissen. Auch sollten die Inhalte der Schule aktuali-
siert werden. Mit dem Verweis auf den Tweet von Naina3, die sich kritisch zu den Unter-
richtsinhalten dullert, werden die aktuell behandelten Inhalte der Schule hinterfragt: Die
Schule muss die Jugendlichen besser auf das Leben vorbereiten, die Hereinnahme von
lebenspraktischen Arbeiten in die Schule ist daher zwingend notwendig.

2 Vgl. den Aufsatz von Miriam Hindriks in diesem Band.
¥ Vgl. den Aufsatz von Monika Fiegert in diesem Band.
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Marc Veeningen: Digitalisierung in der Schule und die Einbettung des Themas in den
Unterricht miissen zukiinftig einen zentralen Stellenwert bekommen. Zusétzlich sind kiinf-
tig die Sprachforderung und das Ganztagsangebot wichtige Zielsetzungen. AufBerdem
muss zukiinftig eine noch intensivere Vernetzung von Schule und Ausbildung vorgenom-
men werden. Die Schulen sollen sich schon heute besser mit Ausbildungsunternehmen
oder der Universitdt vernetzen.

Anja Pawelzig: Bildungsgerechtigkeit und Inklusion als Themen fiir die gesamte Bil-
dungspolitik sind immer noch stirker finanziell zu unterstiitzen. Allen Schiilerinnen und
Schiilern muss es ermoglicht werden, den Abschluss zu machen, den sie sich wiinschen.
Zu kritisieren ist auch die Lehrerausbildung. Das Lernen der Schiiler hat sich verdndert,
und das schldgt sich in ihrer immer kiirzer werdenden Aufmerksamkeitsspanne nieder,
deshalb miissen sich auch die Lehrmethoden und -inhalte in der Schule dndern. Speziell in
Osnabrtick sollte daher die Zusammenarbeit von Schulen und Universitit noch weiter in-
tensiviert werden, damit neue zeitgemédfBe Themen und Fragestellungen (wie z.B.: Wie
motiviere ich Pubertierende fiir den Unterricht? Geht das liberhaupt?) Eingang ins Studi-
um finden kénnen und eine Demokratisierung in den Schulen vorangetrieben und gestarkt
werden kann. In diesem Kontext muss auch die Sozialpddagogik in Schulen weiter ausge-
baut werden, da immer mehr Kinder aus instabilen Familienverhéltnissen in den Schulen
sind, die aufgefangen werden miissen. Barrierefreiheit in Schulen ist ein weiterer Punkt,
der angesichts der immer bunter werdenden Welt im Auge behalten werden muss.

Julius Walkenhorst: Das Lernen hat sich verdndert, und deshalb muss an anderen Stell-
schrauben gedreht werden: Hier geht es weniger um die Frage, ob zukiinftig in der Schule
Biicher oder Handy préferiert werden sollen, da die Handynutzung in der Schule oftmals
fiir soziale Medien ausgenutzt wird (dariiber sollten sich die Lehrkrifte im Klaren sein).*
Stattdessen gibt es drei Bereiche, die in den Fokus riicken miissen: Einerseits die Integra-
tion, nicht nur von benachteiligten Schiilerinnen und Schiilern, sondern auch die Integrati-
on neuer Lehr-/Lernformen. Dafiir ist aber Voraussetzung, dass das gegliederte Schulsys-
tem wegfillt. Zum zweiten muss im Kontext der Digitalisierung der Schule das Fach In-
formatik als Pflichtfach in der Schule eingefiihrt werden. SchlieBlich muss drittens das
praxisorientierte Lernen umgesetzt werden. Ich bin ein Gegner von Ganztagsschulen, eher
sollen die Schiilerinnen und Schiiler dazu gebracht werden, eigenstindig zu lernen und
von Anfang an lernen, etwas selbststindig zu tun. Sie sollen den eigenen Erfolg anstreben,
schlieBlich benotigen sie diese Kompetenz auch fiir den zukiinftigen Arbeitsalltag.

Monika Fiegert: Aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive muss noch eine Menge
getan werden. In den Zukunftswerkstitten haben sich fiinf Schwerpunkte herauskristalli-
siert (Digitalisierung einschlieBlich des kritischen Umgangs beispielsweise mit den Face-
book-Algorithmen, die Demokratisierung und Partizipation an den Schulen, die Lebens-
vorbereitung, die Gestaltung lernforderlicher Lernrdume und die Einbeziehung aullerschu-

* Vgl. den Aufsatz von Ferdinand Stebner u.a. in diesem Band.
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lischer Lernorte in den Schulalltag). Diese Punkte sollen natiirlich Eingang in den Unter-
richt der Zukunft finden. Viel wichtiger jedoch ist die pddagogische Haltung der Lehrkraf-
te und Studierenden. Die angehenden Lehrkrifte miissen empathisch sein, so dass sie sich
spater in Schiilerinnen, Schiiler und Eltern hineinversetzen und die Schieflage zwischen
Lehrkraft und Eltern bearbeiten konnen (,vermitteln konnen). Neben der Konflikttoleranz
und der Aneignung von Mediationstechniken miissen die Studierenden auch Reflexionsfa-
higkeit erwerben, um spéter ihr eigenes biografisches Gepéck zu reflektieren, so dass sie
dazu in der Lage sind, sich mit der eigenen schulischen Erfahrung kritisch auseinander zu
setzen, als Voraussetzung dafiir, um fiir Neues offen zu sein.

2. Diskussion der Podiumsteilnehmer rund um die Statements

Wolfgang Beckermann merkt an, dass auf dem Podium die Landesschulbehérde fehle,
um die Statements zu reflektieren und iiber Umsetzungsmoglichkeiten nachzudenken. In
der Bildungspolitik werde es offenbar aus dem Landesministerium ungern nachgeordneten
Institutionen {iiberlassen, politische Fragen zu kldren, und eine offene Diskussion sei nicht
gestattet. Er richtet sich an Michael Prior, demzufolge Bildung zu wenig wertgeschétzt
werde. So werde auf kommunaler Ebene bereits versucht, vieles zu dndern und Schulen
bei Umbauten finanziell zu unterstiitzen, doch sei das grof3e Problem, dass entsprechende
Fachkrifte fiir das Umsetzen fehlen. Auf das Statement von Julius Walkenhorst entgegnet
er, dass empirische Untersuchungen zeigten, dass durch den Ganztagsunterricht an Schu-
len Bildungschancen fiir Bildungsbenachteiligte eroffnet werden, weil dadurch eine pada-
gogische Betreuung der Kinder gewéhrleistet sei. Damit konne Kindern, besonders aus
sozial schwicheren und bildungsfernen Familien, eine Chance gegeben werden, soziale
Benachteiligung im Bildungssystem zu kompensieren. Fiir junge Familien sei der Ganztag
ebenfalls notwendig, um friihzeitig an den Arbeitsplatz zuriickkehren zu konnen.

Heidrun Achler erginzt die Aussage von Anja Pawelzig: Der Erwerb einer padagogi-
schen Haltung durch die Lehrerbildung sei sehr wichtig, und es sei relevant, dass die Stu-
dierenden am Ende des Studiums Klarheit dariiber erlangten, ob der Lehrberuf fiir sie der
richtige Beruf sei. Wenn sie erst im Schuldienst seien, sei das zu spit.

Monika Fiegert erwihnt, dass, anders als in den PISA-Siegerldndern, jeder in Deutsch-
land Lehrerin oder Lehrer werden konne. In den PISA-Siegerldndern sei der Lehrerberuf
in den Augen der Bevilkerung der verantwortungsvollste Beruf, die Schultern eines Leh-
rers oder einer Lehrerin konnten gar nicht breit genug sein, um die Verantwortung, die auf
thnen laste zu tragen, schlielich tragen sie sozusagen die Zukunft ihres Landes auf den
Schultern. Insofern erfahre der Lehrerberuf dort eine viel grofere Wertschitzung als in
Deutschland, dort diirften nur die Besten Lehrer oder Lehrerin werden. In Deutschland
gebe es das Phidnomen: ,,Ich werde erst einmal Lehrer, mir féllt nichts Anderes ein®“. Dabei
stelle sich hier die Frage, was getan werden konne, damit auch in Deutschland, wie in den
skandinavischen Léndern, tatsdchlich nur die Besten im Schuldienst titig sein diirfen.
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Heidrun Achler wirft ein, dass der Lehrerberuf in den letzten Jahren keine wirkliche
Aufwertung erfahren habe. Wenn die Verantwortung, die Lehrkrifte fiir die nachwachsen-
de Generation iibernehmen, gesehen wiirde, konne der Lehrerberuf gar nicht hoch genug
wertgeschédtzt werden.

Anja Pawelzig verweist auf die Einstellung der Gesellschaft zur Bildung. Der Lehrerberuf
werde einfach nicht gewiirdigt. Viele Erwachsene meinten, man ,,konne* Lehrer bzw. Leh-
rerin, schliefflich wissen viele Eltern alles besser als die Lehrer. Zudem fehlten die Wert-
schitzung und die Anerkennung durch die Politik. Es scheine Jammern auf hohem Niveau
zu sein, da es ein sicherer Job mit Verbeamtung sei, doch gebe es wachsende Anspriiche
an die Lehrkréfte. Dies erfordert eine deutschlandweite bildungspolitische Losung.

Ingrid Kunze stellt die Frage, was vor Ort getan werden konne, um den Wert und die
Wertschétzung von Bildung zu erhéhen.

Wolfgang Beckermann antwortet, dass vor Ort gemeinsam als Bildungsregion Perspekti-
ven entwickelt und Handlungsfelder identifiziert werden miissten. Die heute bestehende
geteilte Verantwortung einer oOrtlichen Verantwortungsgemeinschaft miisse aufgelost wer-
den, sodass der organisierten Unverantwortlichkeit einer kommunalen Verwaltung entgan-
gen werden konne. Andere Lander seien besser organisiert, in sehr langfristiger Perspekti-
ve miisse die Verantwortung fiir Bildung an einer Stelle sein und der Schulleiter miisse vor
Ort als Personalchef agieren.

Einwurf aus dem Plenum: In den Niederlanden hitten Schulen eine eigene Personalwirt-
schaft und wiirden selbststéndig iiber das ihnen zugeteilte Geld in Hohe von acht bis zehn
Millionen Euro entscheiden.

Wolfgang Beckermann fihrt fort, dass Schule kiinftig eigene Verantwortung {iber das
Personal bekommen solle. So kénne eine Schule sich selber bemiihen, gutes Personal zu
bekommen.

Marc Veeningen erginzt, dass Schulmanagement und kurze Entscheidungswege relevant
seien und man iiber den Tellerrand schauen solle.

Julius Walkenhorst gibt zu bedenken, dass mit dem Vorgehen das Schulsystem und nicht
die Bildung der Schiiler gefordert werde. Am wichtigsten sei die Individualisierung des
Systems. Dies sei wichtig fiir die vielen verschiedenen Parteien, also die Eltern, die Schii-
lerinnen und Schiiler, die AuB3enstehenden und die Lehrkrafte selbst, da nur bei individuel-
ler Betrachtung tatsichlich auf die einzelnen Individuen bestmdglich eingegangen werden
konne, sodass auch die Eltern zufriedener seien und das Kind in der Schule z.B. bessere
Leistungen erbringe. Dadurch werde auch das Leistungsniveau insgesamt steigen, da
Schule den Kindern wieder mehr Spafl mache, was wiederum zu einer Entlastung der Leh-
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rerinnen und Lehrer fithre und diese dadurch wieder mehr Ressourcen fir die individuelle
Forderung zur Verfiigung hétten.

Michael Prior sagt, dass die Ringvorlesung und das Projekt ,,Bildung 2040* des Nieder-
sdchsischen Kultusministeriums unter dem Motto ,,Zusammen. Zukunft. Machen “5 alle
angehe und sich jeder angesprochen fiihlen solle mitzumachen. Man solle nicht auf andere
warten, sondern die Gestaltung der Schule der Zukunft selbst in die Hand nehmen und vor
Ort aktiv werden. Die Bohnenkamp-Stiftung sehe sich in einer Briickenbauerfunktion, die
Akteure miteinander ins Gespridch bringen wolle. Letztere sollten vermeintlich nicht zu
dndernde Gegebenheiten hinterfragen und an progressiven Umgestaltungen der Schule zu
einer zukunftsfahigen Schule mitarbeiten. Die Stiftung werde durch finanzielle Unterstiit-
zung dazu beitragen, Gedanken freizusetzen und mit Mut und Kreativitdt Neugestaltungen
zu fordern.

Wolfgang Beckermann richtet sich an Michael Prior und Julius Walkenhorst. Bildung
miisse Freude bereiten und Lernen miisse (wieder) Spall machen, doch der personelle As-
pekt sei ein wichtiger Faktor, der bei allen Zukunftsplanungen nicht iibersehen werden
diirfe. Der Lehrermangel sei ein grof3es Problem, auch in anderen Berufen liege ein groBer
Arbeitskraftemangel vor. Es seien nicht geniigend hinreichend ausgebildete Menschen da,
die den Mangel ausgleichen konnten. Eine Umschichtung bestimmter Stellen wiirde zu
Lochern an anderen Stellen fithren. Beispielsweise gebe es vor Wahlen das Wahlverspre-
chen, die Betreuung im Ganztag zu gewéhrleisten, tatsdchlich aber wisse niemand, woher
die padagogischen Fachkrifte fiir die Ganztagsbetreuung kommen sollten; gewisse Situa-
tionen miissten einfach realistisch eingeschitzt werden.

Marc Veeningen erginzt, dass dieses Problem durch qualifizierte Zuwanderung 16sbar
sei. Er richtet sich an Michael Prior, dass Schule selbst vor Ort mehr Freirdume brauchte,
sodass die Lehrerinnen und Lehrer sich austauschen und kreativ eine Schule der Zukunft
weiter denken konnten.

Heidrun Achler wirft ein, dass die Landesschulbehorde bei diesen Themen mit ins Boot
geholt werden miisse.

Michael Prior erwihnt, dass mit der Landesschulbehorde bereits neue Ideen entwickelt
worden seien und es mit ihr auch bereits entsprechende Veranstaltungen in der Vergangen-
heit gegeben habe.

3. Diskussion mit dem Plenum

Ingrid Kunze er6ffnet als Moderatorin die Diskussion mit dem Plenum.

® Vgl. die Einleitung in diesem Band
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X1 ist selbst ein Elternteil, er erlebe Lehrkrifte, die anders handeln wollten, das aber auf-
grund von Erldssen und Kerncurricula nicht diirften. Lehrerinnen und Lehrer miissten Be-
ziehungen zu den Kindern aufbauen, dafiir seien aber kleinere Klassen notwendig. Hierfiir
seien regionale Kooperationen mit auBerschulischen Partnern relativ leicht umsetzbar und
hilfreich. Bei relevanten Fragen mische sich aber das Kultusministerium zu sehr ein.

Michael Prior antwortet, er habe den Eindruck, dass viele Lehrkrifte Einzelkdmpfer sei-
en, die notwendigerweise daran scheitern wiirden. Wenn sich die gesamte Schule und das
gesamte Kollegium zusammenschlieBen wiirden, werde die Landesschulbehorde vielleicht
nicht daran vorbeigehen konnen, beispielsweise sei die Umsetzung einer neuen Taktung
des Schultages Sache des Kollegiums, das diese auch (ohne die Landesschulbehorde) um-
setzen konne; man miisse diesen Weg nur mutig beschreiten.

X2 sagt, dass es Wolfgang Beckermann in seinem letzten Argument auf den Punkt ge-
bracht habe und Entlastung im Assistenzbereich geschaffen werden miisse. Es konne nicht
sein, dass man sich als Lehrkraft um die Einrichtung von Internet (hardware) in der Schule
kiimmern miisse, dafiir miisse es Assistenzpersonal vor Ort geben. Zudem wiirden Sozial-
pddagogen bendtigt, die sich mit Familien problematischer Schiiler auseinandersetzen
miissten. Die Forcierung des Assistenzbereichs wiirde bei den Lehrern Ressourcen freiset-
zen, die an anderer Stelle genutzt werden konnten. Aulerdem liege der Schliissel zum Er-
folg in weiterfilhrenden Schulen bereits in den Kindertagesstitten und Grundschulen,
weshalb es ein Skandal sei, dass an Grundschulen 28 Stunden Unterricht stattfinde. Sinn-
voll seien weniger Unterrichtsstunden, dafiir aber mehr Zeit fiir den Schiiler als Individu-
um.

Wolfgang Beckermann merkt dazu an, dass die Stadt 13,7 Millionen Euro in den kom-
menden fiinf Jahren in die Digitalisierung der Schulen investieren wolle, dazu kimen wei-
tere neun Millionen Euro aus dem Digitalpakt des Bundes. Dadurch wiirden die Schulen
vor Ort unterstiitzt werden. Unabhingig davon werde zusétzliches Personal dauerhaft be-
notigt. Aber auch wenn das Land zusétzliche Stellen (zur Assistenz) schaffen wolle, sei die
Besetzung mangels Personals problematisch, offensichtlich finde das Land Niedersachsen
jedoch diese Diskussion nicht zielfiihrend.

X3 fragt, ob die digitale Infrastruktur eine hinreichende Ausstattung mit WLAN in den
Schulen impliziere.

Wolfgang Beckermann entgegnet, dass die bereitgestellten finanziellen Beitrage zeigten,
dass gepowert werde. Voraussetzung fiir die finanzielle Inanspruchnahme sei eine konzep-
tionelle Planung der Schule, inklusive zu Breitband und WLAN, die vorgelegt werden
miisse. Er sei zuversichtlich, dass die Digitalisierung in den Schulen in gro3en Schritten
vorankommen werde.
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X4 merkt an, dass mit dem Slogan des Niedersidchsischen Kultusministeriums Wir haben
es in der Hand auch die Studierenden einbezogen seien und insbesondere auch in Semina-
ren das Thema aufgegriffen werden und die Seminarplattform genutzt werden solle, um
konkreter die Aufgaben einer Schule der Zukunft ins Visier zu nehmen und zu diskutieren.

XS5 bezieht sich auf die Aussage von Michael Prior: Mut und Kreativitit im Schulalltag
umzusetzen und etwas Neues auszuprobieren sei schwer; da giben die Spielrdume im
Kerncurriculum nicht so viel her. Die Tatsache, dass es Moglichkeiten gebe, auf Schul-
entwicklungsprozesse Einfluss nehmen zu kdnnen, miisse bereits in universitdren Lehr-
veranstaltungen vermittelt werden. An der Universitdt habe man Seminare zu Nietzsche,
Strukturalismus und anderen Themen, die fiir schulische Verdnderungsprozesse nicht
brauchbar seien. Wichtig sei es stattdessen, zu lernen, wie man Dinge verdndern konne.

Marc Veeningen dulert, es sei prima, dass Geld fiir die Digitalisierung bereits von der
Stadt komme, allerdings miissten fiir den Umgang damit auch Lehrerinnen und Lehrer
weiter fortgebildet und dafiir Gelder bereitgestellt werden. Eine Fortbildung im Umfang
eines halben Tages sei hierfiir allerdings nicht ausreichend.

X6 spricht erneut die Lehrerhaltung an: Es komme darauf an, was in der Schule vermittelt
werde, ob in der Schule nur reines Wissen vermittelt werde oder ob Schule auch ein Raum
sei, in dem die Schiiler und Schiilerinnen Wertschédtzung erfahren und daraus Handeln
gelernt werde. Wertgeschitzte und anerkannte Schiilerinnen und Schiiler arbeiteten anders
in der Schule mit und daher miisste der Wertschitzung und Anerkennung ein groBerer
Platz in der Schule eingerdumt werden.

X7 stellt klar, dass es in Deutschland nach wie vor zu viele hierarchische Strukturen gebe.
Viele Lehrerinnen und Lehrer meinten bestimmen zu miissen, was die Schiilerinnen und
Schiiler konnen sollten, und auf der anderen Seite seien es die Politikerinnen und Politiker,
die entschieden, was die Lehrkréfte zu tun und zu lassen haben. Die Stundenplédne seien
iiberfiillt, und fiir die Inszenierung moderner Theaterstiicke gebe es beispielsweise — wenn
iiberhaupt — nur wenige Stunden Zeit, das verhindere aber ein lebendiges Lernen. Das sei
aber wichtig fiir das Lernen, trotzdem finde es in der Regel in der Schule nicht statt. An
der Stelle des Vertrauens gegeniiber den Schiilern und Schiilerinnen stehe die Kontrolle
iiber sie im Vordergrund. Es werde den Lernenden im Vorfeld unterstellt, dass sie z.B. die
Freirdume wihrend der Freiarbeit ausniitzten, ohne Freiarbeit jemals ausprobiert zu haben.
Die Uberfrachtung der Lehrpline mit Inhalten fithre zudem dazu, dass nachhaltiges Ler-
nen nicht moglich sei und nach einem Jahr der Unterrichtsstoff wieder vergessen sei, da
die Schiilerinnen und Schiiler nichts ,mitgenommen‘ hétten. Kinder hitten so viel Poten-
zial, umso unverstindlicher sei es, dass ihnen keine Entscheidungsspielrdume in der Schu-
le zugestanden wiirden, in denen sie lernen konnten, sich selbst aktiv flir etwas zu ent-
scheiden. Denkbar sei ja auch eine Schule ohne Noten. Leider blockiere aber die Schul-
verwaltung alles; doch das Projekt Schule im Aufbruch zeige ja, dass Schule auch anders
gehe: ,,Wir ersticken an Vorgaben, die unsere ganze Kreativitdt ersticken. Gleich im An-
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schluss an die Veranstaltung gehe er in seiner Eigenschaft als Lehrer nach Hause, um noch
weitere Stunden zu korrigieren, da am Folgetag die Noten in die Zeugnisliste eingetragen
werden miissten.

X8 hinterfragt die Zukunftswerkstétten: Durch sie gebe es fiir die teilnehmenden Schulen
zwar viele Erkenntnisse und Ergebnisse, aber was niitze die ganze Zukunftswerkstatt,
wenn mit den auf diese Weise ans Licht gebrachten Schiilerwiinschen fiir die Schule der
Zukunft nicht weitergearbeitet werde? Das Potenzial der Schiilerinnen und Schiiler, die
sich hier durchaus auch kreativ gezeigt hétten, sei einfach nicht gesehen worden und wer-
de auch nicht weiter beachtet.

Anja Pawelzig entgegnet, dass sich viele Schulen bereits auf den Weg gemacht hitten und
viele kleine Projekte in Richtung Zukunft bereits in Angriff genommen worden seien. So
sei etwa das Ernst-Moritz-Arndt-Gymnasium bereits mehrfach aufgrund innovativer Kon-
zepte fiir den Deutschen Schulpreis vorgeschlagen worden.

X9 hat das Bediirfnis, konkret etwas zu tun. An der Freien Montessori-Grundschule® gebe
es bereits im Vorfeld der Er6ffnung im August 2020 so viele alternative Konzepte, die den
Regelschulen Mut machen sollten, sich ebenfalls auf den Weg zu machen. Ein Blick nach
Hamburg und Berlin zeige zudem, wie viele Schulen es gebe, die sich bereits auf den Weg
gemacht haben, und das solle doch ein Wegweiser fiir dhnliche Projekte vor Ort, im Os-
nabriicker Raum, werden, die zum Vorbild genommen werden koénnten.

X10 greift das Thema Leistungsbewertung im Zusammenhang mit Schiilermotivation auf.
Die Frage sei doch, ob nicht z.B. der Lernentwicklungsbericht, der ohne Zensuren aus-
komme und eine Alternative zum klassischen Zeugnis darstelle, nicht dazu beitragen kon-
ne, bei den Schiilern und Schiilerinnen wieder so etwas wie eine intrinsische Motivation
zu wecken.

X11 kritisiert die sinkende Zahl der Forderschullehrkrifte, obwohl es eine steigende Zahl
von z.B. sehbehinderten Schiilerinnen und Schiilern gebe. Tatsache sei, dass es bis vor
einigen Jahren fiinf Forderschullehrkrifte fiir den Schwerpunkt Sehen gegeben habe, mitt-
lerweile gebe es nur noch eine, die ein sehr grofles Einzugsgebiet versorgen miisse. In Os-
nabriick fehle die Moglichkeit, ein entsprechendes Studium/Weiterbildung zu absolvieren,
da miisse nachgeriistet werden. Auflerdem sei es zwingend notwendig, eine regionale Ver-
netzung der Inklusionsschulen anzustreben, um personelle Engpédsse kompensieren zu
konnen.

X12 weist darauf hin, dass das Thema BNE (Bildung fiir nachhaltige Entwicklung) gerade
im Kontext der Diskussionen um den globalen Klimawandel unbedingt Eingang in die

® Vgl. den Aufsatz von Niels van Ommering in diesem Band.
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Schulen finden miisse”: Auf politischer Ebene seien bereits vor 40 Jahren Beschliisse zur
Umweltbildung entwickelt worden, doch sei die Umweltbildung als Fach nie in der Schule
angekommen. Dies miisse auf lokaler Ebene dringend nachgeholt werden, zumal es ja in
Osnabriick seit dem Jahr 2004 das Projekt NUSO (Nachhaltigkeit und Umweltbildung in
der Stadt Osnabrlick) gebe.

Monika Fiegert antwortet, dass ein zentraler Wunsch, den die Schiilerinnen und Schiiler
in den Zukunftswerkstitten gedullert haben, die Lebensvorbereitung bzw. Vorbereitung auf
das Leben gewesen sei®; hier habe sich auch gezeigt, dass die Kinder und Jugendlichen
klare Vorstellungen dazu haben, wie mit ihrer Zukunft umzugehen sei. Die Themen
Fridays for Future und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung seien daher zukiinftig un-
umgehbare Themen, die in der Schule behandelt werden miissten.

X13 betont, dass es gegenwirtig viele Lehrerinnen und Lehrer gebe, die noch Traume hét-
ten, wahrend andere angesichts der schulischen Realitdt schon aufgegeben hitten. Er stellt
die Frage in den Raum, welche Moglichkeiten es gebe, die Traume umzusetzen respektive
das Potenzial dieser inspirierten Lehrkrédfte zu nutzen, um zu einer zukunftsfahigen Schule
zu gelangen. Er schlédgt eine Vernetzung der , Trdumer* vor, die gemeinsam iiber Strategien
einer Realisierung ihrer Traume nachdenken konnten.

Monika Fiegert greift das Stichwort auf und weist darauf hin, dass ihr als Dozentin nichts
mehr am Herzen liege als die Studierenden zu motivieren, sich fiir eine gute Schule der
Zukunft, die sich erheblich von der der Gegenwart unterscheiden miisse, ins Zeug zu le-
gen, kreativ und querdenkend zu sein, das sei auch die Zielsetzung ihrer Seminare.

4. Ingrid Kunze schlief3t die Diskussion und bittet um ein Schlusswort der eingelade-
nen Giiste.

Anja Pawelzig: Es wird nie einen pubertierenden Achtklissler in der Schule geben, den
man auch nur fiir irgendetwas intrinsisch motivieren kann. Das miissen Lehrerinnen und
Lehrer einfach akzeptieren.

Michael Prior: Wir alle haben es in der Hand, dass sich in der Schule etwas dndert. Wir
sollten fiir uns gemeinsam sorgen, Ideen sammeln, herumspinnen, kreativ werden. Ein
Einzelkdmpfer steht auf verlorenem Posten. Zwinge kann man eventuell gemeinsam um-
geben und etwas verdndern.

Heidrun Achler: Es gibt bereits heute zahlreiche Mdglichkeiten und Methoden, um die
Schiiler aktiv zu unterrichten, man muss das nur wollen.

"Vgl. den Aufsatz von Margret Rasfeld in diesem Band.
8 Vgl. den Aufsatz von Monika Fiegert in diesem Band.
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Wolfgang Beckermann: Ich wiinsche mir, dass jede zukiinftige Lehrkraft eine hohe Mo-
tivation fiir ihren zukiinftigen Beruf mitbringt, dann kann sie sicher auch langfristig etwas
bewirken.

Julius Walkenhorst: Ich finde es schon, wenn sich Lehrerinnen und Lehrer auch mal an
die eigene Nase fassen wiirden, sich gemeinsam organisieren wiirden, um etwas umsetzen
zu konnen. Langfristig miisste sich aber auch die Landesschulbehorde in Richtung einer
Schule der Zukunft bewegen, sonst wird gar nichts passieren.
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Bernd Glisenkamp/Miriam Hindriks
Das Projekt Herausforderung — Lernen im echten Leben

1. Einleitung: Welchen Auftrag hat eigentlich schulische Bildung heute?

Vor dieser zentralen Frage steht man frither oder spiter, wenn man sich fiir den Beruf des
Lehrers bzw. der Lehrerin entschieden hat. Sie ist den alltdglichen Fragen der Unterrichts-
gestaltung, Bewertung und Erziehung iibergeordnet und zielt konkret auf den Sinn des
eigenen beruflichen Handelns ab, sowohl auf personlicher als auch auf gesellschaftlicher
Ebene. Eine Antwort auf die Frage hat die Kultusministerkonferenz in den Bildungsstan-
dards so formuliert:

»Der Auftrag der schulischen Bildung geht weit iiber die funktionalen Anspriiche
von Bildungsstandards hinaus. Er zielt auf Personlichkeitsentwicklung und Welt-
orientierung, die sich aus der Begegnung mit zentralen Gegenstédnden unserer Kul-
tur ergeben. Schiilerinnen und Schiiler sollen zu miindigen Biirgerinnen und Biir-
gern erzogen werden, die verantwortungsvoll, selbstkritisch und konstruktiv ihr be-
rufliches und privates Leben gestalten und am politischen und gesellschaftlichen
Leben teilnehmen kénnen.* (Kultusministerkonferenz 2004, 6f.)

Zusammengefasst bedeutet das, dass Schule auf das spitere Leben vorbereiten soll. Uber-
tragen wir dies auf die aktuelle Situation unserer globalisierten Gesellschaft, dann wird die
Relevanz dieses Bildungsauftrages noch viel deutlicher. Die Schiilerinnen und Schiiler
wachsen in einer Welt voller Verdnderungen auf, in der sie immer wieder mit neuen und
sehr komplexen Herausforderungen konfrontiert sein werden. Die Vereinten Nationen
(UN) haben diese in den 17 Zielen fiir nachhaltige Entwicklung, den Global Goals For
Sustainable Development, formuliert." Dazu zihlen z.B. die folgenden:

e Es muss endlich Losungen gegen Hunger und Armut geben.

e Konflikte miissen gelost werden, sodass Menschen in Frieden und Gerechtigkeit
leben konnen, statt aus ihrer Heimat flichen zu miissen.

e MalBnahmen zum Schutz des Klimas und der Biodiversitit zu entwickeln und um-
zusetzen ist unabdingbar.

e Ebenso miissen gute Bildung, eine gute Gesundheitsversorgung und sauberes
Trinkwasser flir jeden verfiigbar sein.

Neben diesen sozialen und 6kologischen Herausforderungen bringt auch die Verénderung
der Wirtschaft und der Arbeitswelt Herausforderungen mit sich. Der Coach fiir Fiihrungs-
krifte Frederic Laloux beschreibt z.B., dass die Arbeitsweisen — etwa hierarchisch ange-
legte Management- und Fiihrungsstrukturen, wie sie bis heute in vielen Organisationen
typisch sind, — keine Zukunft haben werden (vgl. Laloux 2016, 14). Auch der Philosoph
Richard David Precht geht davon aus, dass wir gerade am Anfang einer digitalen Revolu-

1 Vgl. Online abrufbar unter: hitps://www.globalgoals.org [letzter Aufruf 30.3.2020].
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tion stehen, die nahezu alle Wirtschaftsbereiche umwilzen wird. Viele Jobs werden durch
Maschinen und kiinstliche Intelligenz ersetzt werden, und vollig neue Jobs, die wir noch
gar nicht kennen, werden entstehen (vgl. Precht 2018, 10ff.). Es wird also immer wahr-
scheinlicher, dass Menschen sich in ihrem Leben mehrfach beruflich umorientieren miis-
sen und mit Verdnderungen in ihrem Job konfrontiert werden. Dies bedeutet auch, in und
mit Ungewissheit leben zu konnen, zu scheitern und aus Fehlern zu lernen sowie sein
Handeln reflektieren und neu auf die eigenen Ziele anpassen zu konnen, mithin flexibel zu
sein.

2. Wie kann es gelingen, die Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Personlichkeitsent-
wicklung so zu unterstiitzen, dass sie in Zeiten dieser gesellschaftlichen Herausforde-
rungen ihr berufliches, privates und gesellschaftliches Leben konstruktiv, selbstkri-
tisch und verantwortungsvoll gestalten?

,EBigenverantwortung basiert auf dem Vertrauen in die eigenen Potentiale. Fiir Eigenver-
antwortung ist Selbstwirksamkeit eine wichtige Personlichkeitsressource.” (Rasfeld 2014,
70f.) Allerdings kann man als Lehrerin bzw. als Lehrer dieses Vertrauen in die eigenen
Fihigkeiten und das Ubernehmen von Verantwortung schlecht theoretisch im Klassenraum
unterrichten, indem man z.B. ein Arbeitsblatt mit Definitionen und Kriterien dazu bearbei-
ten ldsst. Viel wichtiger sind Selbstwirksamkeitserfahrungen, die die Schiilerinnen und
Schiiler real erfahren, um sie anschlieend vielleicht wie folgt reflektieren zu kénnen: Ich
lasse mich von Hindernissen und Schwierigkeiten nicht abschrecken und gebe nicht auf,
sondern wenn ich gescheitert bin, dann lerne ich aus meinen Fehlern und versuche es er-
neut. Ich kann schaffen, was ich mir vorgenommen habe.

Um dies zu lernen, brauchen sie einerseits einen geschiitzten Rahmen, aber gleichzeitig
die Freiheit, ihren eigenen Interessen zu folgen, ihre eigenen Ziele zu setzen und auch ei-
gene Erfahrungen des Scheiterns machen zu konnen. In vielen Schulen wird diese Haltung
zum Umgang mit Fehlern allerdings nicht vorgelebt: Lehrpersonen versuchen oft Fehler
zu vermeiden, um sich nicht in ihrer Fachkompetenz und in ihrer Rolle angreifbar zu ma-
chen. Schiilerinnen und Schiiler versuchen oft Fehler zu vermeiden, um keine schlechteren
Noten zu bekommen. Auch Personlichkeitsmuster wie z.B. Misserfolgséngstlichkeit kon-
nen es erschweren, dass Schiilerinnen und Schiiler sich zu Personlichkeiten entwickeln,
die den Herausforderungen in einer Gesellschaft zunehmender Unsicherheit und Verande-
rung gewachsen sind. Deshalb muss Schule geschiitzte Rdume schaffen, in denen es Ju-
gendlichen ermoglicht wird, ,,die Komfortzone elterlicher Versorgung zu verlassen, die
alltdglichen Probleme in Eigenregie zu 16sen, Schwierigkeiten und Durststrecken zu tliber-
stehen, als Team zu funktionieren und ggf. auch zu scheitern, um dann gemeinsam kreati-
ve Losungen zu finden.“? Genau dies erméglicht der erlebnispidagogische und projektori-
entierte Ansatz des Projektes Herausforderung, der im Folgenden vorgestellt wird.

2 Online abrufbar unter: https://www.bildungswerkaachen.de/index.php/bildung/kursliste/2/37/409 [letzter
Aufruf 30.3.2020].
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3. Was ist das Projekt Herausforderung genau?

Versetzen Sie sich einmal in Thre eigene Schulzeit, in die achte oder neunte Klasse zuriick!
Mitten in der Pubertit interessierten Sie sich bestimmt fiir viele spannende Fragen, fiir die
im Mathe-, Deutsch- oder Physikunterricht vermutlich nur wenig Raum war. Vielleicht
fragten Sie sich, wie man den Streit mit dem besten Freund oder der besten Freundin kl&-
ren sollte. Vielleicht wollten Sie hier und da ihre Grenzen austesten und wurden dabei von
den Erwachsenen mal mehr und mal weniger ernst genommen. Vielleicht aber interessier-
ten Sie sich auch fiir die Technik des ersten eigenen Mofas, die Tanzschritte von der letz-
ten Party oder wie Sie lhre Eltern davon iliberzeugen konnten, auf die nichste Party zu
diirfen. Und jetzt stellen Sie sich vor, Thr Lehrer schickt Sie fiir 17 Tage raus aus dem
Schulalltag — auf ihre personliche Herausforderung. Er gibt Thnen den Raum, Thren eige-
nen Fragen nachzugehen. Sie entscheiden wo, wie und mit wem Sie ihre Zeit verbringen.
Sie miissen ihren Lehrerinnen und Lehrern Thr Projekt vorstellen und sie begriindet davon
iiberzeugen, dass Ihr Vorhaben fiir Sie herausfordernd ist. Sie und jeder aus Ihrer selbst
gebildeten Gruppe haben pro Person 150 € zur Verfligung, von denen Sie Essen, Unter-
kunft, Fahrscheine und alles, was Sie 17 Tage lang zum Leben brauchen, finanzieren miis-
sen. Doch nicht nur das: Die Organisation dieses Projekts liegt auch komplett in Threr
Hand. Begleitet werden Sie nur von einem jungen Erwachsenen, meistens einem Studier-
endenden des Lehramts oder der sozialen Arbeit, der aber nur im Notfall unterstiitzend
eingreift und Sie und Ihrer Gruppe die Fiihrung iiberlisst.> Was wiirden Sie in diesen 17
Tagen tun? Die folgenden Leitfragen konnten Thnen bei der Ideenfindung helfen:

e Was mdchten Sie selbst? Lassen Sie die Erwartungen anderer aulen vor!
e  Woran mochten Sie personlich wachsen?

e Was bringt Sie raus aus Threr Komfortzone?

e Welche Grenzen mochten Sie austesten, vielleicht sogar iiberwinden?

e Was mdchten Sie lernen und warum ist es Thnen wichtig, genau dies zu lernen?

Beantworten Sie die Fragen moglichst konkret, bevor Sie nun weiterlesen. Machen Sie
sich Notizen, wenn Sie mdchten. Sollten Sie dabei Zweifel an der Moglichkeit der Umset-
zung haben, ignorieren Sie diese zundchst einmal.

Vielleicht sprudelten die Ideen nur so aus Thnen heraus und es war schwierig, sich auf eine
zu konzentrieren. Vielleicht stellten Sie auch fest, dass es gar nicht so einfach ist, die Fra-
gen ehrlich zu beantworten, und es an Ideen dessen mangelt, was einen personlich wirk-
lich herausfordert. Gerade fiir junge Menschen, die es gewohnt sind, in der Schule immer
das zu tun, was sie durch Vorgaben der Lehrerin oder des Lehrers tun sollen, ist die Ideen-
findungsphase oft schwierig. Lehrerinnen und Lehrer begleiten diesen Planungsprozess,
indem sie den Schiilerinnen und Schiilern Werkzeuge wie z.B. Brainstorming-Methoden
oder Impulsfragen an die Hand geben. Wichtig ist aber, dass sich die Schiilerinnen und

® Vgl. Online abrufbar unter: hitps:/www.bildungswerkaachen.de/index.php/bildung/kursliste/2/37/409
[letzter Aufruf 30. 3.2020].
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Schiiler selbst mit ihren eigenen Ideen und deren Bedeutung als personliche Herausforde-
rung auseinandersetzen und ihnen keine Ideen vorgegeben werden. Auch die Gruppenzu-
sammensetzung wird iiberwiegend durch die Schiilerinnen und Schiiler mitbestimmt. Ty-
pisch sind Gruppen von drei bis acht Personen, aber es gibt auch Einzelprojekte. An-
schlieend miissen die Schiilerinnen und Schiiler ihre Planungen konkretisieren und do-
kumentieren. Sie kalkulieren Kosten, planen Routen und beginnen mit der Organisation
von Unterkiinften. Die Lehrperson nimmt im gesamten Planungsprozess die Rolle eines
Coaches ein, der durch Fragen zur Reflexion anregt und eine neugierige Haltung ein-
nimmt. Die Schiilerinnen und Schiiler lernen auBerdem ihre Begleitpersonen kennen, erar-
beiten Regeln fiir den gemeinsamen Umgang und nehmen an vorbereitenden Veranstal-
tungen teil. Dazu zdhlen z.B. ein Erste-Hilfe-Kurs, die Fahrradwerkstatt, ein Camping-
Wochenende in der ndheren Umgebung oder das Austesten der Wanderschuhe. Anschlie-
Bend lernen auch die Eltern die Begleitpersonen kennen, damit sie wissen, mit wem ihr
Sohn oder ihre Tochter 17 Tage lang unterwegs ist. Die Begleitpersonen selbst nehmen an
einer auf das Herausforderungsprojekt angepassten einwochigen Jugend-Leiter-
Fortbildung, einem Erste-Hilfe-Kurs und einer Ausbildung zum Rettungsschwimmer teil.

Nach einem halben Jahr der Planungsphase ist es dann endlich soweit: Die Gruppen wer-
den durch die Schulgemeinschaft, Eltern und Freunde mit netten Worten und Umarmun-
gen verabschiedet und starten ihre 17-tdgige Herausforderung. Die Begleitpersonen schrei-
ten nur im Notfall ein, wenn z.B. die Sicherheit gefdhrdet, gegen die Stralenverkehrsord-
nung oder gegen das Jugendschutzgesetz verstoBen wiirde. Sie stehen auflerdem als An-
sprechpartner fiir Konflikte zur Verfiigung. Ansonsten gelten nur wenige von der Schule
vorgegebene Regeln, wie z.B. die Beschrinkung der Handynutzung oder, dass auf Reisen
nur maximal zwei Tage an einem Ort verbracht werden diirfen. Jeden Tag schicken die
Gruppen ein 12-Uhr-Foto, das auf der Schulhomepage verdffentlicht wird. Einmal erhal-
ten sie Besuch von der Lehrperson, die sie im Planungsprozess begleitet hat. Alle Gruppen
konnen tber ein Notfalltelefon rund um die Uhr einen Ansprechpartner der Schule errei-
chen. Sollte es zu Notfdllen kommen, iibernimmt die Begleitperson die Fiihrung, infor-
miert Schule und Eltern iiber eine Meldekette. Nach 17 Tagen kehren alle zuriick und wer-
den von der Schulgemeinschaft, Eltern und Freunden empfangen. Dies ist fiir alle Betei-
ligten ein sehr emotionaler Moment. Nur in Ausnahmefillen muss das Herausforderungs-
projekt vorzeitig abgebrochen werden, wenn z.B. die Begleitperson erkrankt oder die
Schiilerinnen und Schiiler kein Geld mehr fiir Lebensmittel und Unterkiinfte zur Verfii-
gung haben. Dann findet ein intensiver Reflexionsprozess mit dem Coach, d.h. der Lehr-
person statt, um die Erfahrung des Scheiterns aufzuarbeiten.

In der anschlieBenden Nachbereitungsphase gestalten die Gruppen Plakate, Videoclips,
Vortrage oder mediengestiitzte Prisentationen, die sie beim Schulfest priasentieren. Au3er-
dem sind sie erfahrene Ansprechpartner fiir Schiilerinnen und Schiiler des darauffolgenden
Jahrgangs. Der Reflexionsprozess wird von den Lehrpersonen in Gesprichen angeregt und
teilweise findet auch noch ein Abschlusstreffen mit der Begleitperson statt.
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4. Welche Projekte haben Schiilerinnen und Schiiler bereits umgesetzt?

In ihrem Buch ,,Wie wir Schule machen — Lernen wie es uns gefallt” berichten die drei
Schiilerinnen Alma de Zarate, Jamila Tressel und Lara-Luna Ehrenschneider von Heraus-
forderungsprojekten, die an ihrer Schule, der Evangelischen Schule Berlin Zentrum,
durchgefiihrt wurden. Um einen Eindruck von der Vielfalt der Projekte und den Erfahrun-
gen zu bekommen, folgen hier einige Ausziige:

e 472 Kilometer Radfahrt von Berlin nach Miinster” (de Zarate, Tressel, Ehren-
schneider 2014, 141)

e _Auf dem Reiterhof Tiere fiittern, Stidlle ausmisten, Winde mit Kalk bestreichen
und Gras sdhen, durch den Regen rennen und plitschnass Mais pfliicken, am La-
gerfeuer Stockbrot machen.* (ebd., 136)

o _Kreatives Schreiben in Herzberg an der Elster. Haben erfahren, wie die Gruppe
einen beim Schreiben weiterbringt und stiitzt, wie du dabei immer mehr Kreativitit
und Mut entwickelst* (ebd., 140)

e _Unsere grofle Herausforderung war mal, drei Wochen mit wenig Geld in Frank-
reich zu iiberleben. Wir also mit dem Nachtzug von Berlin nach Paris und von dort
weiter nach Corville, unserem Startpunkt. Von da wollten wir 110 Kilometer wan-
dern. Man muss sich das so vorstellen: Fiinf durchgeknallte Mddchen mit 18 Kilo
schweren Rucksécken, noch nie gewandert, keine kann Franzosisch. Wir hatten na-
tiirlich vor der Reise versucht, alles so genau wie moglich zu planen, aber es wurde
ein Trip ins Ungewisse. [...] Jede von uns hat gelernt, an ihre Grenzen zu gehen.
So sind wir echt zusammengewachsen und als Gemeinschaft zuriickgekommen.
Sara, 14 (ebd., 134)

e _Und als wir dann endlich ankamen, stellten wir fest, dass wir nicht geniigend
Wasser dabeihatten, nur eine Flasche. Und dann haben wir ein Ehepaar getroffen,
das uns einlud, die Nacht auf ihrem Grundstiick zu verbringen, [...] wir hatten end-
lich Wasser. [...] Als ich dann wieder zu Hause war und meine Mutter mir etwas
gekocht hatte, sal3 ich auf ithrem Schofl und wollte sie gar nicht mehr loslassen.
Meine Mutter war total erstaunt, ich habe sie umarmt und mich bedankt, dass sie
mich bekocht und dass ich dies ganz besonders finde. Diese Dankbarkeit kam so
aus mir heraus, nach den drei Wochen allein unterwegs. Ich habe in dieser Zeit
mehr gelernt als in einem ganzen Schuljahr. Linda, 14* (ebd., 135f.)

An den Zitaten ldsst sich erkennen, dass Teamfdhigkeit und Kreativitit gestarkt, Erfahrun-
gen im Umgang mit Unsicherheit gesammelt und Dankbarkeit erfahren wurden. Die Schii-
lerinnen Sara und Linda berichten dies sehr selbstreflektiert.

5. Welche Erfahrung habe ich als Begleitpersonen des Projektes Herausforderung
gemacht?

5.1 Reflexion beziiglich der Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler

Im Herbst 2017 begleitete ich, Miriam Hindriks, eine Gruppe von Jugendlichen einer
staatlichen Gesamtschule auf ihrer Herausforderung, die darin bestand, 17 Tage mit dem
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Fahrrad im Sitidosten GroBbritanniens unterwegs zu sein. Als Begleitperson war es fiir
mich personlich sehr spannend, die gruppendynamischen und personlichen Entwicklungen
der Schiilerinnen und Schiiler sowie deren Lernzuwachs zu beobachten. Im Hinblick auf
das Selbstbewusstsein konnte ich beobachten, dass die anfiangliche Schiichternheit und die
Unsicherheit immer mehr zuriick ging und die Hemmschwelle, jemanden nach dem Weg
oder einer Unterkunft — sogar in englischer Sprache — zu fragen, immer geringer wurde. In
unterschiedlichen Situationen iibernahmen unterschiedliche Mitglieder der Gruppe die
Fiihrung, entsprechend ihrer Stirken: Einige bei der Navigation des Weges, andere beim
Anziinden des Lagerfeuers, beim Abendessen kochen oder beim Wésche waschen. Nach
anfanglicher Euphorie sank die Motivation der Gruppe, als sich das Finden einer Unter-
kunft tiglich aufs Neue als schwierig gestaltete. Die selbst gesteckten Ziele der Fahrrad-
tour wurden von der Gruppe nicht erreicht, was zu Konflikten untereinander fiihrte. Doch
einen ,Platten‘ im Regen (ohne passendes Werkzeug) zu haben, lieB die Schiilerinnen und
Schiiler nicht aufgeben. Sie hielten durch, fanden eine Losung fiir das Problem und setzten
ihre Fahrt fort. Sie trotzten den Widerstdnden, denen sie begegneten. Bewundernswert
fand ich auch, wie geduldig sie dabei groftenteils blieben. Bemerkenswert war auch die
Sprachkompetenz in Englisch, die sie wiahrend der 17 Tage entwickelten. Sie erweiterten
thren Wortschatz, verbesserten ihren Sprachfluss und wurden von Tag zu Tag mutiger je-
manden anzusprechen. Hilfreich dabei schien, dass die ,Einheimischen‘ ihnen Mut zu-
sprachen und sie eine Sinnhaftigkeit darin erkannten, Englisch zu lernen. Der interkultu-
relle Austausch war gleichzeitig mit Dankbarkeit gegeniiber der erfahrenen Gastfreund-
schaft verbunden. Wenn man das Gefiihl erlebt, noch keine Ubernachtungsméglichkeit zu
haben und auf die Hilfe Fremder angewiesen zu sein, wird man selbst in Zukunft auch
eher verstindnisvoll, gastfreundlich und hilfsbereit anderen Menschen gegeniiber sein.
Besonders beeindruckten mich die Problemldsekompetenz und die Kreativitdt der Jugend-
lichen. Sie bauten sich ein provisorisches Bett aus Stiihlen, fanden Moglichkeiten, Le-
bensmittel ohne einen Kiihlschrank zu kiihlen, oder kochten frisches Apfelmus auf dem
Gaskocher. Auch in Problemsituationen blieben sie liberwiegend gelassen und gerieten
nicht in Panik. Sie kauften sehr bewusst preiswert ein, rechneten aus, welche Lebensmittel
pro Kilogramm giinstiger waren, und nutzten dabei ithre mathematischen Fahigkeiten. Sie
gaben sich gegenseitig Tipps beim Reparieren des Fahrrades oder beim Kochen. Dabei
erkundeten sie die Welt mit allen Sinnen und es war ein Highlight, die reifen Friichte an
Brombeerbiischen oder einem Kirschbaum zu entdecken. Am meisten beeindruckte mich,
wie reflektiert sie ein halbes Jahr spéter iiber ihr eigenes Verhalten, die Konflikte in der
Gruppe, ihre Fehler, ihren Mut und das, was sie erreicht hatten, sprachen. Ein solches Re-
flexionsvermogen habe ich in anderen Kontexten von Jugendlichen in ihrem Alter noch
nie erlebt. Die Eltern berichteten davon, dass ihre Kinder deutlich selbststindiger gewor-
den seien und z.B. alleine ohne Probleme ein mehrwochiges Praktikum in einer anderen
Stadt absolvierten. Zwei Schiilerinnen sagten, dass sie gern selbst in ein paar Jahren die
Rolle der Begleiterin einnehmen wollten, um anderen diese Erfahrungen zu ermdglichen.
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5.2 Erfahrungen und Reflexion beziiglich der eigenen Lehrerprofessionalitiit

Wihrend des Projektes konnte ich als angehende Lehrerin viele Erfahrungen sammeln, die
ich reflektierte und aus denen ich im Hinblick auf meine Arbeit mit Schiilerinnen und
Schiilern viel lernen konnte. Dies hdngt auch mit der Rolle zusammen, die man als Be-
gleitperson einnimmt. Aus dieser Rolle heraus zu handeln, war fiir mich eine Herausforde-
rung an sich. Denn wie bereits angesprochen, nimmt die Begleitperson nicht die Rolle
eines Lehrers oder Gruppenleiters ein, da sie nicht die Fithrung tibernimmt, nicht die Pla-
nung durchgefiihrt hat und nicht fiir das Erreichen der Ziele verantwortlich ist. Eine Be-
gleitperson sorgt auch nicht dafiir, dass Konflikte schnell aus dem Weg gerdumt oder Feh-
ler schon in der Planung vermieden werden. Eine Begleitperson hilft auch nicht, indem sie
Losungsansitze prasentiert oder empfiehlt. Sie ist auch kein gleichwertiges Teammitglied,
kein Freund, der gute Ratschldge gibt oder von den anderen Gruppenmitgliedern gemocht
werden will. Das Besondere der Begleiterrolle ist, dass man sich im Hintergrund hdlt und
nur im Notfall eingreift. Denn die Schiilerinnen und Schiiler selbst sind fiir das Erreichen
ihres eigenen Ziels verantwortlich, wéhrend die Begleitperson fiir die Sicherheit verant-
wortlich ist. Es ldsst sich erahnen, dass dies eine Gratwanderung ist, da man selbst in un-
bekannten Situationen agieren muss, die man stindig auf mogliche Gefahren hin analy-
siert, um die Sicherheit der Jugendlichen zu gewéhrleisten. Dies kann z.B. bedeuten, den
Gesundheitszustand wihrend einer Erkéltung zu beobachten, auf die Sicherheit im Stra-
Benverkehr zu achten oder auf die Einhaltung des Jugendschutzgesetzes. Den Schiilerin-
nen und Schiilern die Fithrung und Verantwortung fiir das Erreichen ihres Ziels zu iiberlas-
sen, war fiir mich eine ungewohnte, aber bereichernde Erfahrung. Ich ertappte mich zu
Beginn oft bei dem Gedanken, einen Tipp geben zu wollen, um in meinen Augen unnéti-
gen Stress zu vermeiden. Beispielsweise: eine Ansage zu machen, dass alle frith aufzu-
stehen haben, um frither loszufahren, um das geplante Ziel zu erreichen und um den tég-
lich in dem Zusammenhang aufkommenden Konflikten vorzubeugen. Oder: die Jugendli-
chen darauf hinzuweisen, dass die Gruppe gerade in die falsche Richtung mit bepackten
Fahrradtaschen bergab fahrt und wir den Berg mit bepackten Fahrradtaschen wieder hoch-
schieben werden miissen. Doch ich hielt mich zuriick, hielt die Situation aus, blieb gelas-
sen und folgte der Fiihrung durch die Jugendlichen. Ich sagte mir selbst immer wieder: Es
besteht keine Gefahr, dann machen wir das jetzt so. Dabei gewann ich zwei interessante
Erkenntnisse: Erstens verlieBen die Schiilerinnen und Schiiler ihre Komfortzone, standen
vor neuen Herausforderungen und lernten durch die Erfahrung, die sie gemacht hatten,
viel mehr, als wenn ich es ihnen vorgesagt oder vorgegeben hétte. Nur dadurch lernten sie
selbststdndig zu werden und Verantwortung zu iibernehmen. Zweitens hatte ich oft unbe-
wusst angenommen, dass ich es besser weill als die Jugendlichen, dass mein Vorgehen
irgendwie vorteilhafter gewesen wiére. Ich hatte den Schiilerinnen und Schiilern manchmal
nicht zugetraut, dass sie etwas schaffen konnen. Mir wurde bewusst, dass ich mich von
einem Schubladendenken, das auf meinen Erfahrungen mit Jugendlichen aus anderen
Kontexten basierte, nicht freisprechen konnte. Das Entscheidende war, dass die Jugendli-
chen mich mit dem Gegenteil iiberraschten. Sie fanden oft Losungen, die nicht schlechter,
sondern einfach anders als meine waren. Losungen, an die ich vorher gar nicht gedacht
hatte. In meiner Rolle als Lehrerin hétte meine urspriingliche Denkweise fatale Folgen
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gehabt: Wenn ich meinen Schiilerinnen und Schiilern weniger zutraue als sie konnen und
nicht offen fiir andere Losungswege bin, dann werde ich meinen Weg vorgeben und neh-
me ihnen die Moglichkeit, an der Situation zu wachsen und sich personlich weiter zu ent-
wickeln. Es ist nicht so einfach dieses Denkmuster aufzubrechen. Denn wenn man als
Lehrperson seine Schiilerinnen und Schiiler davor bewahrt, einen anstrengenden Weg zu
gehen, dann ist das ein positives Gefiihl. Oft finden die Lernenden es auch gut, wenn
thnen dabei geholfen wird, moglichst schnell auf die richtige Losung zu kommen, da dies
nicht so viel Anstrengung erfordert. Gibt man den Schiilerinnen und Schiilern keine Lo6-
sungen vor, so enttduscht man mdoglicherweise ihre Erwartungen. Es ist also sehr verlo-
ckend, Lernenden die Verantwortung und Fithrung aus der Hand zu nehmen. Doch das ist
zu kurz gegriffen, wenn wir den Bildungsauftrag ernst nehmen und die jungen Menschen
darauf vorbereiten wollen, ihr Leben in herausfordernden Zeiten verantwortungsvoll selbst
zu gestalten. Dies verdeutlicht folgender Dialog aus dem Buch ,,The Big Five For
Life* von John Strelecky:

,.S1e leben in New York und mochten, dass Thre Kinder lernen, mit der U-Bahn zu
fahren. Ist es effektiver, jedes Mal die Fahrkarten fiir die Kinder zu I6sen und ihnen
zu sagen, welche U-Bahn sie nehmen und an welcher Haltestelle sie aussteigen
miissen, oder lernen die Kinder mehr, wenn sie die Dinge selbst tun diirfen?” Mark
lachte. ,Als Vater, der zwei Kinder in New York gro3gezogen hat, weil} ich, dass es
viel effektiver ist, ihnen das U-Bahn-Fahren beizubringen, als sie iiberallhin zu be-
gleiten.” ,Und wie haben Sie das gemacht?’[...] Ich zeigte ihnen, wie man eine
Fahrkarte kauft, und lie3 sie dann selbst eine kaufen. Dann lief3 ich mir von ihnen
auf dem Stadtplan zeigen, wo wir waren. Und als néchstes fanden sie heraus, wo
wir aussteigen mussten. Ich liel sie sogar ein paar Mal an unserer Haltestelle vor-
bei fahren, damit sie lernten, wie man wieder zuriick kommt, wenn man eine Hal-
testelle mal verpasst hat, damit sie zurecht kommen wiirden, wenn ich sie nicht
mehr begleitete.” [...] ,Und der Lerneffekt geht weit iiber die New Yorker U-Bahn
hinaus. [...] Wie édngstlich werden sie dann noch sein, wenn sie das Gleiche in
Rom, Tokio oder Peking miissen? [...] Sie haben die Basis dafiir geschaffen, dass
Kinder solche Situationen erfolgreich meistern koénnen. [...] Sie haben ihren Kin-
dern geholfen, sich zu starken, selbstbewussten Personlichkeiten zu
ckeln. (Strelecky 2015, 193f.)

Das bedeutet auch, sich seiner eigenen Interessen und Bediirfnisse in seiner Rolle bewusst
zu sein und sie zuriickzustellen. Wenn es mittags zum Friihstiick Toastbrot vor dem Su-
permarkt und abends asiatische Nudeln mit Ketchup seit einer Woche gibt, dann ist das
eine wichtige Erfahrung, sowohl fiir mich als Begleitperson, als auch fiir die Jugendlichen.
Was vor der Herausforderung als selbstverstindlich galt, wird anschlieBend mehr wertge-
schitzt werden. Die Erfahrung zu machen, auf etwas zu verzichten und sich auf etwas
Neues einzulassen, ermdglicht neue Perspektiven und erweitert den Horizont. Dies ist ge-
rade fiir Lehrpersonen eine sehr wichtige (zu erwerbende) Haltung, da man schnell in
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Routinen verfillt und glaubt, dass Dinge nicht anders machbar seien. Doch oftmals geht es
auch anders, als man es sich vorstellen kann!

Als ich von der Herausforderung zuriickkehrte, war ich einerseits erschopft. Wenig Schlaf,
volle Konzentration, an alle moglichen Gefahren zu denken und sich aber nicht einzumi-
schen. (Etwas nicht zu tun kann auch anstrengend sein!) Und ich war natiirlich sehr dank-
bar iiber ein sauberes Bad und mein kuscheliges Bett. Andererseits fiihlte ich mich un-
glaublich lebendig und erfrischt von so vielen spannenden Erfahrungen, Situationen, in
denen die Gruppe Herausforderungen als Team erfolgreich gemeistert hatte, und Momen-
ten, in denen deutlich wurde, wie sie sich in ihrer Personlichkeit weiterentwickelten.

6. Wie kann man Begleitperson werden?

Uber die Websites der Schulen, die das Projekt durchfiihren, findet man Hinweise zu Kon-
taktpersonen sowie Fristen und Voraussetzungen zur Bewerbung als Begleitperson. Aktu-
ell fithren mittlerweile schitzungsweise 50 Schulen das Projekt durch®, darunter bei-
spielsweise die Evangelische Schule Berlin Zentrum oder die Stadtteilschule Hamburg-
Winterhude (vgl. de Zarate, Tressel, Ehrenschneider 2014, 129).

7. Wie kann man das Projekt in die eigene Schule implementieren?

Zunéchst braucht es natiirlich Menschen, die von dem Projekt begeistert sind und den Im-
puls geben, das Projekt an der Schule zu etablieren. Eine Planungsgruppe aus Eltern,
Schiilerinnen und Schiilern sowie Lehrpersonen konkretisiert die Idee in einer Planungs-
gruppe. Die Zusammenarbeit und Kommunikation mit den Eltern spielt von Beginn an
eine wichtige Rolle, da dadurch Vertrauen in die Organisation des Projektes durch die
Schule seitens der Eltern wachsen kann. Nach einem Beschluss der Gesamtkonferenz be-
ginnt dann die konkrete Planung. Sinnvoll ist es, dass das Grundformat des Projektes so
adaptiert wird, dass es zur jeweiligen Schule und ihrem Schulkonzept passt. Mittlerweile
gibt es ein Fortbildungsangebot sowie Unterstiitzungsmdglichkeiten fiir den Implementie-
rungsprozess® und sogar einen Bundeskongress zum Projekt Herausforderung.®
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Miriam Hindriks
OSiAl, die kleine Schwester von SiA”

1. Entstehungskontext

Die Initiative Schule im Aufbruch (SiA) wurde 2012 von Prof. Dr. Stephan Breidenbach,
Prof. Dr. Gerald Hiither sowie Margret Rasfeld (ehemalige Leiterin der Ev. Schule Berlin)
gegriindet. Vorausgegangen war die einjdhrige gemeinsame Arbeit als Kernexperten-Team
im Zukunftsdialog der Bundeskanzlerin im Themenfeld ,,Wie wir lernen wollen®, die die
Griinder davon iiberzeugte, dass die Schultransformation in Deutschland auch einer Be-
wegung von der Basis bedarf. Schule im Aufbruch wurde gegriindet, um eine bundesweite
Bewegung fiir eine Schultransformation zu initiieren und zu unterstiitzen.

Diese bundesweite Initiative will die Potenzialentfaltung aller Kinder foérdern: ,,Wir wol-
len Schulen, die die angeborene Begeisterung und Kreativitdt von Kindern und Jugendli-
chen erhalten.** Dazu bedarf es aber einer neuen Lernkultur, vielféltiger Lernformate und
einer wertschdtzenden Haltung. Was wirklich zdhlt sind Vertrauen, Wertschédtzung, Bezie-
hung, Verantwortung und Sinn. Schule im Aufbruch, so ihr Selbstverstdndnis, steht fiir eine
ganzheitliche und transformative Bildung, wie sie im Weltaktionsplan Bildung fiir Nach-
haltige Entwicklung von der UNESCO formuliert® ist. Es geht um Verantwortungsiiber-
nahme fiir sich selbst, fiir die Mitmenschen und fiir unseren Planeten. Die Initiative SiA ist
ein Zusammenschluss positiver und konstruktiver ,,Verdnderer”, die sich gemeinsam auf
den Weg in eine positive Schule der Zukunft machen®. ,,Wir rufen als Plattform alle Ak-
teure an unseren Schulen auf, diese Verdnderung gemeinsam anzugehen: Tauschen wir
gemeinsam Erfahrungen aus! Lassen wir uns von groBartigen Beispielen inspirieren! Er-
mutigen wir uns zu den nichsten konkreten Schritten an unseren Schulen!*’

OSiA ist die kleine Schwester von SiA: Die Biirgerinitiative wurde am 04.03.2017, wéh-
rend der Abendveranstaltung ,,Begeistert leben — Spielend lernen* mit Arno und André
Stern vom Malort Osnabriick im Europasaal der OsnabriickHalle ins Leben gerufen. Sie
ist eine Regionalgruppe von SiA. Im Osnabriicker Raum gibt es mittlerweile drei Schulen
aus dem dreigliedrigen Schulsystem, die sich in einem dynamischen und inhaltlichen
Transformationsprozess befinden und der Zielsetzung von OSiA folgens; auf Bundesebene
sind es bereits mehr als 600 Schulen (davon sind 62 Schulen Mitgliedsschulen), die in
engem Kontakt zu der Initiative SiA stehen.

! Osnabriicker Schulen im Aufbruch: https://www.osia.info/wer-sind-wir/ [letzter Aufruf 01.07.2020].

2 Schule im Aufbruch; https://www.schule-im-aufbruch.de/was-ist-schule-im-aufbruch/ [letzter Aufruf
1.7.2020].

® Vgl. ebenda.

* Ebenda.

® Vgl. hierzu den Aufsatz von Margret Rasfeld in vorliegendem Band.

6 Vgl. hierzu auch die niederséchsische Initiative ,,Bildung 2040. Zusammen. Zukunft. Machen. Wir haben
es in der Hand, wie diese Zukunft aussieht!” (dazu Fiegert/Kunze in vorliegendem Band).

! https://www.schule-im-aufbruch.de/was-ist-schule-im-aufbruch/ [letzter Aufruf 1.7.2020].

8 Dabei handelt es sich um die Freie Hofschule Pente, die Freie Montessori-Grundschule Osnabriick und die
Freie Schule Tecklenburg.
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2. Zielsetzung

Die regionale Zielsetzung von OSiA kniipft direkt an der der groBen Schwester SiA an; es
geht um die Umsetzung einer Lernkultur der gemeinsamen Potenzialentfaltung im 21.
Jahrhundert, um gelingendes Lernen und eine zukunftsgerechte Bildung; es geht um Inspi-
rieren, Ermutigen, Vernetzen. Die Initiatorinnen und Initiatoren® sind davon iberzeugt,
dass viele Menschen eine Sehnsucht nach einer neuen Lernkultur haben. Daher wiinschen
sie sich einen Austausch iiber die Moglichkeiten der Umsetzung zwischen jungen Men-
schen, die die Schule besuchen, deren Eltern, Pddagoginnen und Pidagogen, Vertreterin-
nen und Vertretern aus der Schulleitung, Lehramtsstudierenden und allen an Bildung Inte-
ressierten. Sich untereinander in der Region Osnabriick zu vernetzen, aber auch mit Schu-
len in Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen oder Berlin im Austausch zu stehen, ist ermu-
tigend. SchlieBlich ist es leichter, sich gemeinsam auf den Weg zu machen, Erfahrungen
auszutauschen, sich gegenseitig zu inspirieren, neue Impulse zu bekommen und von ande-
ren zu lernen. Es gibt bereits viele gute Beispiele von Schulen, die sich auf den Weg ge-
macht haben und die neue Lernkultur leben, auch in und um Osnabriick. Sie geben ein
Bild davon, wie Verdnderung gelingen kann™.

3. Initiativen und Ausblick

OSIiA initiiert Veranstaltungen, wie z.B. zahlreiche Lehrerfortbildungen, organisiert Vor-
trige zum Thema, wie z.B. den Vortrag mit Margret Rasfeld™ in der Volkshochschule Os-
nabriick unter dem Motto ,,Die Bildung der Zukunft beginnt — jetzt!“ im Januar 2020. Die
Initiative ist im Osnabriicker Raum Ansprechpartnerin fiir Fragen zum Thema ,,Schule im
Aufbruch® und vermittelt Kontakte zu Schulen, auBerschulischen Lernpartnern oder Fort-
bildungseinrichtungen, die sich bereits auf den Weg zu einer neuen Lernkultur gemacht
haben. Aullerdem gibt es einen regelmiBigen Austausch iiber spannende Literatur aus dem
Bildungsbereich, interessante Webinare und Online-Symposien sowie innovative Schul-
projekte und aktuelle Entwicklungen. Die Schule neu (zu) denken™ heiBit, ein Umfeld zu
gestalten, in dem Kinder und Jugendliche nicht nur die Fahigkeit erlernen, komplexes
Wissen zu erwerben, sondern auch die Kompetenz, sich neue Technologien nutzbar zu
machen, kreativ zu sein und mit innovativen Methoden wirksame Losungen zu erarbeiten.
Hier lernen sie, in Beziehung zu anderen Menschen zu treten und in heterogenen Gruppen
fiir gemeinsame Ziele zu kooperieren. Sie haben den Raum, um zu experimentieren, sich
auszuprobieren und ihr individuelles Potential zu entdecken. Sie erleben sich selbst als
Gestaltende und verantwortliche Mitglieder ihrer Schule und der Gesellschaft.

% Der Kern von SiA wird aktuell von Miriam Hindriks, Gymnasiallehrerin am Kardinal-von-Galen-
Gymnasium in Mettingen, Jutta Bergmann, Realschullehrerin der Herman-Nohl-Schule, Christiane
Wiebens-Kessner, Montessori-Péddagogin und Dialog-Prozessbegleiterin nach David Bohm, Sandra
Pardieck, Sozialpddagogin, Leiterin des Bramscher Familienbiiros, Martin Hepke, Deutsch- und
Sportlehrer am Kardinal-von-Galen-Gymnasium in Mettingen (NRW), Bernd Gliisenkamp, Lehrer und
Lehrerausbilder in Osnabriick, seit Jahrzehnten aktiv im Arbeitskreis Bildung/Reformen/Zukunft der GEW,
sowie Thorsten Sandvofl und Ewa Syta (Malort Osnabriick) gebildet. https://www.osia.info/wer-sind-wir/
[letzter Aufruf 1.7.2020].

10 Vgl. hierzu z.B. den Aufsatz von Niels van Ommering in vorliegendem Band.

1 Vgl. hierzu auch den Aufsatz von Margret Rasfeld in vorliegendem Band.

12 vgl. von Hentig 2003.
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Niels Van Ommering/ Ricarda Hedwig
Schulen im Aufbruch konkret: Die Freie Montessori-Grundschule
Osnabriick auf dem Weg zur ,,Schule im Jahr 2040

Am 1. August 2020 wird die Freie Montessori-Grundschule Osnabriick ihre Tiiren 6ffnen.
Nach mehreren Jahren intensiver Vorbereitung wird mit dieser Schuleréffnung ein
Meilenstein erreicht. Erstmals wird es flir Kinder und Eltern in Osnabriick moglich sein,
sich bei der Einschulung fiir eine Freie Schule zu entscheiden. Eine Schule, die das Kind
und die kindlichen Bediirfnisse in den Mittelpunkt stellt, die Kreativitit und Individualitit
fordert und in der Kinder angstfrei, mit Freude und selbstbestimmt lernen konnen.

Im Folgenden werden wir unser Leitbild, unseren pddagogischen Ansatz und deren
Umsetzung im Schulalltag erldutern. Zum Abschluss gehen wir auf unsere Vision ein und
begriinden die Bedeutung unserer Schule fiir die kiinftige Osnabriicker Bildungsland-
schaft.!

1. Unser Leitbild — Eine Schule, in der Kinder fiir ihr Leben gerne lernen

Im Jahr 2014 fanden sich einige Eltern zusammen, die den Wunsch teilten, ein alternatives
Bildungsangebot fiir Kinder in Osnabriick zu schaffen. Sie vereinten sich 2015 in dem
Tragerverein ,,Lebendig Lernen e.V.“ und arbeiten seitdem daran, die Griindung und den
Betrieb einer ersten Freien Montessori-Grundschule in Osnabriick zu realisieren.

Es sollte eine Schule werden, die die Kinder gerne besuchen, weil sie sich dort entfalten
konnen, indem sie ihren Lerninteressen nachgehen und sich mit ihrer Personlichkeit voll
und ganz angenommen fiithlen. Dieser Wunsch findet sich im folgenden Leitbild wieder,
welches unsere Werte zum Ausdruck bringt und eine erste Vorstellung liber den gelebten
Alltag gibt. In der Freien Montessori-Grundschule Osnabriick lernen die Kinder:

o cigenmotiviert - Kinder lernen jederzeit, ihnen wohnt eine intrinsische Motivation
inne, Neues erfahren und erleben zu wollen. Dabei unterscheiden sie nicht zwi-
schen Lernen und Spielen, da beides zusammengehort. Die Kinder finden sich in
altersgemischten Gruppen nach eigenen Interessen zusammen und bestimmen
selbst, wie, wo und wie lange sie sich mit einem Thema beschiftigen.

o gleichwiirdig - Alt und Jung, Lernbegleiter und Lernende begegnen einander auf
Augenhohe und gehen respektvoll miteinander um. Wir legen Wert auf die Bezie-
hung zueinander, getragen von Offenheit, Empathie, Authentizitit, Achtsamkeit
und Liebe. Auf diese Weise schaffen wir eine Basis fiir unsere Kinder, damit sie ih-
rerseits friedvolle Beziehungen stiften konnen.

! Die freie Montessori-Grundschule Osnabriick ist Mitglied in der Initiative SiA (Schule im Aufbruch), OSiA
(Osnabriicker Schulen im Aufbruch) sowie im BFAS (Bundesverband der Freien Alternativschulen e.V.)
eingebunden.
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e kommunikativ - Wir setzen uns fiir eine neue Form des Umgangs und der Kommu-
nikation miteinander ein, welche den Dialog fordert: Unsere Schule lebt von der
gegenseitigen Anerkennung verschiedener Meinungen und Themen, die gemein-
sam mit allen Interessierten diskutiert werden.

e ganzheitlich - An unserer Schule lernen Kinder mit allen Sinnen, mit Hand, Herz
und Verstand in ihrem eigenen Tempo. Sie machen praktische Erfahrungen und
lernen daraus. Statt einzelner Fiacher bieten wir Aktivitdten und Projekte an, bei
denen die Kinder iiberwiegend facheriibergreifend arbeiten.

e miteinander - Die Lehrkriafte an unserer Schule sind vor allem Menschen, die den
Kindern als begleitende Beraterinnen und Berater zur Seite stehen. Sie unterstiitzen
die Kinder sowohl beim Lernen als auch in ihrer Personlichkeitsentwicklung. Sie
bewerten nicht nach richtig oder falsch, sondern freuen sich, wenn Schiiler erken-
nen, dass es mehrere Wege zur Losung gibt.

o wertschdtzend - Wir vergleichen Kinder nicht miteinander, denn jedes Kind ist als
Individuum einzigartig und besonders. Unsere Schule betrachtet es als ihre zentrale
Aufgabe, diese Einzigartigkeit zu entdecken, zu férdern und weiter zu entwickeln.
Wir fordern keinen offensiven Wettbewerb zwischen den Kindern. Ann unserer
Schule werden Fehler nicht nur akzeptiert und toleriert, sondern sie bilden die Ba-
sis flir ein gesundes, intensives Lernen.

o zukunftsorientiert - Bei uns erwerben Kinder Fihigkeiten und Kompetenzen, die
sie zu einem erfiillten Leben in der kiinftigen Gesellschaft befdhigen: Sie lernen,
sich selbst zu vertrauen und sich ihrer eigenen Potenziale und Stirken bewusst zu
werden. Wir helfen ihnen, ihre Bediirfnisse selbst zu erkennen und zu formulieren.
Jedes Kind wird mit seinen Starken und Schwéchen wahr- und angenommen.

2. Die padagogische Grundlage

Unser pddagogisches Konzept orientiert sich an der Padagogik Maria Montessoris (vgl.
Montessori 1949/2007, 1950/2002, 1965), wobei aktuelle wissenschaftliche Erkenntnisse
sowie Schlussfolgerungen aus der padagogischen Arbeit von Rebeca und Mauricio Wild
(vgl. Wild 1990, 2001) integriert werden. Gerne mdchten wir einige zentrale Aspekte der
Montessori-Pddagogik vorstellen, die unser Verstdndnis von Bildungsprozessen nachhaltig
geprigt haben und daher die padagogische Grundlage unserer Schule bilden.

2.1 Menschenbild

Das Menschenbild innerhalb der Montessori-Pdadagogik fiihrt zu einer einzigartigen
Haltung gegeniiber den Heranwachsenden, denn fortan wird das Kind als der Baumeister
seiner selbst verstanden. Maria Montessori beschreibt das Kind entsprechend so:
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»Das Kind ist nicht ein leeres Gefal3, das wir mit unserem Wissen angefiillt haben
und das uns so alles verdankt. Nein, das Kind ist der Baumeister des Menschen,
und es gibt niemanden, der nicht von dem Kind, das er selbst einmal war, gebildet
wurde.” (Montessori 2007,13)

Das Verstindnis des Kindes als Bildner seiner eigenen Personlichkeit stellt das bis heute
weithin iibliche anthropologische Menschenbild infrage, wonach insbesondere jlingere
Kinder passive Empfanger von Bildung sind bzw. von Erwachsenen ,,gebildet* werden.
Aus dem Montessorischen Menschenbild, das den eigenen Willen des Kindes und seine
Fahigkeit anerkennt, sich selbst zu bilden, folgt schlieBlich die FEinsicht in die
Gleichwiirdigkeit aller Menschen — insbesondere der Kinder im Verhidltnis zu den
Erwachsenen — sowie ein von Respekt getragener Umgang der Erwachsenen mit Kindern.

2.2 Ziele der Montessori-Pidagogik

Zentrales Ziel der Montessori-Pddagogik ist die ganzheitliche Forderung des Kindes. So
geht der pddagogische Ansatz dariiber hinaus, Kindern lediglich im fachlichen Lernen
weiterzuhelfen, sondern hat eine gesunde ganzheitliche kindliche Entwicklung zum Ziel,
in der Geist, Korper und Seele eine funktionierende Einheit bilden. In diesem Sinne gilt
die Unterstiitzung der Individualitit als Grundvoraussetzung menschlicher Entwicklung.
Daher orientiert sich das paddagogische Handeln nach dem Montessori-Ansatz konsequent
am Kind mit seinen je spezifischen Bediirfnissen, Interessen und Fahigkeiten. Besondere
Beachtung finden zudem die grundsitzlichen kindlichen Bediirfnisse nach spontaner
Aktivitdt, selbstbestimmtem Handeln und Selbststéndigkeit.

3. Montessori-Pidagogik in der Praxis

Um nach unseren Werten, die wir im Leitbild formuliert haben, und nach dem
Menschenbild Montessoris arbeiten zu konnen, muss die Schule auf vielen Gebieten
anders gedacht und organisiert werden. Das fiihrt zu weitreichenden Folgen, die bei der
Einrichtung unserer neuen Montessori-Grundschule fiir die Organisation des Schulalltags,
fir die Haltung des Lernbegleiters und fiir die Leistungsbewertung der Kinder
beriicksichtigt werden miissen.

3.1 Die vorbereitete Umgebung

Damit Kinder selbststindig lernen und spielen konnen, bedarf es einer Umgebung, die
dies ermoglicht. Kinder sollten sich selbststindig zurechtfinden und sich frei bewegen
konnen. Diese ,,vorbereitete Umgebung®, wie sie von Montessori genannt wird (vgl.
Montessori 1965), wird von den Lernbegleiterinnen und -begleitern so gestaltet, dass sie
den Kindern Orientierung bietet und zum Entdecken und Lernen anregt. In offenen
Regalen finden die Kinder u.a. die von Maria Montessori entwickelten didaktischen
Materialien vor. In diesen sind die Lerninhalte und Strukturen der -einzelnen
Unterrichtsfacher Deutsch, Mathematik und Sachunterricht enthalten. Die Kinder konnen
sich selbst einen passenden Arbeitsplatz suchen: auf einem Teppich auf dem Boden, am
Einzel- und Gruppentisch, im Flur oder auf dem Schulhof. Im Klassenraum sind auflerdem
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eine Leseecke, eine Bauecke und ein eigener Bereich mit einem Experimentiertisch
eingerichtet. Im Flur wird es einen Bewegungsbereich geben, damit auch dem kindlichen
Bediirfnis nach Bewegung nachgekommen werden kann.

Die Kinder treffen freie Entscheidungen innerhalb der strukturierten vorbereiteten
Umgebung, innerhalb derer sie sich zum Wohle der Gemeinschaft an gemeinsam
festgelegte Regeln halten miissen, fiir deren Beachtung die Lernbegleiterinnen und -
begleiter zustdndig sind; wenn notig, miissen diese immer wieder eingefordert werden.

3.2 Die Freiarbeit

Die Freiarbeit an unserer Schule umfasst das materialbezogene Lernen der Kinder
innerhalb der vorbereiteten Umgebung und bildet einen wichtigen Raum zu ihrer freien
Entwicklung. Angesichts eines vielfaltigen Lernangebots setzt sich das Kind eigene
Lernziele, wéhlt seinen Lerngegenstand selbst aus und entscheidet dariiber, ob es alleine,
zu zweit oder in einer Gruppe arbeitet und wie lange es jenen Lerngegenstand bearbeiten
mochte. Auf diese Weise gehen die einzelnen Kinder Tétigkeiten auf ganz
unterschiedlichen Lernniveaus nach.

Die selbststindige Wahl ist Voraussetzung dafiir, dass die Kinder echtes, d.h. ldnger
andauerndes, Interesse entwickeln. Mit der Féhigkeit zum selbststdndigen Lernen haben
die Kinder eine zentrale Féhigkeit erworben, die es ihnen ermoglicht, sich an der
weiterfiihrenden Schule wie auch im Erwachsenenalter Wissen und Kompetenzen leicht
selbstorganisiert anzueignen.

Die Aufgabe unserer Lernbegleiterinnen und -begleiter ist es deshalb, die Kinder bei
diesem Lernprozess aufmerksam zu unterstiitzen. Dazu unterbreiten sie ihnen regelmifBige
Lernangebote, indem sie die Kinder in den Umgang mit bestimmten Lernmaterialien
einfiihren oder weitere mogliche Lernaktivititen vorstellen. Auch kann das Kind bei der
Wahl eines Materials oder einer Tétigkeit beraten werden. Ziel ist es, dass anfangs weniger
selbststandige Kinder dazu in die Lage gebracht werden, spiter eine eigene Wahl ihrer
Tatigkeiten treffen konnen.

Dabei geht es uns in dieser ,Freiarbeit genannten Methode nicht darum, dass Kinder
besonders schnell und fehlerfrei lernen. Viel wichtiger ist es, dass sie sich mit ihrer Arbeit
verbinden, sich darin vertiefen und Freude daran erleben. Dies fiihrt zu positiven und
nachhaltigen Lernerfahrungen.

3.3 Die Jahrgangsmischung

Fir die Grundschule gilt in der Montessori-Pddagogik eine Mischung aus dem 1. bis 3.
Jahrgang bzw. den sechs- bis neunjdhrigen Kindern als ideal, wobei wir diese mit der in
Niedersachsen vierjdhrigen Grundschule nicht realisieren kdnnen. In unserer Schule setzen
wir daher die Jahrgangsmischung 1 bis 4 um. Gerade die Unterschiedlichkeit einer
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Kindergruppe in Interessen, Lernvoraussetzungen, Begabungen, Geschlechtern u.v.m.
wirkt sich besonders positiv auf die Entwicklung der Kinder aus.

Durch die Heterogenitét der so entstandenen Lerngruppe erhalten die Kinder vielfiltige
Anregungen, um miteinander und voneinander zu lernen. Wenn insbesondere jlingere
Kinder Altere bei ihren Titigkeiten beobachten, weckt dies ein erstes Interesse an
kiinftigen Aktivitdten. Aus der Vielfalt an Lernimpulsen, welche die Kinder durch
Beobachtung aufnehmen, entwickeln sich oft auch gemeinsame Vorhaben. Ein ilteres
Kind, das einem anderen Kind etwas erklért, festigt iiber das Erkldren eigenes Wissen und
Fertigkeiten, wodurch es auf der einen Seite einen Lernzuwachs fiir sich selbst
verzeichnen kann. Auf der anderen Seite wirken sich die Erkldarungen des Kindes auch
motivierend auf die jiingeren oder solche Kinder aus, die sich im jeweiligen Bereich auf
einem etwas schwécheren Entwicklungsniveau befinden. Sie werden dadurch bestérkt,
sich in ihren Féhigkeiten und Fertigkeiten ebenfalls zu verbessern.

Da sich die Kinder verschiedenen Alters je nach Lernbereich in ihren
Entwicklungsniveaus dhneln oder unterscheiden, schliipft jedes Kind wechselweise in die
Rolle des Helfenden oder in die des Hilfesuchenden. Dadurch erhalten die Kinder die
Moglichkeit, sich in unterschiedlichen sozialen Rollen zu erproben. Die jiingeren Kinder
wirken zudem wie ein Spiegel fiir die dlteren Kinder. Sie zeigen ihnen auf, wie sie sich
seit Schuleintritt fachlich und sozial bereits weiterentwickelt haben. Dies stirkt Letztere in
ihrem Selbstvertrauen und Verantwortungsbewusstsein gegeniiber den Jiingeren.

3.4 Die Rolle der Lernbegleiterinnen und -begleiter

Die Grundhaltung der Lernbegleiterinnen und -begleiter an unserer Schule zeichnet sich
dadurch aus, dass thnen der Respekt vor der Wiirde des Kindes ein zentrales Anliegen fiir
die eigene Arbeit und den allgemeinen Umgang mit Kindern ist. Sie haben dariiber hinaus
keinen Zweifel am grundsétzlichen Lernwillen eines jeden Kindes und seiner potenziellen
Fahigkeit, eigene Entscheidungen zu treffen. Schlie8lich vertrauen sie voll und ganz auf
die Selbstbildungskrifte des Kindes.

Den Lernbegleiterinnen und -begleitern kommt eine zentrale Rolle im Umgang mit den
Kindern unserer Schule zu: Sie begleiten die Kinder aufmerksam in ihrem personlichen
Entwicklungs- und Lernweg und machen sich fortwéhrend ein Bild davon, auf welchem
Entwicklungsstand sich das einzelne Kind befindet. Sie passen ihre Lernangebote und
Projekte an die Interessen der Kinder an und geben ihnen somit vielfiltige Lernanreize.
Dabei ergriinden sie Lernhemmnisse der Kinder, wissen um deren mogliche Ursachen und
sind kreativ, um ihnen bei der Uberwindung dieser Lernhemmnisse zu helfen. Das
Wichtigste: Sie entsprechen den Grundbediirfnissen der Kinder nach liebevoller
Zuwendung, Sicherheit sowie Wéarme und achten gleichzeitig ihre Autonomie.

Gleichzeitig achten die Lernbegleiterinnen und -begleiter darauf, dass dem
Bildungsauftrag der Schule (§ 2 NSchG.) nachgekommen wird. Dariiber hinaus miissen
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unsere Kinder bis zum Ende des Jahrgangs 4 alle zentralen Kenntnisse, Fahigkeiten und
Fertigkeiten der einzelnen Grundschulunterrichtsficher laut Kerncurriculum erworben
haben, damit ein anschlussfdhiges Lernen an weiterfithrenden Schulformen mdglich ist.
Dazu beobachten und dokumentieren die Lernbegleiterinnen und -begleiter regelmifBig die
Lernsituationen der einzelnen Kinder und passen die Lernbegleitung entsprechend ihren
Entwicklungsstdnden an.

Die Lernbegleiterinnen und -begleiter sind ferner dafiir verantwortlich, ein angenehmes
und wertschdtzendes Lernklima zu schaffen und aufrechtzuhalten. In téglichen
Feedbackgesprichen teilen sie ihre Beobachtungen mit den Kindern. Gleichzeitig sind sie
immer offen fiir Feedback von den Kindern und verstehen sich in diesem Kontext
ebenfalls als Lernende. Sie sind darin geiibt, sich bewusst zuriickzunehmen und nicht in
jede (Lern)situation einzugreifen, sondern den Kindern den Raum und das Vertrauen zu
geben, eigenstdndig Losungen zu finden. Dabei haben sie stets das Ziel vor Augen, den
Kindern immer mehr Verantwortung fiir ihren eigenen Lernprozess zu iiberlassen, damit
sie zunehmend unabhédngig von den Lernbegleiterinnen und -begleitern werden.

3.5 Die Leistungsbewertung

Unser Verstdndnis von Leistung beschrinkt sich nicht auf die Ansammlung eines
moglichst umfangreichen Wissens, sondern bezieht sich auf dariiber hinausgehende
Fahigkeiten: So stellt die Leistung eines Kindes fiir uns sein natiirliches Bestreben dar, die
Dinge der Welt zu erforschen und sich hierauf ganz konzentrieren zu kénnen. Auch die
Fahigkeit, kreativ, gestalterisch, kritisch und Problem 16send denken zu kénnen, erkennen
wir als Leistung an.

Diese Fihigkeiten unterliegen bei uns jedoch keiner Bewertung. Dies hétte ndmlich zur
Folge, dass Kinder diese Leistungen nur noch entsprechend den dufleren Bewertungen
zeigen wiirden. Wir wiinschen uns aber fiir unsere Kinder, dass sie diese Fahigkeiten frei
entwickeln konnen, ohne dass sie durch &duBlere Stimuli und péddagogische Instrumente
(wie Lob und Anerkennung oder Bestrafung) hierzu motiviert werden.

Wir gehen davon aus, dass sich jedes einzelne Kind unserer Schule auf einem ganz
unterschiedlichen Niveau hinsichtlich der einzelnen Inhalte und Kompetenzen der
Unterrichtsfacher befinden wird. Es beherrscht manche Féhigkeiten bereits auf einem
ausgezeichneten Niveau, andere Fihigkeiten muss es vielleicht noch von Grund auf
erwerben. Es hat sich einzelne mégliche Lerngegensténde in einem ganz anderen Tempo
angeeignet als zum Beispiel sein Freund oder seine Freundin.

Deshalb ist fiir uns der Maf3stab an das Lernen eines Kindes das Kind selbst mit seiner
Individualitdt, also seinen eigenen Lernbediirfnissen, welche den Motor seiner
Bemiihungen bilden. Wir betrachten mit ihm zusammen sein Lernen in Orientierung
daran, wie es seine Selbstbildungskrifte im Riickblick entfalten konnte, und helfen ihm
dabei, zukiinftige Ziele fiir sich zu finden und sein Lernen regelméBig hierauf bezogen zu
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reflektieren. Aus dem tatsdchlich selbstgesteuerten Lernen unserer Kinder folgt zudem,
dass sie neben den Kompetenzen der Kerncurricula viele Inhalte und Féhigkeiten
erwerben, welche tliber die Kerncurricula der Grundschule hinausgehen, weil sie dort nicht
enthalten oder (noch) nicht vorsehen sind.

Mit unseren Beobachtungen und Dokumentationen nehmen wir dariiber hinaus die
fortlaufende soziale Entwicklung eines Kindes wahr. Darunter verstehen wir die
Entwicklung, wie ein Kind die Vorstellungen sowie Bediirfnisse seiner Mitmenschen mehr
und mehr wahrnimmt und auch seine eigenen Bediirfnisse kennenlernt und diese
auszudriicken vermag.

Zwei Mal im Jahr erhalten die Kinder einen personlichen Lernentwicklungsbrief. Die
Briefe sind an das Kind selbst gerichtet. Im Lernentwicklungsbrief schitzen die
Lernbegleiterinnen und -begleiter die Lernentwicklung des Kindes in einer fiir es
verstidndlichen Sprache ein. MaBistab fiir die Einschitzungen zur Lernentwicklung ist die
Individualitidt des Kindes. Deshalb beleuchten die Lernbegleiterinnen und -begleiter,
welche Themen und Aktivitidten sowie Lernangebote das Kind beschéftigt haben und fiir
welche Bereiche in der Schule es Verantwortung iibernommen hat. Daneben werten sie
aus, welche Interessen das Kind an den Lerninhalten der einzelnen Unterrichtsfiacher
gezeigt und welche hiermit verbundenen Lernaktivititen das Kind im vergangenen
Halbjahr unternommen hat.

Dariiber hinaus werten sie die Lernentwicklung der Kinder darauthin aus, in welchen
Kompetenzbereichen entsprechend der Kerncurricula der Unterrichtsfacher sie sich bereits
mehr oder weniger sicher bewegen. Dazu nehmen sie auch praktische Arbeiten des Kindes
hinzu, welche sie auf sichtbare Kompetenzentwicklungen hin analysieren.

4. Unsere Zukunftsvision

Parallel zur Er6ffnung unserer Grundschule im August 2020 arbeiten wir am Aufbau eines
institutionen- und schulformiibergreifenden ,,Montessori-Bildungshauses. Dieses
Bildungshaus wird einen Bildungszweig fiir Kinder im Alter von 3 bis 6 Jahren sowie eine
Sekundarstufe I und II enthalten. Da die Stadt Osnabriick bislang weder iiber eine
Montessori-Schule noch iiber ein anderes alternatives Schulangebot verfiigt, bedeutet dies
eine echte Bereicherung der Schullandschaft und somit einen wichtigen Beitrag zur
Schulentwicklung in Osnabriick.

Wir moéchten mit unserer Schule zeigen, dass eine andere Art von Schule mdoglich ist. Eine
Schule, in der die Kinder zu selbststindigen, unabhédngigen und sozialen Personlichkeiten
heranwachsen. Ein Ort, an dem sie lernen, sich selbst zu vertrauen und sich der eigenen
Potenziale und Stirken bewusst zu werden.

Doch nicht nur fiir die Schulkinder, sondern auch fiir alle interessierten Menschen aus
Osnabriick und Umgebung mdchten wir ein inspirierender Ort sein. Jeder, der Interesse
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hat — z.B. Pddagoginnen und Pddagogen, Politikerinnen und Politiker, Studierende, Eltern
— ist eingeladen, unsere Schule zu gegebenen Zeiten zu besuchen und mit uns in den
Austausch zu treten. AuBerdem hoffen wir auf einen weiterhin wachsenden
Unterstiitzerkreis bei der Griindung und Gestaltung unseres gesamten Bildungshauses.
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Ingrid Kunze
Szenarien fiir Schulen im Jahr 2040

In diesem Band sind Beitrdge enthalten, die untersuchen, wie die Schule der Zukunft hin-
sichtlich einzelner zentraler Aspekte beschaffen sein konnte und miisste, z.B. im Hinblick
auf Bildungsziele, Demokratieerzichung und Partizipation, digitales Lernen, Ganztags-
schule und Gemeinwesen sowie Schularchitektur. Dabei haben diese Beitridge erkennbare
Beriihrungspunkte, etwa in der Orientierung auf Selbstdndigkeit und Verantwortungsiiber-
nahme, jedoch entsteht kein Gesamtbild der Schule der Zukunft. Einige studentische Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer duBerten in ihren Studientagebiichern®, dass sie gehofft hit-
ten, sehr viel genauer zu erfahren, wie die Schule im Jahr 2040 konkret aussehen wird.

In den Beitridgen dieses Bandes wird deutlich, dass Schule von uns immer in duflerst en-
gem Zusammenhang mit der gesellschaftlichen Entwicklung gesehen wird. Sie ist, wie
Fiegert in ihren historischen und systematischen Ausfiihrungen zeigt, ein Spiegel der Ge-
sellschaft. Deshalb ist es naheliegend, bei den Uberlegungen zur Schule der Zukunft von
der zu erwartenden gesellschaftlichen Entwicklung her zu denken. Aber was kann man aus
einer wissenschaftlichen Position heraus {iberhaupt iiber die Zukunft der Gesellschaft sa-
gen? Weit verbreitet ist die — durchaus gut begriindete — Einschétzung, dass die Zukunft
ungewiss, ja ungewisser denn je sei (vgl. Gidley 2017, 3; Harari 2019, 397). Aktuell ist
dies fiir jeden und jede im alltdglichen Leben direkt erlebbar: Die Corona-Pandemie, die
wéhrend der Zeit der Ringvorlesung unbemerkt in der Ferne ihren Anfang nahm, hat
Selbstverstindlichkeiten des Lebens in Frage gestellt, ihre Auswirkungen im personlichen
Bereich wie im regionalen, nationalen und globalen Rahmen sind noch nicht absehbar.

Der folgende Beitrag, der auch eine Art Fazit und Ausblick zur Ringvorlesung darstellt,
geht der Frage nach, was sich trotz dieser Ungewissheit iiber die Schule der Zukunft, die
Schule im Jahr 2040 sagen ldsst. Dabei ist schon fraglich, ob man {iberhaupt von der
Schule sprechen kann, ob wir nicht vielmehr eine grofle Vielfalt an Schulen — eine noch
groBere als heute schon — zu erwarten haben.

In einem ersten Schritt wird ein Blick auf Diskussionen geworfen, die in der sog. Zu-
kunftsforschung bzw. den futures studies gefiihrt werden, zudem wird auf die Zielstellun-
gen eingegangen, die die Vereinten Nationen fiir die globale Entwicklung bis zum Jahr
2030 avisiert haben. In einem zweiten Schritt wird zusammengetragen, welche Trends
(durchaus mit Bezug auf das eben Erlduterte) in Bezug auf Schule, Lernen und Bildung
insbesondere in der Erziehungswissenschaft diskutiert werden. Weil sich bei vielen Trends
nicht eindeutig vorhersagen ldsst, wohin sie fiihren werden, ist es schwierig, sich auf ein
eindeutiges Gesamtbild von der Schule der Zukunft festzulegen. Deshalb werden in einem

! Alle Studierenden, die an der Ringvorlesung teilnahmen, verfassten ein Studientagebuch, in dem sie we-
sentliche Inhalte der einzelnen Sitzungen fiir sich zusammenfassten, {iber ihre Vorerfahrungen zum Thema
und ihren Lernzuwachs reflektierten sowie weiterfiihrende Fragen formulierten.
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dritten und letzten Schritt mehrere Szenarien entworfen, wie Schule(n) im Jahr 2040 be-
schaffen sein konnten. Dabei werden auch normative Erwartungen, Idealbilder und Visio-
nen (vgl. z.B. Burow 2019; Rasfeld in diesem Band) aufgegriffen.

1. Die Zukunft im Fokus von Forschung und Weltpolitik

Der Blick in die Zukunft hat die Menschheit von je her fasziniert. Seit den 1960er Jahren
entwickelte sich weltweit in verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen die Zukunft zu einem
bevorzugten Gegenstand des Interesses, der aktuell in dem transdisziplindren Forschungs-
feld der futures studies bearbeitet wird (vgl. Gidley 2017, 10). Diese Interdisziplinaritét
wird durch die hohe Komplexitit und Unbestimmtheit des Feldes geradezu erzwungen.

Stark rezipiert wurde der dem amerikanischen Zukunftsforscher und Bestsellerautor John
Naisbitt zugeschriebene Ansatz, sogenannte Megatrends zu beschreiben und davon ausge-
hend von der globalen Entwicklung der Gegenwart auf die (nahe) Zukunft zu schlieen
(vgl. Naisbitt/Aburdene 1990). Zu diesen Trends gehort etwa die Globalisierung, die zu
einer zunehmend komplexeren, vernetzten Welt und zum Wechsel von nationalstaatlichen
zu globalen Denkansitzen und Losungen fiihrt (vgl. Blossfeld 2017, 25ff.). Ein weiterer,
breit diskutierter Megatrend wird als Individualisierung bezeichnet, die als zentrales Kul-
turprinzip des globalen Westens verstanden wird und die Freiheit der Wahl und eine zu-
nehmende Pluralisierung der Wertvorstellungen und Lebensentwiirfe einschlief3t, aber
auch einen Optimierungszwang auf den Einzelnen ausiiben kann. Am Ansatz Naisbitts
gibt es deutlich Kritik: Er beruhe nur auf einer individualistischen Perspektive, sei metho-
dologisch fragwiirdig, besitze keine empirische Relevanz und reproduziere nur Oberflé-
chenphdnomene (vgl. Rust 2008). Die ebenfalls existenten Gegentrends werden unzu-
reichend beachtet: im Falle der Globalisierung bzw. des Multilateralismus die Orientie-
rung auf das Lokale, Regionale und Nationale bis hin zum Nationalismus; im Falle der
Individualisierung die Betonung einer Wir-Kultur, des Kollektiven bis hin zum Kollekti-
vismus und eine SchlieBung von Wertesystemen.

In den futures studies wird eine Verflechtung verschiedener globaler Herausforderungen in
der Zukunft diskutiert. Jennifer M. Gidley2 ordnet diese in zwoOlf Cluster: Governance,
Economic Crisis, Health, Climate Crisis, Energy Systems, Ecosystem, Conflicts, Technol-
ogy, Urbanisation, Human Culture, Leadership und Education (2017, 119). Diese mani-
festieren sich in drei miteinander vernetzten Bereichen: geo-politische, sozial-kulturelle
und umweltbezogene (vgl. ebenda, dhnlich auch Schneidewind 2018). In jedem der zwolf
Cluster ergeben sich Herausforderungen (challenges) (es handelt sich letztlich um massive
Probleme bzw. Krisen)®, aber auch globale Alternativen fiir die Zukunft. Es sei hier nur
das Cluster Education herausgegriffen. Als Herausforderungen gelten der Verlust an Krea-

2 Jenifer M. Gidley war Prisidentin der World Futures Studies Federation, die mit UNESCO und UNO ko-
operiert, und publiziert in den Bereichen Zukunftsforschung, Erziehungswissenschaft und Psychologie.

% Im Bereich Gesundheit, interessant in Zeiten von Corona, nennt Gidley im Jahr 2017: neue und resistente
Krankheiten, globale Epidemien und eine Epidemie der Depression (i.S. einer Beeintrichtigung der menta-
len Gesundheit) bei Jugendlichen.
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tivitdt, eine am Fabriksystem des Industriezeitalters orientierte Bildung (Factory-Model
Education) und fehlende globale Literacy. Als Zukunftsalternativen benennt Gidley Krea-
tivitdt und Innovation, postformale Bildung und globale Bildung (ebenda, 120). Bildung
wird auch in anderen Clustern als Alternative benannt, so im Bereich Gesundheit und als
kulturelle Bildung zur Bewiéltigung von Konflikten (ebenda).

,»he biggest educational futures challenge is not just access. It is how to transform
education so it is culturally appropriate and designed to develop whole human be-
ings who are futures-focused and can think creatively about how to deal with
emerging challenges. [...] Creativity, imagination, critical thinking, and complexity
are important higher-order cognitive capacities. They are needed to enable the rad-
ical rethinking of education that the 21st century demands, if it is to adequately
prepare young people for exponential change and uncertainty.“ (ebenda, 130f.)

Gidley pladiert also, unter Verweis auf einen weltweiten Diskurs der Erziehungswissen-
schaft, fiir ein radikales Umdenken im Bereich der Bildung. Es reiche nicht, allen den Zu-
gang zu dieser zu ermdglichen, vielmehr miissten die Heranwachsenden auf exponentiel-
len Wandel und Unbestimmtheit vorbereitet werden, indem sie Fahigkeiten wie Kreativi-
tat, Imagination und kritisches Denken erwerben. Bildung miisse dafiir aus der 6konomi-
schen in die sozio-kulturelle Doméne verschoben werden (ebenda, 132) — mit anderen
Worten: Bildung darf zukiinftig nicht (mehr) den Mechanismen des Marktes und der Ge-
winnmaximierung unterworfen werden.

Die von Gidley vertretene Richtung der futures studies, die sich in der Verantwortung fiir
gegenwirtiges Handeln und dessen Konsequenzen fiir die Zukunft sieht (vgl. ebenda,
136), zielt in dieselbe Richtung wie die Agenda 2030 fiir nachhaltige Entwicklung, die
2015 von den Mitgliedsstaaten der Vereinten Nationen beschlossen wurde und 17 Ziele fiir
eine sozial, wirtschaftlich und 6kologisch nachhaltige Entwicklung benennt, die weltweit
zu realisieren sind (global goals.)* Das Ziel 4 lautet: , Inklusive, gerechte und hochwertige
Bildung gewidhrleisten und Moglichkeiten des lebenslangen Lernens fiir alle
dern* (Vereinte Nationen 2015, 15). In der Resolution der UN-Generalversammlung heif3t
es unter Punkt 25 dazu:

,»Wir verpflichten uns, eine inklusive und gleichberechtigte hochwertige Bildung
auf allen Ebenen zu gewdhrleisten — frithkindliche, Grund-, Sekundar- und
Hochschulbildung sowie Fach- und Berufsausbildung. Alle Menschen, ungeachtet
ihres Geschlechts, ihres Alters, ihrer Rasse oder ihrer ethnischen Zugehorigkeit,
und Menschen mit Behinderungen, Migranten, indigene Voélker, Kinder und Ju-
gendliche, insbesondere diejenigen in prekdren Situationen, sollen Zugang zu
Moglichkeiten des lebenslangen Lernens haben, damit sie sich das Wissen und die

4 Margret Rasfeld thematisiert in ihrem Beitrag in diesem Band diese Ziele flir die Weltgemeinschaft eben-
falls und diskutiert Wege zur Umsetzung insbesondere mit Blick auf Bildung fiir eine nachhaltige Entwick-
lung.
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Fertigkeiten aneignen konnen, die sie bendtigen, um Chancen zu nutzen und
uneingeschriankt an der Gesellschaft teilhaben zu kdnnen. Wir werden bestrebt
sein, Kindern und Jugendlichen unter anderem durch sichere Schulen und den
Zusammenhalt der Gemeinwesen und der Familien ein forderliches Umfeld fiir die
volle Verwirklichung ihrer Rechte und Féhigkeiten zu bieten und so unseren Lédn-
dern dabei zu helfen, von der demografischen Dividende zu profitieren.” (ebenda,
8)

Erkennbar ist, dass die Betonung zunéchst darauf liegt, allen Menschen Zugang zu Bil-
dung zu gewihrleisten. Die Zielsetzung bleibt also — auf den ersten Blick — hinter der von
Gidley formulierten challenge zuriick und aus deutscher, vielleicht auch aus européischer
Perspektive konnte man sich entspannt zuriicklehnen und das Ziel als schon erreicht be-
trachten. Auf den zweiten Blick wird aber deutlich, dass die Resolution und die in ihr for-
mulierten Teilziele (vgl. ebenda, 18f.) sehr deutlich charakterisieren, wie diese Bildung
beschaffen sein soll: inklusiv, gleichberechtigt, hochwertig, lebenslang. Es sind Bildungs-
einrichtungen zu entwickeln, ,,die kinder-, behinderten- und geschlechtergerecht sind und
eine sichere, gewaltfreie, inklusive und effektive Lernumgebung fiir alle bieten* (ebenda,
18). Davon ist das deutsche Bildungssystem, wie zahlreiche Studien zeigen, trotz zweifel-
los vorhandener Potentiale, noch weit entfernt (zu einer aktuellen Bestandaufnahme vgl.
Koller u.a. 2019). Es besteht also auch im deutschen Bildungssystem deutlicher Hand-
lungsbedarf, um schon allein die fiir eine (historisch kurze) Zeitspanne abgesteckten Ziele
zu erreichen. Fiir die weltweite Situation kommt der Zwischenbericht der UN, bezogen
auf die Situation vor der Covid-19-Pandemie, zu der Einschétzung: ,, Trotz Fortschritten
wird die Welt beim bisherigen Kurs die Bildungsziele fiir 2030 verfehlen.” (Vereinte Nati-
onen 2020, 32) Aktuell wird befiirchtet, dass die Auswirkungen der Pandemie viele Erfol-
ge der letzten Jahrzehnte in diesem Bereich zunichtemachen werden (vgl. ebenda, 32ft.).

2. Trends in Bezug auf Schule und Bildung

Innerhalb der Erziehungswissenschaft und unter Expertinnen und Experten fiir bildungs-
politische Entwicklungen 16st das Nachdenken dariiber, wie sich Bildungseinrichtungen,
speziell Schulen, in Zukunft entwickeln werden, eine grof3e Faszination aus und kreist, im
Grunde seit Comenius (1657), immer um dieselben Fragen: nach Zielen und Funktion der
Schule, nach notwendigen Inhalten und passenden Methoden und Medien, nach Struktur
und Organisation und nach den Rollen, die Lernende und Lehrende einnehmen. Gleich-
wohl bestétigen sich, im Riickblick gesehen, die Visionen und Prognosen sehr héufig
nicht. Es seien zwei Beispiele genannt: Die Vision von Theodor Ballauff, schulische Bil-
dung habe sich vor allem der ,,Hinfithrung zur Wahrheit* (1966, 27) zu verschreiben, wur-
de nicht erst durch den Konstruktivismus relativiert. Ahnliches gilt fiir die Prognosen, die
Peter Posch und Herbert Altrichter im Jahr 2009 fiir die Schule im Jahr 2020 gaben: Die
Ganztagsschule sei flichendeckend eingefiihrt, es gibe dafiir ausreichend unterrichtendes
und nicht unterrichtendes Personal, eine gemeinsame Schule fiir 10- bis 14jdhrige habe
sich durchgesetzt (2009, 34ft.). Andere ihrer Prognosen sind hingegen durchaus eingetrof-
fen, z.B. die Anerkennung diagnostischer Kompetenzen als fundamental fiir Lehrkrifte
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(ebenda, 36). Diese Beispiele werden hier angefiihrt, um den hohen Grad an Unsicherheit
zu verdeutlichen, mit dem Aussagen iiber Entwicklungstrends und Zukunftsszenarien be-
haftet sind.”

Eine Analyse einschldgiger Literatur der letzten Jahre zu Trends bzw. Herausforderungen
in Bezug auf Schule und Bildung (vgl. Blossfeld u.a. 2017; Burow 2017 und 2020; Hey-
mann 2012 und 2019; Robinson/Aronica 2015; Schratz 2019; Schleicher 2019, 2711f.)
ergibt eine relativ gro3e Schnittmenge — ein durchaus erwartbares Ergebnis. Weniger er-
wartbar ist es, dass Kinder und Jugendliche Entwicklungsbedarf in ganz dhnlicher Rich-
tung sehen (vgl. die in der Einleitung benannten Ergebnisse der Zukunftswerkstétten;
Burow 2012). Die im Folgenden benannten Trends stellen die genannte Schnittmenge dar,
es wird also kein Anspruch auf Vollstindigkeit erhoben. Die Trends sind zudem nicht klar
voneinander abgrenzbar — vielmehr stehen sie in einem (teils spannungsreichen) Zusam-
menhang.6

Digitalisierung: Es herrscht Einigkeit dariiber, dass die digitale Wende samtliche Lebens-
bereiche weltweit grundlegend dndert bzw. dndern wird und dass sie das Potential hat,
Schulen und andere Bildungseinrichtungen umfassend umzugestalten. Moglicherweise
stellt sie sogar deren Existenz in der bekannten Form in Frage. Umstritten ist, ob die Digi-
talisierung zu einer Demokratisierung der Gesellschaft beitragen oder bestehende Macht-
ungleichgewichte verstirken und neue schaffen wird (vgl. Schleicher 2019, 271f.). Schu-
len der Zukunft werden sich in hohem Malle digitaler Medien bedienen und sollten deren
Mehrwert nutzen, z.B. fiir die Entwicklung selbstgesteuerten Lernens (vgl. Stebner u.a. in
diesem Band) und adaptiven Unterrichtens (vgl. Hardy, Decristan, Klieme 2019). Schulen
werden auf eine digitale Welt zu reagieren und vorzubereiten haben, insbesondere auch
auf deren Gefahren. Die Vorstellung, dass Kinder und Jugendliche allein durch die Allge-
genwirtigkeit und Alltéglichkeit der Medien zu kompetenten Mediennutzern werden,
scheint widerlegt (Bos u.a. 2014; Gerjets/Scheiter 2019, S. 8801f.). Schulen erwichst hier
eine spezifische Aufgabe: systematisch Kompetenzen zum selbstbestimmten und kriti-
schen (rezeptiven und produktiven) Gebrauch von digitalen Medien zu entwickeln (vgl.
Burow 2017, 165; Gerjets/Scheiter 2019) und ein Ort zu sein, an dem die in der Gesell-
schaft ausgetragenen Auseinandersetzungen mit und iiber Medien so verstidndlich gemacht
werden konnen, dass sich die Heranwachsenden hierzu eine eigene, informierte Position
erarbeiten konnen.

Demokratisierung und Partizipation: Anders als Digitalisierung, die in ihrer Faktizitit
alternativlos erscheint, ist dieser Trend in Abgrenzung zu einem Gegenmodell (Diktatur
und Autokratie, Ausschluss und Marginalisierung) zu sehen, dem bewusst entgegenzuwir-

® Folgt man Gidley und anderen Zukunftsforschern, so ist Unbestimmtheit ein Charakteristikum der Situati-
on im 21. Jahrhundert.

® Grundgedanken dieser Analyse wurden im Oktober 2019 an der Universidad National de Costa Rica und
der Universidad de Costa Rica vorgestellt. Die Diskussionen mit den Lehrenden und Studierenden zeigten,
dass vor dem Erfahrungshorizont eines Bildungssystems in einem nichteuropéischen Land ganz dhnliche
Herausforderungen fiir die Zukunft gesehen werden.
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ken ist. Dabei stellt Schule zunichst keine demokratische Institution dar (vgl. gro3e Prues
in diesem Band) und ist auf Partizipation der Lernenden nur im Sinne der Teilnahme und
Mitarbeit, nicht jedoch im Sinne einer umfassenden Partizipation angewiesen. Die Ein-
ordnung der Demokratisierung als Zukunftstrend zeugt vom Optimismus der herangezo-
genen Autoren und Autorinnen beziiglich des Potentials der Demokratie und weist der
Schule eine zentrale Aufgabe bei der Vorbereitung auf das Leben in einer demokratischen
Gesellschaft und auf deren Stabilisierung zu. Hierzu ist eine verstdrkte Partizipation der
Lernenden ein Weg zum Erwerb notwendiger Kompetenzen und zur Gestaltung einer ju-
gendorientierten Schule, die sich auch zur Lebenswelt der Heranwachsenden o6ftnet (vgl.
Maykus in diesem Band).

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung: Nachhaltigkeit wird in der Agenda 2030 als der
Kernpunkt gesehen, um die existentiellen Probleme der Menschheit zu bearbeiten. Hierbei
wird Schulen eine grofle Verantwortung und ein grofles Potential zugeschrieben, um die
erforderlichen Kompetenzen und Haltungen auszubilden (vgl. Blossfeld u.a. 2017, 63ff.;
Gidley 2017; Rasfeld in diesem Band). Schule muss sich zentral, vertieft und folgenreich
mit den brennenden Fragen der Gegenwart und der absehbaren Zukunft, den ,,epochaltypi-
schen Schliisselproblemen®, auseinandersetzen, wie es Wolfgang Klafki bereits vor 40
Jahren forderte und wie es bei Weitem noch nicht realisiert ist (vgl. hierzu vertieft Fiegert
in diesem Band). Der Vorschlag von Burow, ein ,,Schulfach Zukunft* einzufiihren (2020,
551f.), geht in diese Richtung. Dabei wird die Chiffre ,,Schulfach® eigentlich nur verwen-
det, um zu verdeutlichen, dass ein Inhalt bzw. Ziel so wichtig ist, dass man es mit dem
Status ,,Schulfach* adeln muss, um ihm Raum und Anerkennung in der in Féchern organi-
sierten Schule zu geben. Die vorgeschlagenen Moglichkeitsrdume, Zukunftswerkstitten’
etc. sind dem fécheriibergreifenden Unterricht bzw. Lernen zuzurechnen.

Erwerb von basalen und transversalen Kompetenzen: In der ausgewerteten Literatur findet
sich, mehr oder weniger explizit, der Hinweis darauf, dass Schule auch in der Zukunft den
Erwerb basaler Kompetenzen ermdglichen und gewéhrleisten muss. Darunter werden in
der Regel gefasst: Lesen und Schreiben, mathematische und naturwissenschaftliche Basis-
kompetenzen, dsthetische Kompetenzen, die Fahigkeit, sich in mehreren Sprachen zu ver-
standigen, und digitale Basiskompetenzen. Wie schwer dies zu erreichen ist, zeigen die
Ergebnisse internationaler Schulleistungsvergleichsstudien wie IGLU und PISA (vgl.
Hufmann u.a. 2017; OECD 2019).8 Dabei ist mit Blick auf die Zukunft kritisch zu fragen,
ob diese scheinbar selbstverstindlichen basalen Kompetenzen wirklich fiir jede und jeden
erforderlich sind. Brauchen wir wirklich noch den miihsamen Erwerb von Fremdsprach-
kenntnissen, wenn uns leistungsfihige Ubersetzungsprogramme zur Verfiigung stehen
werden (vgl. Hariri 2019, 402)? Welchen Mehrwert hitte dann noch Mehrsprachigkeit?
Muss wirklich jeder lesen und schreiben konnen, wenn Computerprogramme in der Lage
sind, gesprochene Sprache in geschriebene Sprache umzusetzen (und dabei auch noch zu

’ 7u Zukunftswerkstitten vgl. Waldemar Stange in diesem Band.
® In diesen Untersuchungen wird dabei nicht das gesamte Spektrum der genannten basalen Kompetenzen
iberpriift.
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korrigieren), Texte vorzulesen, Informationen auszuwéhlen und zusammenzustellen? Es
wird oft vorgeschlagen, in der Schule den Erwerb von Faktenwissen zu minimieren, da
dieses mit mobilen digitalen Geréten in kiirzester Zeit zu recherchieren sei und zudem sehr
schnell veralte. Wenn man dieser Argumentation folgt, stellt sich trotzdem die Frage, wel-
che (basalen) Kompetenzen notwendig sind, um dem Gerit die richtige Frage zu stellen
und das Faktenwissen verstehen, anwenden und kritisch einordnen zu konnen. Hierfir
werden die so genannten transversalen Kompetenzen als relevant angesehen: eigene Lern-
prozesse organisieren, Wissen kritisch priifen, Urteilskraft entwickeln, zum gesellschaftli-
chen Dialog fahig sein, andere in ihrer Andersartigkeit wahrnehmen und respektieren, le-
benslang lernen etc. (vgl. Schratz 2019, 46). Solche transversalen Kompetenzen werden
mit dem Ziel einer umfassenden Stirkung der Personlichkeit z.B. in dem Projekt ,,Heraus-
forderungen* angestrebt (vgl. Gliisenkamp und Hindriks in diesem Band). In jedem Fall
sind Diskussionen dazu, welche Kompetenzen kiinftig in der Schule entwickelt werden
sollten, mit bildungstheoretischen Uberlegungen zu verbinden (vgl. Fiegert in diesem
Band) und mit Fragen der Bildungsgerechtigkeit. Ein Verzicht auf den Anspruch, alle Kin-
der und Jugendlichen zum Erwerb der basalen und transversalen Kompetenzen zu fiihren,
wiirde Bildungsungleichheit eklatant verstirken, u.a. deshalb, weil privilegiertere Familien
immer dafiir sorgen werden, dass ihr Nachwuchs die entsprechenden Chancen und die
entsprechende Unterstiitzung erhilt.

Bildungsgerechtigkeit und Inklusion: Die Agenda 2030 fordert eine ,,inklusive, gerechte
und hochwertige Bildung* fiir alle. Die Frage der Bildungsgerechtigkeit wird weltweit
diskutiert, in Deutschland aktuell besonders unter Verweis auf die hohe soziale Selektivitat
des Bildungssystems, die u.a. durch die PISA-Studien immer wieder belegt wird (vgl.
OECD 2019). Bildungsgerechtigkeit ist aus mehreren, sich ergidnzenden Perspektiven zu
betrachten (vgl. Bellmann 2019, 14): Sie betrifft die Zuteilung von Chancen und (materia-
len und personalen) Ressourcen (Verteilungsgerechtigkeit), den Zugang und die Beteili-
gung in allen Lebensbereichen (Teilhabegerechtigkeit) und die Chancen auf Entwicklung
zu einem autonomen Subjekt (Anerkennungsgerechtigkeit) (vgl. Nerowski 2018, 443).
Legt man ein solches anspruchsvolles Verstindnis zugrunde, ergibt sich ganz klar, dass
eine ,,gerechte Bildung eine starke Leitidee darstellt, die sich aber — trotz aller Anstren-
gungen — nie absolut erreichen lassen wird. Gleiches gilt fiir die ,,inklusive Bildung®, die
Schulen auch kiinftig vor immer wiederkehrende Herausforderungen stellen wird. So zeigt
der Index fiir Inklusion (vgl. Booth/Ainscow 2019) Fragerichtungen und Handlungsdi-
mensionen auf, an denen sich auch Schulen in der Zukunft orientieren konnen.

Personalisierung und verdnderte Rolle von Lehrkrdften: Der oben erwdhnte Megatrend
der Individualisierung und Pluralisierung wird auch beim Nachdenken iiber Zukunfts-
trends im Bildungsbereich aufgegriffen, oft verkniipft mit der Feststellung, dass sich be-
reits heute eine enorme Heterogenitit in den Lernvoraussetzungen und Lernbediirfnissen,
in den Lebenslagen und Lebensentwiirfen erkennen ldsst. Es besteht weitgehend Konsens
dariiber, dass sich Bildungsangebote hierauf einzustellen haben, u.a. indem sie ein stirker
personalisiertes bzw. individualisiertes Lehr-Lern-Angebot unterbreiten. Die Digitalisie-
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rung erdftnet hier ein breites Feld an Moglichkeiten, etwa in der Lerndiagnostik, in pass-
genauen Ubungsangeboten, in individualisiertem Feedback und adaptiven Lernprogram-
men. Lehrkrifte wiirden so entlastet, konnten zu ,,Lernumgebungsdesignern werden und
Zeit fur die individuelle Lernberatung gewinnen (Burow 2017, 167). Allerdings wird zu
Recht auch auf die Gefahren verwiesen, die sich hieraus ergeben kénnen: Durch die ange-
hiufte Datenmenge drohen der ,,glédserne Schiiler” bzw. die ,,gldserne Schiilerin“ und die
»glaserne Lehrkraft”, Kontrollmechanismen konnen sich verstirken, der Gedanke der
,Optimierung* konnte iberhand nehmen bis hin zur Manipulation. Hariri warnt in diesem
Zusammenhang gar davor, dass die Algorithmen die Macht iiber uns {ibernehmen werden
(2019, 410f.). Aktuell sind wir an einem Punkt, an dem hierzu Weichen gestellt werden
konnen: Es besteht die Chance, Lehrkriften mehr Zeit fiir den Einzelnen zu geben, die so
wichtige Lehrer-Schiiler-Beziehung zu stirken. Die Schule der Zukunft kann und darf
nicht auf die zwischenmenschlichen Beziehungen verzichten, die Technik ist in einer die-
nenden Rolle zu halten. Sinnfragen ist (wieder) ausreichend Raum zu geben, ebenso der
individuellen und allseitigen Personlichkeitsentwicklung und der dsthetischen Bildung
(vgl. Burow 2017, 169). Das in diesem Band von van Ommering und Hedwig vorgestellte
Konzept der Montessori-Schule Osnabriick weist in diese Richtung, ebenso die Praxis
vieler innovativer Schulen, wie sie z.B. im Deutschen Schulportal9 dokumentiert ist (vgl.
auch Schleicher 2019).

Orientierung an Gesundheit, Wohlbefinden und Gliick: Bildungssysteme, Einzelschulen
und die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler werden in der Gegenwart vorrangig an ihrem
,Output™ gemessen, wobei Wissen und bestenfalls Kompetenzen gemeint sind. In der aus-
gewerteten Literatur 1dsst sich aber erkennen, dass dieser Maf3stab eingeschrinkt oder zu-
mindest ergdnzt werden muss erstens um die — bereits umrissene — Frage, wie Schulen
eine allseitige Personlichkeitsentwicklung befordern, und zweitens um die Frage, wie
Schulen zu Gesundheit, Wohlbefinden und Gliick der ihnen anvertrauten Heranwachsen-
den beitragen.™

Verdinderung von Lernrdumen: Die Dimensionen von Zeit und Raum werden im Zusam-
menhang mit Schulen der Zukunft ebenfalls hinterfragt. Bildung benétigt Zeit, fiir ein er-
tragreiches und nachhaltiges Lernen sind angemessene Zeitrdume und Lernabliufe erfor-
derlich, was bereits heute zu einer Abkehr von starren Schemata von Schulstunden und zur
Erprobung einer neuen Rhythmisierung fiihrt. Es ist zu erwarten, dass Schulen der Zu-
kunft hier ganz neue Wege gehen werden: individualisierte Lernrhythmen, flexible Zeiten
bei Einschulung, Verweildauer in einzelnen Bildungsabschnitten einschlieBlich Priifungen
und Abschliissen, Lernzeiten an unterschiedlichen Orten. Insbesondere werden aber Ver-
dnderungen in den Lernrdumen, in der Schularchitektur zu erwarten sein (vgl. RoBmann in
diesem Band). Hierfiir gibt es bereits Vorreiter (vgl. Kricke u.a. 2018), die erahnen lassen,
dass sich unsere Vorstellungen, wie eine Schule auszusehen hat, grundlegend &dndern wer-

o https://deutsches-schulportal.de [letzter Aufruf: 5.10.2020].
10 7um aktuellen Stand vgl. die Ergebnisse der internationalen Studie ,,Children’s Worlds International Sur-
vey of Children’s Well Being* https://isciweb.org/ [letzter Aufruf: 5.10.2020].
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den, sofern ein deutliches Umdenken hinsichtlich der Organisation von Lerngelegenheiten
und Lehr-Lern-Prozessen zugelassen wird.

Vernetzung und Kollaboration: Als letzter Trend, der zur Schnittmenge in der ausgewerte-
ten Literatur gehort, sei die zunehmende Vernetzung und Kooperation benannt. Im Bereich
der Schulen findet man dies heute u.a. in den vielfdltigen Bemiihungen, sich zum regiona-
len Umfeld hin zu 6ffnen, in den letzten Jahren besonders angetrieben durch die Einrich-
tung von mehr Ganztagsschulen (vgl. Maykus in diesem Band). Eine zweite Entwicklung
betrifft die zunehmende Vernetzung von Schulen und anderen Bildungseinrichtungen, die
sich als innovativ verstehen und voneinander lernen wollen. Als Beispiele seien genannt:
»Schule im Aufbruch® (vgl. Hindriks in diesem Band), Schulverbund ,,Blick {iber den
Zaun“", das Preistragernetzwerk des Deutschen Schulpreises12 und der Verbund von Uni-
versitits- und Versuchsschulen (vgl. Heinrich/Klewin 2020). Als dritte Entwicklung lésst
sich erkennen, dass sich — wenn auch noch recht zaghaft und mit eingeschrénkten Res-
sourcen — (multiprofessionelle) Kooperationen innerhalb von Schulen und mit anderen
Institutionen entwickeln, angetrieben insbesondere durch die Hinwendung zur Inklusion.™
Als vierte Entwicklung zeichnen sich stirkere Kooperationen von Lehrkrédften untereinan-
der ab, wobei hier an deutschen Schulen deutlicher Nachholbedarf besteht (vgl. Aldorf
2016, 43ft.). Es wird kiinftig zum professionellen Standard fiir Lehrkréfte gehdren miis-
sen, mit anderen Lehrerinnen und Lehrern und anderen Fachkriften intensiv zu kooperie-
ren. Die Schulen der Zukunft werden ihre hoch anspruchsvollen Aufgaben nur bewiéltigen
konnen, wenn sich das pddagogische Personal als Team mit gemeinsamen Zielen und Vi-
sionen versteht, das seine Arbeit gemeinsam bewdltigt.

3. Szenarien fiir Schulen im Jahr 2040

Abschlielend komme ich auf die eingangs erwidhnte Frage der Studierenden zuriick, wie
denn nun die Schule der Zukunft konkret aussehen wird. Auf der Basis der vorgestellten
Analyse ldsst sich sagen:

e Es wird nicht die Schule der Zukunft geben, sondern es ist, wie auch heute schon, von
den Schulen zu sprechen, weil es keinen Grund fiir die Annahme gibt, dass sich (ge-
wollte und nicht gewollte) Unterschiede zwischen Bildungseinrichtungen nivellieren
werden.

e Die Zukuntft ist offen und wird, nach libereinstimmender Expertenmeinung, durch Un-
bestimmtheit gekennzeichnet sein. Das macht sichere Prognosen unmdoglich.

e Gleichwohl gibt es das Bestreben, ein konsistentes Wunschbild der zukiinftigen Schu-
le(n) zu zeichnen. Uberlegungen zu Entwicklungstrends konnen sich einer solchen
Normativitdt nicht entziehen. So formuliert Burow (2017, 175f.) zwolf Thesen zur
Schule der Zukunft. Er sieht diese als ,,Schule fiir alle* und ,,Potentialentwicklungs-
schule®, basierend ,,auf Salutogenese, Selbstbestimmung und wertschitzender Ent-

" hitps://www.blickueberdenzaun.de/ [letzter Aufruf: 5.10.20].
12 https://www.deutsche-schulakademie.de/preistraegernetzwerk [letzter Aufruf 05.10.20].
3 Vgl. hierzu fiir den Osnabriicker Raum Fiegert/Kunze (2018).
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wicklung®, ,,neue Personalmischungen und die ,,digitale Dividende* nutzend, ,,neue
Architekturen® und ,,eine flexible Rhythmisierung™ entwickelnd, als ,,weltoffen* und
,Ort gelebter Partizipation®, als ,,Kulturschule* sowie ,,Zukunftswerkstatt und letzt-
lich nicht mehr als Schule im heutigen Sinne.

ODb sich dieses Idealbild durchsetzen wird, ist offen und es gibt durchaus auch Grund zu
deutlicher Skepsis. Ich entwerfe deshalb fiinf Szenarien fiir Schulen (in Deutschland) im
Jahr 2040, um das Spektrum moglicher Entwicklungen aufzuzeigen. Die Szenarien schlie-
Ben sich nicht durchgehend gegenseitig aus.

Szenario 1: Schule als hochdifferenziertes System mit hoher sozialer Selektivitiit

Die im deutschen Schulsystem angelegte Differenzierung im Sekundarbereich wird beibe-
halten und ausdifferenziert. Die Schulen des Sekundarbereichs unterscheiden sich nach
Schulformen (Gymnasium und zusétzlich eine oder zwei andere Schulformen, sowie eine
gewisse Zahl von Gesamtschulen), nach Schulprofilen, angesprochener Schiilerschaft
(z.B. Hochbegabte, musikalisch oder sportlich Interessierte), pddagogisch-konzeptioneller
bzw. religiéser Ausrichtung und der personellen und materiellen Ausstattung einschlief3-
lich der Schularchitektur. Diese Ausdifferenzierung wird zu einer Polarisierung in angese-
hene und weniger angesehene, in stark nachgefragte und weniger beliebte Schulen fiihren,
zumindest in den urbanen Zentren. Der derzeit im internationalen Vergleich noch relativ
geringe Anteil an Privatschulen (privaten Ersatzschulen) wird steigen. Zum Teil werden
diese Schulen durch Firmen und international agierende kommerzielle Anbieter unterstiitzt
oder sogar getragen, die auch Einfluss auf Ausrichtung und Inhalte nehmen kénnen. Im
Grundschulbereich wird, aufgrund der langen Tradition und gesellschaftlichen Akzeptanz,
zwar an der Schule fiir alle festgehalten, es werden sich aber auch hier private oder alter-
native Schulen bilden, {iber deren Anwahl Eltern in der Lage sind, ihr Kind vom ersten
Schultag an in einer Schule unterzubringen, zu der der Zugang begrenzt ist (etwa iiber
Schulgeld oder ein besonderes erwartetes Elternengagement) bzw. die aufgrund des péda-
gogischen oder religids-wertbezogenen Konzepts nur von bestimmten Eltern ausgewéhlt
wird. Innerhalb dieser diversifizierten Schullandschaft werden sich an den Einzelschulen
bzw. an Schulen mit bestimmten gemeinsamen Ausrichtungen vielfdltige und innovative
Wege im Umgang mit den oben erwdhnten Herausforderungen von Digitalisierung, Kom-
petenzerwerb, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, Vernetzung etc. ergeben, die anre-
gend fiir andere Schulen sein konnen. Aufgrund eines Konkurrenzdrucks unter den Schu-
len und wachsender Anforderungen von Seiten der Eltern und der Lernenden werden sich
Schulen mit viel Aufwand um Profilierung bemiihen.

Es wird sich in diesem Sinne nicht um Schulen fiir alle handeln. Die Kinder und Jugendli-
chen lernen in diesen Schulen die Diversitét in der Gesellschaft nur eingeschrénkt kennen,
weil es zu einer hohen soziokonomischen, leistungsbezogenen und ggf. auch kulturellen
und religiosen Selektivitit kommt. Diese konnte auch die Lehr- und Fachkrifte betreften,
besonders dann, wenn die finanzielle Ausstattung der Schulen sehr unterschiedlich wiére.
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Dafiir, dass ein solches Szenario in Deutschland Wirklichkeit werden konnte, spricht u.a.
der weltweite Trend zu einer stirkeren Privatisierung, Kommerzialisierung und Profilie-
rung von Schulen, der auch auf die Unterausstattung staatlicher Schulen zuriickzufiihren
ist. Angesichts des hohen Stellenwerts, den vielen Eltern hohen schulischen Leistungen
threr Kinder beimessen, konnte eine diversifizierte Schullandschaft attraktiv sein, da eine
friihe Profilierung Vorteile im spiteren Konkurrenzkampf um berufliche Laufbahnen, Po-
sitionen und Einkommen zu versprechen scheint.

Gegen die Realisierung eines solchen Szenarios spricht die trotz aller Kritik relativ hohe
Akzeptanz staatlicher Schulen in Deutschland und die Wertschétzung, die eine Vergleich-
barkeit schulischer Laufbahnen und Abschliisse genieB3t (vgl. Schulbarometer 2019, Voda-
fone-Stiftung 2015). Ebenso gibt es eine deutliche Skepsis gegeniiber einer Kommerziali-
sierung im Bildungsbereich und den verbreiteten Wunsch nach einem inklusiven Bil-
dungssystem.

Szenario 2: Schule als Ort anspruchsvollen Kompetenzerwerbs

In den Diskussionen um die Zielsetzungen, die Schulen vorrangig verfolgen sollen, setzen
sich jene Akteure durch, die den Kompetenzerwerb in den Mittelpunkt schulischer Arbeit
stellen wollen. Dabei sind sowohl die basalen als auch die transversalen Kompetenzen und
darauf aufbauend vertiefte fachliche Kompetenzen im Blick. Fiir die Vertiefung werden,
zumindest in gewissem Rahmen, den einzelnen Schiilerinnen und Schiilern Schwerpunkt-
setzungen und Profilierungen angeboten, ggf. auch in sehr individualisierter Form im Sin-
ne der oben erwéhnten Personalisierung. Es wird besonderer Wert darauf gelegt, dass an-
spruchsvolle Lerngelegenheiten und komplexe Anforderungssituationen angeboten wer-
den, kombiniert mit einer gezielten individuellen Forderung. Auf diese Weise ermdglicht
es die Schule, die eigenen Leistungspotentiale gut auszuschdpfen. Ein anspruchsvoller
Kompetenzerwerbs verlangt nach komplexen Themen und Anforderungen, womit Zu-
kunftsthemen wie Digitalisierung, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung etc. bearbeitet
werden. Schulen konzentrieren sich auf das ,,Kerngeschift™ des fachlichen und durchaus
auch des facheriibergreifenden Lernens. Dariiber hinausgehende Aktivitidten wie Arbeits-
gemeinschaften, Gemeinschaftsaktionen, Projekte etc. werden hierfiir vor allem in ihrer
unterstiitzenden Funktion gesehen; die Qualitdt eines eventuellen Ganztagsbetriebs wird
daran gemessen, inwiefern er den Kompetenzerwerb effektiv unterstiitzt.

Diese Schule kann als Schule fiir alle gedacht werden, sie versteht sich als eine Potential-
entwicklungsschule und ist am Bild der Schule orientiert, wie wir sie heute kennen.

Fiir die Realisierung eines solchen Szenarios spricht, dass im internationalen Vergleich
Bildungssysteme Schulen an ihrem ,,Output™ an bestimmten Kompetenzen gemessen wer-
den. Die jlingsten Ergebnisse von Schulleistungsvergleichsstudien wie PISA und IGLU
zeigen, wie schwierig es offensichtlich ist, hier das Niveau zu halten und voranzukommen
(vgl. HuBmann u.a. 2017, OECD 2019). Eine Fokussierung von Schulen auf den Kompe-
tenzerwerb kdme auch den Erwartungen der Wirtschaft entgegen (vgl. Bundesvereinigung

177



der Deutschen Arbeitgeberverbande 2017) und wire nahe am bisherigen Verstdndnis von
Schule.

Gegen die Umsetzung dieses Szenario sprechen u.a. die einseitige Akzentuierung einiger
Funktionen von Schule, die begrenzte Sicht auf die Personlichkeitsentwicklung sowie die
tendenzielle Vernachldssigung des sozialen Lernens, der Demokratieerziechung und der
Gemeinschaftsbildung.

Szenario 3: Schule als Ort der Gemeinschaft

Die Erfahrungen in der Corona-Krise zeigen, dass Schule von den Akteuren, allen voran
von den Schiilerinnen und Schiilern, vor allem als der Ort wahrgenommen wird, wo man
Gleichaltrige und Freunde trifft, wo man gemeinsam etwas unternimmt und direkte per-
sonliche Zuwendung erhalten kann. Deshalb ist es naheliegend, Schule von dieser gemein-
schaftsbildenden Funktion her zu denken, sie vorrangig als Ort der Begegnung, des ge-
meinsamen Lernens und Tuns zu konzipieren. Solche Schulen sind, beginnend bei der
Architektur, so konzipiert, dass sich Lernende und Lehrende begegnen konnen, dass sie
Raum fiir gemeinsame Aktivitdten bieten, dass es feste und wechselnde soziale Gruppen
geben kann. Schulen als Orte der Gemeinschaft haben Lehrkrifte, die insbesondere fiir
ihre erzieherischen Aufgaben aus- und fortgebildet sind, und multiprofessionelle Teams
aus den Bereichen Sozialpddagogik, Sonderpiddagogik, Gesundheitsforderung, Kultur etc.
Das Potential eines solchen Schulkonzepts kann im Ganztagsbetrieb besonders gut entfal-
tet werden. Schulen als Ort der Gemeinschaft werden auch Orte des (fachlichen) Lernens
und des Kompetenzerwerbs sein, aber dies steht in dienender Funktion. Die Auswahl von
Themen und Zielen wird von den Herausforderungen her gedacht, die sich der Gemein-
schaft stellen: von der Schulgemeinschaft iiber die Kommune bis hin zur Weltgemein-
schatft.

Diese Schule ist als Schule fiir alle und Ort der Partizipation gedacht, sie bietet Raum fiir
Kultur und Kreativitit und sie kann weltoffen sein (durchaus im Spannungsverhiltnis von
Nahem und Fernem). Sie entspricht, konsequent zu Ende gedacht, nicht dem Bild von
Schule, das uns vor Augen steht, wird aber in Reformschulen (z.B. Laborschule Bielefeld)
hinsichtlich des Verstdndnisses von Schule als Lebensort schon gelebt.

Fiir die Realisierung dieses Szenarios spricht, dass die Herausforderungen der Zukunft
gemeinsame Herausforderungen sind. Es gibt die starke gesellschaftliche Erwartung, dass
Schulen Orte der sozialen Erziehung werden, dass sie helfen, die Fliehkréfte in der Gesell-
schaft zu begrenzen, und dass sie den Wegfall anderer Orte der Begegnung (z.B. Vereine,
dorfliche Gemeinschaften) kompensieren, ebenso die Einseitigkeit von Kontakten in digi-
talen sozialen Netzwerken.

Gegen die Umsetzung eines solchen Szenarios spricht, dass es ein deutliches Umdenken
beziiglich des Verstindnisses von Schule (und Lehrerbildung) verlangt und die Gefahr
besteht, dass Schule als Ort des Lernens an Bedeutung verliert, was gerade fiir Schiilerin-
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nen und Schiiler problematisch werden konnte, bei denen die Familie nicht kompensato-
risch wirken kann. Ebenso besteht die Gefahr, dass das Spannungsverhiltnis von individu-
eller und sozialer Entwicklung einseitig zugunsten letzter aufgelost wird. Zudem ist zu
bedenken, dass sich solche Schulen nicht automatisch an Mal3stdben von Demokratie und
Partizipation orientieren werden.

Szenario 4: die individualisierte Schule

Denkt man den Trend zur Personalisierung bzw. Individualisierung weiter, so lie3e sich
Schule konsequent vom einzelnen Individuum her denken. Sie wire dann so gestaltet, dass
jede Schiilerin und jeder Schiiler einen vollig individualisierten Lernplan erhélt und einen
hochst individualisierten Bildungsweg beschreiten wiirde. Die Einschulung erfolgt zu ei-
nem je individuellen Zeitpunkt im Laufe eines Schuljahres. Eine Zuteilung zu festen
Lerngruppen entfillt. Die Zeit, in der die oder der Einzelne den schulischen Bildungsgang
durchlduft, ist individuell, das gilt auch fiir jegliche Priifungen und Abschliisse. In letzter
Konsequenz hidtten Abschliisse ein ganz individuelles Profil bei Sicherung gewisser ver-
gleichbarer Standards. Die Lernenden erhalten individualisierte Curricula, Lernpldne und
Lernmaterialien. Die Lernorte sind innerhalb und auflerhalb der Schule frei wahlbar, dies
erfordert eine angepasste Schularchitektur mit vielen Einzelarbeitspldtzen und die Flexibi-
litat, unter Umsténden lange Lernpassagen zu Hause, an einer anderen Schule, in einem
Unternehmen, einer 6ffentlichen Einrichtung oder im Ausland zu verbringen. Fiir jede
Schiilerin und jeden Schiiler wird ein individuelles Betreuerteam aus (Fach)Lehrkréften,
ggf. Sonder- und Sozialpddagoginnen und -pddagogen, Trainerinnen und Trainern etc.
gebildet. Bei dessen Zusammenstellung haben die Lernenden, im Rahmen der Moglich-
keiten, ein Mitspracherecht. Moglich wird eine solche individualisierte Schule durch den
flichendeckenden Einsatz von digitalen Diagnose- und Lernprogrammen mit internem
Feedback. Die Programme entscheiden, welche Aufgaben als nichste zu bewéltigen sind,
und signalisieren den Beteiligten, wann eine Unterstiitzung durch eine menschliche Fach-
kraft unumgénglich ist. Eine individualisierte Schule muss nicht auf Phasen gemeinsamen
Arbeitens verzichten. So konnten die Programme jene Schiilerinnen und Schiiler heraus-
finden und zusammenbringen, die vor einem gleichen Lernproblem stehen oder Interesse
an einem gemeinsamen Projekt haben.

Die individualisierte Schule ist eine Potentialentwicklungsschule, nutzt die Chancen der
Digitalisierung, neue Personalkooperationen, neue Lernrhythmen und eine neue Schular-
chitektur.

Fiir die Realisierung dieses Szenarios spricht, dass es den Trend zur Personalisierung und
Digitalisierung bedient, ebenso den Wunsch von Eltern nach individueller Férderung und
der Schiilerinnen und Schiiler nach Wertschitzung ihrer Interessen und Besonderheiten.
Das Szenario stellt die Heterogenitit der Schiilerschaft in Rechnung und konnte sich durch
seine Adaptivitit durch eine hohe Effizienz auszeichnen, z.B. durch eine angepasste und
damit teilweise verkiirzte Schulzeit.
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Gegen das Szenario spricht u.a., dass eine solche Schule einen hohen Grad an Selbststeue-
rung und Selbstmotivation erfordert, die aber erst im Laufe der Zeit aufgebaut werden
kann. Es besteht die Gefahr der permanenten Kontrolle durch die Dokumentation der Da-
ten der Lern- und Leistungsentwicklung und einer zunehmenden Fremdbestimmung. Es
konnte die Vorstellung iiberhand nehmen, dass sich Lernprozesse in hohem Mafle be-
schleunigen und optimieren lassen, wobei besonders jene Kompetenzen im Blick sind, die
sich gut durch Lernprogramme aneignen lassen. Soziale Kontakte und soziales Lernen
konnten vernachléssigt werden.

Szenario 5: die marginalisierte Schule

Es stellt sich die Frage, ob die Schule der Zukunft {iberhaupt noch eine Schule ist bzw. ob
es in der Zukunft noch Schulen in dem uns bekannten Sinne gibt. Es wire denkbar, dass
die formale Bildung, fiir die Schulen und andere Bildungsinstitutionen stehen, durch eine
non-formale Bildung und durch informelles Lernen abgeldst oder zumindest in starkem
Ausmal} erginzt wird. Non-formales Lernen findet in Kultureinrichtungen, Unternehmen
etc. statt, informelles Lernen eingebettet in die tiglichen Handlungsablaufe (vgl. Schwan/
Noschka-Roos 2019). Mit einer radikalen gesellschaftskritischen Haltung hat dies Ivan
Illich bereits in den 1970er Jahren diskutiert (vgl. Illich 1995). Zur Marginalisierung der
Schule konnte auch das Homeschooling beitragen. Damit ist nicht das Losen von Schul-
aufgaben zu Hause wihrend einer Zeit der SchulschlieBung wie in der Corona-Zeit ge-
meint, sondern die Ubernahme des Unterrichts durch die Eltern oder andere Familienmit-
glieder, wie es z.B. in den USA in erwdhnenswertem Ausmall geschieht (vgl. Spiegler
2008, 13). In Deutschland verstdf3t Homeschooling gegen die allgemeine Schulpflicht und
wird nur von wenigen Familien aus einer Protesthaltung heraus praktiziert (vgl. ebenda,
228ft).

Fiir dieses Szenario der Zuriickdrdngung (6ffentlicher) Schulen spricht, dass diese um-
fangreiche gesellschaftliche Ressourcen und viel individuelle Lebenszeit verschlingen und
auch in der Kritik stehen. Viele lebensbedeutsame Kompetenzen werden auf informellem
Weg und ,,nebenher* erworben. Im digitalen Zeitalter sind viele Bildungsangebote iiberall
und jederzeit verfiigbar (so wie man fiir die Beschaffung eines Buches nicht mehr in eine
Bibliothek oder eine Buchhandlung gehen muss). Zu iiberdenken ist auch, inwieweit das
Modell, dass in der Kindheits- und Jugendphase mit Unterstiitzung von Schulen Wissen
angehduft und eine groBer Schatz an Kompetenten aufgebaut wird, tragfdhig ist oder nicht
durch ein noch konsequenter gedachtes Konzept lebenslangen Lernens abgelost werden
kann.

Gegen das Szenario der marginalisierten Schule spricht, dass Schulen einen festen Platz
im gesellschaftlichen Leben haben, dass sie als die zentralen Orte der Bildung gelten und
vielfdltige und anerkannte Funktionen {ibernehmen. Homeschooling spielt in Deutschland
aufgrund der insgesamt grolen Akzeptanz von Schulen keine erkennbare Rolle. Schulen
sind gerade fiir jene Heranwachsende bedeutsam, deren Familien die zusdtzliche Aufgabe,
ihren Kindern den umfassenden Erwerb von Wissen und Kompetenzen zu ermoglichen,
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nicht auch noch iibernehmen kénnen oder wollen. Schulen haben ein hohes Potential, zur
Integration innerhalb einer Gesellschaft beizutragen.

Ein Blick in die Zukunft ist schwierig — und das Jahr 2040 wird schneller da sein als man
aus heutiger Perspektive erwartet. Bildung spielt bei der Bewiltigung der iiberwéltigen-
den, komplexen und bedriickenden Herausforderungen der Menschheit eine zentrale Rolle
bzw. sollte sie spielen, um das Feld nicht Populisten, Demagogen und Wissenschaftsfein-
den zu iiberlassen. Schulen sollten dabei eine zentrale Rolle spielen und ein fiir alle zu-
gangliches, hochwertiges und offentliches Schulwesen hat die Chance, Kitt der Gesell-
schaft zu sein und den Heranwachsenden zu zeigen, dass diese Herausforderungen der
Zukunft nur gemeinsam und im Dialog zu bewiltigen sind.
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Ubersicht iiber die Vortriige in der Ringvorlesung
Wintersemester 2019/20, montags 18-20 Uhr

04. November 2019: Fir das Leben lernen?! — Kritische Uberlegungen zu Zielen, Inhalten
und Arbeitsweisen schulischer Bildung in der Zukunft. Referentinnen: apl. Prof. Dr. Mo-
nika Fiegert/Prof. Dr. Ingrid Kunze, Universitat Osnabriick

11. November 2019: Gebt den Kindern das Kommando!? Demokratie-Erziehung und
schulische Partizipation. Referent: Peter grol3e Prues, Universitat Osnabrick

18. November 2019: Partizipativ, interprofessionell, sozialrdumlich: Das Erfolgsdreieck
einer jugendorientierten Schule der Zukunft?! Referent: Prof. Dr. Stefan Maykus, Hoch-
schule Osnabriick

25. November 2019: Digitale Schule — zwischen Panik, Erleichterung und der Frage, wie
wir Kinder bestmoglich darauf vorbereiten. Referent: Dr. Ferdinand Stebner, Universitat
Osnabriick

02. Dezember 2019: Architektur und Padagogik zusammendenken. Referentin: Elisabeth
Buck, Integrierte Gesamtschule Osnabriick

09. Dezember 2019: Die Methode der Zukunftswerkstatt; Ergebnisprasentation der der
Ringvorlesung vorgeschalteten Zukunftswerkstatt. Referent: Prof. Dr. Waldemar Stange,
Leuphana-Universitat Lineburg

16. Dezember 2019: Was denken Schilerinnen und Schiiler im Osnabriicker Raum Uber
Schule 20407 Ergebnisse aus den Zukunftswerkstétten. Referentinnen: apl. Prof. Dr. Mo-
nika Fiegert/Prof. Dr. Ingrid Kunze, Universitat Osnabriick

13. Januar 2020: Podiumsdiskussion mit regionalen Akteuren im Bildungsbereich zum
Thema Schule 2040

20. Januar 2020: Bildung fur eine nachhaltige Zukunft — Pladoyer fur eine radikale Neu-
ausrichtung der Bildung. Referentin: Margret Rasfeld, Mitgriinderin der Initiative ,Schu-
len im Aufbruch® Berlin (unterstiitzt durch Jamila Tressel, Projektmitarbeiterin)

27. Januar 2020: Osnabrticker Schulen im Aufbruch — Das Projekt Herausforderung. Refe-
rentinnen: Miriam Hindriks, Gymnasium Bersenbriick und Bernd Gliisenkamp, Johannes-
Vincke-Schule Belm

03. Februar 2020: Schulen im Aufbruch konkret: Die Freie Hofschule Pente und die Freie
Montessori-Grundschule Osnabriick auf dem Weg zur »Schule im Jahr 2040«. Referenten:
Dr. Tobias Hartkemeyer, Freie Hofschule Pente und Niels van Ommering, Freie Montes-
sori-Grundschule Osnabriick
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