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Einleitung

Die PISA-Ergebnisse (OECD 2023), der Mangel an Lehrerinnen und Lehrern, maro-
de Schulbauten — wenn tiber Schule gesprochen wird, werden immer wieder Defi-
zite thematisiert. Durch die verstarkte Migration sind in den letzten Jahren zu-
satzliche Aufgaben auf die Schulen zugekommen, fiir die es keine ausreichende
konzeptionelle Strategie gab. Schulen mussten und miissen damit zurechtkom-
men. Die COVID-19-Pandemie hat gezeigt, dass die Digitalisierung an Schulen nicht
den Stand hatte, der notwendig gewesen ware, allen Schiilerinnen und Schiilern
den gleichen Zugang zu Lernressourcen zu ermoglichen. Langst ist offensichtlich,
dass ein Weiter-So den Herausforderungen der Zukunft nicht gerecht wird. Aller-
dings ist auch festzustellen, dass sich immer mehr Schulen auf den Weg machen,
neue Wege zu gehen.

Verdnderte didaktische Konzepte, eine Abkehr vom 45-Minuten Rhythmus,
eine starkere individuelle Férderung, verdnderte Formen der Bewertung, neue
Lernraumkonzepte, der Einsatz von digitalen Medien etc. pragen einen verander-
ten Zugang zur Gestaltung von Schule. Dies kann allerdings immer nur im Rah-
men der politischen Vorgaben geschehen. Auch, wenn einzelne Schulen die weni-
gen Freirdume konzeptionell sehr gut ausreizen, sind es doch nach wie vor zu
wenige Schulen, die das Risiko der Veranderung eingehen. Eine Kultur des Schei-
ternkonnens ist in Deutschland leider nicht sehr weit entwickelt.

Vielen engagierten und innovativen Lehrerinnen und Lehrern stehen eben
auch welche entgegen, fiir die Verdnderung eine Bedrohung darstellt. Der klassi-
sche Frontalunterricht wird oft noch als die ideale Lehrform angesehen. Diese
Haltung findet sich auch in Hochschulen, wo die Vorlesung — trotz aller Erkennt-
nisse Uber deren begrenzten paddagogischen Wert — noch immer zum Standard
des Studiums gehort. Im Hochschulbereich wird heute vom Shift from Teaching to
Learning gesprochen und Verdnderungen angemahnt (Becker/Stang 2022). Auch
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in der Schule wird es ohne grundlegende Verdnderungen der didaktischen Per-
spektiven nicht gehen, will man die gesellschaftlichen Herausforderungen bewél-
tigen.

In diesem Beitrag sollen die Herausforderungen aufgezeigt werden, bevor auf
Kompetenzbedarfe und paddagogische Konzepte eingegangen wird, um dann auch
die Frage der Gestaltung von Lehr-Lernrdumen in den Blick zu nehmen.

Herausforderungen im 21. Jahrhundert

Radikale Veranderungen

Wir erleben zu Beginn des 21. Jahrhunderts etwas in der Geschichte der Menschheit voll-
kommen Neues, das unsere Welt und alle Bereiche unseres Lebens verandert. (Brynjolfsson/
McAfee 2014, 12)

Dies ist das Fazit der beiden Wissenschaftler des MIT Centers for Digital Business,
Erik Brynjolfsson und Andrew McAfee, das sie in ihrem Buch The Second Machine
Age ziehen, in dem sie sich mit den Verdnderungen der letzten Jahre durch com-
putergestiitzte Technologien auseinandersetzen.

Und auch der Okonom Fredmund Malik beschreibt diese dramatischen Ver-
dnderungen, die nicht nur auf die Okonomie beschrinkt sind:

Wirtschaft und Gesellschaft stehen global in einer der geschichtlich grofiten Transformation
von der Alten Welt, wie wir sie kennen, in eine Neue Welt, die wir noch nicht kennen. Durch
diese Transformation wird sich fast alles &ndern: Was wir tun, wie wir es tun und warum
wir es tun — und auch wer wir sind. (Malik 2015, 11-12, H.i.0.)

Eng mit dieser Transformation verbunden ist fiir Malik ein extrem hohes Maf} an
Unsicherheit, da die Auswirkungen dieser Transformation aktuell noch nicht ab-
sehbar sind. Fir Malik sind dies aber nicht nur externe Veranderungen, sondern
auch anthropologische, die in einem verdnderten Verstandnis des Menschen von
sich selbst bestehen.

Bereits 2000 hat der Soziologe Zygmunt Bauman in seinem Buch Fliichtige
Moderne auf diese Verunsicherungen verwiesen, die durch massive Verdanderung
zum Ende des 20. Jahrhunderts hervorgegangen sind und zum Auflésen vertrau-
ter Strukturen im 21. Jahrhundert gefiihrt hat:
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Wir leben in einer Welt, in der sich stindig etwas Uberraschendes ereignet, etwas Unerwar-
tetes, nicht Vorhersehbares. Alles zerféllt in Fragmente. Alles, was gestern noch giiltig war,
kann heute bedeutungslos sein.!

Der Soziologe Ulrich Beck spricht von einer radikalen Verdnderung unserer Welt,
von ihrer Verwandlung — einer Metamorphose (Beck 2017) mit verstorenden Fol-
gen, denn: ,die ewigen Gewissheiten moderner Gesellschaften brechen weg, und
etwas ganz und gar Neues tritt auf den Plan“ (Beck 2017, 15-16).

Diese massiven Verdnderungen werden bewirkt ,durch die Nebenfolgen er-
folgreich absolvierter Modernisierungsschritte — zum Beispiel der Digitalisierung
oder der Voraussage einer von Menschen herbeigefiihrten Klimakatastrophe
(Beck 2017, 18). Und auch fiir Beck ist dieser massive Wandel mit grofien Verunsi-
cherungen verbunden.

Diese Verunsicherungen sind fiir Baecker das zentrale Merkmal der Welt im
21. Jahrhundert, denn

die Metamorphose der Welt ist mehr und etwas anderes als eine Transformation oder Evo-
lution vom Geschlossenen zum Offenen, ndmlich: eine epochale Verdnderung der Weltbilder
[...], die nicht durch Kriege, Gewalt oder imperiale Aggression bewirkt wird, sondern durch
die Nebenfolgen von Modernisierungsschritten. [...] Sie ist eine Form der Verédnderung der
Formen menschlichen Daseins. Sie lautet das Zeitalter der Nebenfolgen ein und stellt unsere
Art des In-der-Welt-Seins infrage (Baecker 2007, 18, 35).

Diese weitere Stufe der gesellschaftlichen Entwicklung ist fiir Baecker durch neue
Schliisseltechnologien gepragt:

Wir haben es mit nichts Geringerem zu tun als mit der Vermutung, dass die Einfiihrung des
Computers fiir die Gesellschaft ebenso dramatische Folgen hat wie zuvor nur die Einfiih-
rung der Sprache, der Schrift und des Buchdrucks. (Baecker 2007, 7)

Technologische Verdnderungen

Die Folgen der rapiden technologischen Entwicklungen fiir saimtliche Wirtschafts-
bereiche und Berufe sind enorm, denn die Automatisierung erganzt oder ersetzt
gar menschliche Tatigkeiten zunehmend durch Maschinen (Roboter, Kiinstliche
Intelligenz), mit dramatischen Folgen fiir den Arbeitsmarkt.

So schreiben Frey und Osborne bereits 2013: ,algorithms for big data are now
rapidly entering domains reliant upon pattern recognition and can readily substi-

1 SCIENCE ORD.at: Die Zeit ist aus den Fugen, https://sciencev2.orf.at/stories/1764698/index.html.
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tute for labour in a wide range of non-routine cognitive tasks“ (Frey/Osborne
2013, 44). Sie sprechen von einer grundsétzlichen Umwandlung von Industrien
und Jobs: ,This is likely to change the nature of work across industries and oc-
cupations® (Frey/Osborne 2013, 44), bei der Berufstatige im 21. Jahrhundert vor al-
lem kreative und soziale Kompetenzen benétigen, die fiir neue Berufe besonders
relevant zu sein scheinen (Frey/Osborne 2013, 45).

Auch die Delphi-Studie 2050: Die Zukunft der Arbeit (Daheim/Wintermann
2016) prognostiziert diesen Wandel:

Der zentrale (und als sicher betrachtete) Treiber des Wandels ist der rasche, anhaltende
technologische Fortschritt unter den Vorzeichen der Digitalisierung, der nahezu alle Berufs-
gruppen erfasst und dessen Tempo wahrscheinlich noch zunimmt. (Daheim/Wintermann
2016, 9)

Die Studie erwartet ,ein ganzlich neues System des Arbeitens und Wirtschaftens“
(Daheim/Wintermann 2016, 9) und fasst diese radikalen Verdnderungen zusam-
men:

— Immer mehr Aufgaben konnen von Maschinen erledigt werden. An diesem
technologischen Wandel geht kein Weg vorbei: Robotik, Kinstliche Intelligenz
und Technologie-Konvergenz treiben die Entwicklung voran. Der zentrale
(und als sicher betrachtete) Treiber des Wandels ist der rasche, anhaltende
technologische Fortschritt unter den Vorzeichen der Digitalisierung, der nahe-
zu alle Berufsgruppen erfasst und dessen Tempo wahrscheinlich noch zu-
nimmt.

— Die globale Arbeitslosigkeit konnte auf 24 Prozent (oder mehr) im Jahr 2050
steigen.

- Es ,steht der Ubergang in ein génzlich neues System des Arbeitens und Wirt-
schaftens an, in dem auch die Sozialsysteme entsprechend anders aussehen
missen, und in dem vielleicht das Prinzip der Lohnarbeit génzlich tiberholt
ist“ (Daheim/Wintermann 2016, 9).

Neue Chancen fiir die Berufstatigen sehen die Autoren hingegen in den

Sektoren Freizeit, Erholung und Gesundheit, in technologienahen Feldern und mit neuen
Berufshildern vom Empathie-Interventionist bis zum Algorithmen-Versicherer [...] Es bilden
sich Arbeitshereiche und Berufe heraus, die gepragt sind von ureigenen menschlichen Fa-
higkeiten wie Empathie oder Kreativitidt (Daheim/Wintermann 2016, 10).
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Abb. 1: Technische Entwicklungsschritte (Roser et al. AboutLean.com, CC BY-SA 4.0 https://creati
vecommons.org/licenses/by-sa/4.0, via Wikimedia Commons).

Ebenso verweist der Bericht des World Economic Forums The Future of Jobs Re-
port 2020 (World Economic Forum 2020) darauf, dass die voranschreitende KI-un-
terstiitzte Automatisierung den grofiten Teil der Aufgaben, Berufe und Kompe-
tenzanforderungen in den kommenden Jahren massiv verdndern werden:

We estimate that by 2025, 85 million jobs may be displaced by a shift in the division of
labour between humans and machines, while 97 million new roles may emerge that are
more adapted to the new division of labour between humans, machines and algorithms.
(World Economic Forum 2020, 5)

Damit verbunden sind grundlegende Fragestellungen an Gesellschaft und Politik:

The most relevant question to businesses, governments and individuals is not to what extent
automation and augmentation of human labour will affect current employment numbers,
but under what conditions the global labour market can be supported towards a new equi-
librium in the division of labour between human workers, robots and algorithms. (World
Economic Forum 2020, 49)

Auch der Bericht des European Parliamentary Research Service EPRS (Spencer et
al. 2021) verweist auf diese Herausforderungen: , Al together with advanced robo-
tics are key features of the new or emerging digital world“ (Spencer et al. 2021,
iii). Obwohl zurzeit noch nicht klar ist, wie viele Jobs genau verloren gehen und
welche neuen entstehen werden, ist deutlich, dass die einfachen Routinetatigkei-
ten in den néchsten Jahren durch Maschinen ersetzt werden. (Spencer et al. 2021,
19-21)
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Soziale Verdnderungen

Neben diesen hier beschriebenen technologischen Veranderungen finden damit

verbundene bedeutsame massive soziale Veranderung statt, die durch zwei Berei-

che geprégt sind:

1. der Zugriff auf Informationen und

2. die Vernetzung von Menschen Uber die sogenannten Sozialen Medien (social
media).

Diese Datenfiille stellt ein Informationsangebot dar, wie wir es noch nie in der
Geschichte der Menschheit besessen haben. Der Zugriff auf relevante, wertvolle
Informationen ist dadurch nicht einfacher geworden, aber grundsétzlich sind sie
fur alle verfuighar. Und selbst wenn nur ein Bruchteil dieser Informationen im In-
ternet relevant und wertvoll sind, ist dies allein eine gigantische Datenmenge. Al-
lerdings bedarf es dazu entsprechender Informationskompetenzen (Hapke 2012;
Stihl-Strohmenger 2016) beziehungsweise Software zur Analyse und aufbereiteter
Bereitstellung von Daten.

Grundsatzlich aber gilt, dass im Internet zu jeder Thematik — neben sehr vie-
len falschen beziehungsweise unseriosen Informationen — qualitativ hochwertige
Informationen vorhanden sind. Dadurch ist eine Demokratisierung der Informa-
tionen entstanden. Die Devise ,,Wissen ist Macht® relativiert sich in dem Moment,
wo sich jeder, der tiber die notwendigen Kompetenzen verfligt, mithilfe der Infor-
mationen des Internets Wissen aneignen kann. Der US-amerikanische Wirt-
schaftswissenschaftler Hal Varian beschreibt diese Situation folgendermafien:

The biggest impact on the world will be universal access to all human knowledge. The
smartest person in the world currently could well be stuck behind a plow in India or China.
Enabling that person — and the millions like him or her — will have a profound impact on
the development of the human race. Cheap mobile devices will be available worldwide, and
educational tools like the Khan Academy will be available to everyone. This will have a huge
impact on literacy and numeracy and will lead to a more informed and more educated
world population.2

Auf die Tatsache einer Uberforderung durch die Menge der Informationen hat be-
reits Alvin Toffler hingewiesen, als er von einer tberfordernden Informations-
iberfiitterung (engl. information overload) (Toffler 1971, 280) sprach und deutlich
machte, dass die Informationsmenge fiir jeden Einzelnen die Méglichkeiten der
Verarbeitung uibersteigt.

2 Hal Varian, zit. nach https://www.pewresearch.org/internet/2014/03/11/digital-life-in-2025/.
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Heute sprechen Forscher von einem Uberlastungszustand des Einzelnen, da

die Anforderungen an die Informationsverarbeitung die Verarbeitungskapazitit tiberstei-
gen. Diese Uberforderung kann quantitativer Art sein, bedingt durch groRe Informations-
mengen oder qualitativer Art bei z.B. komplexen oder uneindeutigen Informationen (Jung-
hanns/Kersten 2019, 1).

Hinzu kommt die Problematik, dass alle Informationen im Internet grundsatzlich
gleichberechtigt nebeneinanderstehen. Fake News, also gezielte Falschmeldungen,
haben dufierlich einen &hnlichen Status wie hochwertige seriése Informationen.

Der Kulturwissenschaftler Michael Seemann spricht in diesem Kontext von
einem ,digitalen Kontrollverlust“ (Seemann 2014) und einem ,neuen Spiel [...],
das viele Gewissheiten auf den Kopf stellt“ (Seemann 2014, 8). Wo im analogen
Zeitalter Massenmedien und Verlage eine Filterung, Einordnung und Bewertung
von Informationen vornahmen, fallen diese Filtersysteme im Internet weg oder
werden durch neue ersetzt: die Suchmaschinen und Soziale Medien.

Junghanns und Kersten betonen den Stressfaktor, der durch

das Erleben von Informationsflut [... entsteht]. Zentral sind die Aspekte Zeit- und Leistungs-
druck, Stérungen und Unterbrechungen sowie Multitasking-Erleben, die mit Informations-
iberflutung einhergehen konnen (Junghanns/Kersten 2019, 4).

Und fur Sennett stellt diese Informationsfiille eine existenzielle Herausforderung
dar:

Die durch moderne Technologien erzeugte Informationsflut droht deren Adressaten in Pas-
sivitdt versinken zu lassen. [...] Eine Uberfiille an Information ist kein nebenséchliches Pro-
blem. Grofle Mengen an Rohdaten bilden eine politische Tatsache. Die wachsenden Daten-
mengen fiihren zu einer Zentralisierung der Kontrolle. (Sennett 2005, 136)

Der italienische Philosoph Luciano Floridi spricht vor diesem Hintergrund von ei-
ner 4. Revolution in der Geschichte der Menschheit, in der die ,Infosphédre“ des
World Wide Webs unsere Kultur verandert:

In Wahrheit sind aus ihnen [Informations- und Kommunikationstechnologien] umweltge-
staltende, anthropologische, soziale und interpretative Krifte geworden. Sie schaffen und
préagen unsere geistige und materielle Wirklichkeit, verdndern unser Selbstverstandnis, mo-
difizieren, wie wir miteinander in Beziehung treten und uns auf uns selbst beziehen, und
sie bringen unsere Weltdeutung auf einen neuen, besseren Stand, und all das tun sie ebenso
tief greifend wie umfassend und unablassig. (Floridi 2015, 7)
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Der Begriff der Infosphdre, eine Wortschopfung aus ,Information“ und ,Biosphé-
re“, geht auf Sheppard und Toffler zuriick (Toffler 1980) und wird von Floridi auf-
gegriffen und auf die digitale Welt iibertragen (Floridi 2015).

Die Merkmale der Infosphére sind Daten, die

in grofier Fiille vorhanden sind,

untereinander vernetzt sind,

massiven Einfluss auf die analoge Offline-Welt haben (Floridi 2015, 67).

Grundsatzlich sieht Florin in der Infosphédre eher ein Potenzial als eine Gefahr.
Fur ihn ist diese ,Informationsrevolution [...] eine grofle Chance fiir unsere Zu-
kunft® (Floridi 2015, 8).

David Weinberger beschreibt die neuartige Qualitit des Wissens im digitalen

Zeitalter, denn es ist

keine Regalreihe von Biichern und Zeitschriften mehr, sondern eine vernetzte Infrastruktur.
Wir nutzen diese Fiille so gut, wie wir kdnnen, also immer in Zusammenhéngen, immer aus
einer bestimmten Perspektive, immer zusammen mit anderen, immer mit der nétigen Sorg-
falt und immer fehlbar. Das Wissen ist zu einem Netzwerk geworden, und dieses Netzwerk
hat die Eigenschaften des Internets (Weinberger 2013, 221).

Weinberg spricht von einem ,neuen“ Denken im Gegensatz zum , Brockhaus-Den-
ken“ — dem ,Network Thinking“ (Weinberg 2015).

Wir alle spiiren, dass etwas zu Ende geht, etwas Bedeutendes, das uns sehr vertraut ist und
dass uns iiber einen grofien Zeitraum hinweg den Rahmen, die Struktur gegeben hat, inner-
halb derer wir uns gedanklich bewegt und nach der wir unser Handeln ausgerichtet haben.
[...] Wir sptiren, dass sich ein Wandel ereignet, in dem etwas Grof8es, dass wir Menschen
entwickelt haben, sich verabschiedet oder auch verabschiedet wird, um abgel6st zu werden
von etwas anderem Grofien, das aber noch auszuformen ist. [...] Der entscheidende Wesens-
zug dieses Wandels lasst sich an einer Fahigkeit festmachen, die in tragen voranbringen
wird: an dem Denken in Netzwerken [...] Es werden eben nicht mehr die Schubladen und
Kategorien sein, in und nach denen wir denken, in Zukunft wird unser Denken und Handeln
sich in weit auf gespannten Netzen bewegen. [...] Wir werden unser Denken vielmehr aus
der festen Verordnung heraus in dauernde Bewegung versetzen. [...] Wer in Zeiten der Digi-
talisierung immer noch in Hierarchien, Fachgebieten und lexikalischen Kategorien denkt,
wird den Anschluss bald verpasst haben. [...] Network Thinking ist das neue Denken, das
wir brauchen, um unsere Welt von morgen zu begreifen und zu steuern. (Weinberg 2015,
11-14)

Neben der Vernetzung von Informationen im Internet findet sich im Web eine
weitere Vernetzung, die der Beziehungen, der Kommunikation, des Austausches
und Teilens von Erfahrungen, Ansichten und Wissen in den Sozialen Medien.
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Vor allem Kinder und Jugendliche nutzen die Sozialen Medien intensiv und
selbstverstandlich, wie KIM- und JIM-Studien regelmafig belegen. (Feierabend et
al. 2021; Feierabend et al. 2020)

Megan Poore beschreibt die Sozialen Medien anhand folgender Merkmale
(Poore, 2013, 5):

— Participation,

—  Collaboration,

— Interactivity,

— Communication,
— Community-building),
— Sharing,

—  Networking,

—  Creativity,

— Distribution,

—  Flexibility,

— Customisation.

Und Danah Boyd fiihrt vier Charakteristika Sozialer Medien auf (Boyd 2014, 11):
— Dauerhaftigkeit der Inhalte,

—  Sichtbarkeit fir ein potentielles Publikum,

—  Verbreitbarkeit durch einfaches Teilen,

—  Durchsuchbarkeit, rasches Finden der Inhalte.

Fir Stalder ist durch die Sozialen Medien eine neue Kultur entstanden, die ,,Kultur
der Digitalitat (Stalder 2016), die nicht nur eine ,enorme Vervielfaltigung der kul-
turellen Mdéglichkeiten® (Stalder 2016, 10) darstellt, sondern zunehmend eine im-
mer starkere Prasenz im Alltag findet.
In dieser Kultur verschmelzen die physisch-analoge und die virtuell-digitale
Welt miteinander. Drei Merkmale zeichnet die Kultur der Digitalitat aus:
—  Referentialitdt
Das Merkmal der Referentialitit bedeutet, das in der Kultur der Digitalitét di-
gital vorhandene Materialien genutzt, geteilt, verdndert, referenziert und
kommentiert werden.
— Gemeinschaftlichkeit
Das zweite Merkmal der Kultur der Digitalitat ist die Gemeinschaftlichkeit.
»Die neuen gemeinschaftlichen Formationen sind informelle Organisationsfor-
men, die auf Freiwilligkeit basieren.“ (Stalder 2016, 138, H.i.O.)
— Algorithmizitdt
Schliefslich beschreibt das dritte Merkmal der Kultur der Digitalitdt die Folgen
der Tatsache, dass Informationen im Internet von Programmen (z.B. Suchma-
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schinen) stets in einen Kontext eingeordnet werden und Nutzern entspre-
chend dieses Kontextes weitere Informationen vorgeschlagen. Diese Compu-
terprogramme gruppieren die vorhandenen Daten und Informationen nut-
zerspezifisch zu individuell angepassten Gruppen, Ordnungen und Kontexten.
,Mithilfe von Algorithmen werden vordefinierte Probleme geldst.“ (Stalder
2016, 167)

Diese automatisierte Auswahl von Angeboten, nicht nur bei Suchmaschinen, son-
dern auch sdmtlichen Sozialen Medien fiihrt dazu, dass vorhandene Interessen,
Merkmale, Vorlieben, Weltanschauungen von Nutzerinnen und Nutzern gezielt
verstarkt werden, da ihnen stets dhnliche Informationen ,gereicht“ werden. Da-
mit entstehen sogenannte Filterblasen - filter bubbles (Pariser 2011) —, in denen
die Nutzerinnen und Nutzer stets Angebote erhalten, die auf sie zugeschnitten
sind. Und der Kreislauf besteht darin, tiber sie Daten zu sammeln, um ihnen dann
noch spezifischer zugeschnittene Angebote zu unterbreiten. Durch das Ausblen-
den von Informationen, die dem System der Software nicht geeignet erscheinen,
entsteht ein Prozess der Stabilisierung von Interessen, Meinungen und Ansichten —
es entsteht ein virtuelle ,echo chamber“ (Echokammer) (Drosser 2016).

Und der ehemalige Cambridge Analytica-Mitarbeiter Christopher Wylie sieht
in der Macht der Sozialen Medien eine grofie Gefahr fiir die Untergrabung westli-
cher Demokratien (Wylie 2020; El-Bermawy 2016; Ermert 2020)

Globale Herausforderungen

Neben den hier beschriebenen kulturellen Verdnderungen durch computerbasier-
te Technologien, das Internet und Soziale Medien stellen sich der Menschheit im
21. Jahrhundert weitere Herausforderungen, welche die OECD-Studie The Future
of Education and Skills. Education 2030 (OECD 2017; Howells 2018) benennt:
1. Herausforderungen im Bereich der Umwelt und menschlichen Lebensgrund-
lagen:
— Klimawandel und Erschépfung natiirlicher Ressourcen: ,Climate change
and the depletion of natural resources require urgent action and adap-
tation“ (Howells 2018, 3),
— radikale Verdnderungen durch rapide Entwicklungen in Naturwissen-
schaft und Technologien.
2. Okonomische Herausforderungen:
- weltweite Verflechtungen der Wirtschaft mit globalisierten Wertschop-
fungsketten,
—  Cybersicherheit und Privatsphére.
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3. Soziale Herausforderungen:
— eine wachsende Weltbevolkerung mit sozialer und kultureller Vielfalt, Ur-
banisierung und Migration,
— Zunahme der Ungleichheiten im Lebensstandard, zunehmende soziale
Konflikte, Bedrohungen durch Krieg und Terrorismus (Howells 2018, 3).

Um diesen Herausforderungen begegnen zu konnen, braucht es eine neue Vision

von Bildung (Education 2030), die aus folgenden Elementen besteht:

— Neue Losungsansatze und -wege in einer sich rapide verandernden Welt defi-
nieren und umsetzen.

— Grofler definierte Bildungsziele fiir das individuelle und kollektive Wohlbe-
finden festlegen.

— Orientierung in und Navigation in einer komplexen und unsicheren Welt er-
moglichen.

— Eine weite Spannweite an Kenntnissen, Kompetenzen und Werten entwickeln
und fordern.

— Kompetenzen zur Verdnderung der Gesellschaft und der Gestaltung der Zu-
kunft schaffen.

— Designprinzipien fiir einen 6konomischen Wandel eintiben. (Howells 2018,
3-6)

In diesem Sinne geht das Strategiepapier der Kultusministerkonferenz Bildung in
der digitalen Welt bereits 2016 auf diese Entwicklungen und Herausforderungen
ein und betont die neuen Anforderungen an Schule:

Die Digitalisierung unserer Welt wird hier im weiteren Sinne verstanden als Prozess, in dem
digitale Medien und digitale Werkzeuge zunehmend an die Stelle analoger Verfahren treten
und diese nicht nur abldsen, sondern neue Perspektiven in allen gesellschaftlichen, wirt-
schaftlichen und wissenschaftlichen Bereichen erschliefsen, aber auch neue Fragestellungen
z.B. zum Schutz der Privatsphére mit sich bringen. Sie ist fiir den gesamten Bildungsbereich
Chance und Herausforderung zugleich. (KMK 2016, 8)

Und die Vereinten Nationen (UN) beschreiben die Herausforderungen in ihren
Zielen fiir das Jahr 2030 (Global Goals): weltweite Partnerschaft, Nachhaltigkeit,
Frieden, Abschaffung von Armut und Hunger, Bildung und eine positive Entwick-
lung der Menschheit etc. (Howells 2018, 3).

Schlieflich sei noch auf ein Merkmal der digitalisierten Welt hingewiesen,
das Malik beschreibt: ,Die grofite Herausforderung der Neuen Welt ist ihre im-
mense Komplexitat.“ (Malik 2015, 12) Komplexitat ist fiir Malik die Folge der oben
beschriebenen ,geschichtlich gréfiten Transformation®, die alles verdndert und
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»der Hauptgrund fiir die wachsende Zahl von lokalen und globalen Krisen“ (Malik
2015, 12) ist. Diese neue Form der Komplexitét ist aber fiir Individuen und Institu-
tionen mit ihren veralteten Organisationsstrukturen und Haltungen eine massive
Uberforderung. Und aus ,ihrer Unfihigkeit heraus reagieren immer mehr Organi-
sationen mit der falschen Strategie: Sie wollen Komplexitit reduzieren, um wei-
terhin an ihrem veralteten Funktionieren festhalten zu konnen. Sie sehen Kom-
plexitdt ausschlieflich negativ. Damit verhindern sie Losungen und tragen zur
Verscharfung von Krisen bei“ (Malik 2015, 12).

Eine wesentliche Strategie fiir die Bewéltigung der Herausforderungen des 21.
Jahrhunderts ist fiir Malik

das Nutzen von Komplexitét. Nur daraus entstehen Losungen. Denn Komplexitét ist der Roh-
stoff fiir Intelligenz, Innovation und Evolution, fiir Selbstregulierung und Selbstorganisation,
und fiir alle hoheren Leistungen. Komplexitét ist der Baustoff fiir die neue Welt und ihre
neuen Organisationen. (Malik 2015, 12-13)

Denn

das Wissen tber Komplexitdt und wie man sie meistert, ist die wichtigste Ressource fiir
funktionierende Organisationen. Es ist ein systemkybernetisches Wissen, das wichtiger ist
als Zeit und Energie. Information tiber Kybernetik wird wichtiger als Geld, Selbstorganisa-
tion wird wichtiger als Macht. [...] Dies betrifft auch die Gesellschaft als Ganzes [...]. (Malik
2015, 13)

Und, was auf die Institutionen zutrifft, trifft auch auf jeden Einzelnen zu. ,Quer
durch die Generationen werden die Menschen herausgefordert sein, umzudenken
und umzulernen. Darin liegt eine einzigartige Chance, sich vom Denkmiill der
letzten Jahrzehnte zu befreien und neue Erkenntnisse und neues Verstehen zu er-
langen.“ (Malik 2015, 27)

Fiir Malik miissen neue ,fundamental andere Losungen auf Basis eines ande-
ren Denkens, neue Methoden und Instrumente“ eingesetzt werden, um komplexe
Herausforderungen zu meistern, denn

bei hoher Komplexitdit kommen wir an die Grenzen dessen, was uns durch das reduktionis-
tische Welthild der klassischen Wissenschaften als Wahrheit vermittelt wurde [...] Immer
ofter kommen wir an die Grenzen der scheinbar unverzichtbaren Quantifizierbarkeit und
missen dennoch handeln. Wir haben keine ausreichenden Informationen und miissen den-
noch entscheiden. Wir haben keine harten Fakten und miissen unser Handeln an schwa-
chen, [sic] und mehrdeutigen Signalen ausrichten. (Malik 2015, 75)

Der Umgang mit Komplexitat ist die wesentlichste und wichtigste Kompetenz fir
jeden Einzelnen und Institutionen im 21. Jahrhundert.
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Kompetenzen fiir die Komplexitat

21%* Century Skills

Neben der Kompetenz mit der zunehmenden Komplexitit der vernetzten Welt
und ihrer Kultur der Digitalitit umzugehen bedarf es weiterer Kompetenzen, um
diese aktiv zu gestalten — die sogenannten 21° Century Skills.

Trilling und Fadel teilen die 21. Century Skills (Trilling/Fadel 2009) in drei Be-
reiche ein:
— Learning and Innovative Skills: Learning to Create Together

— Learning to Learn and Innovate,

—  Critical Thinking and Problem Solving,

— Communication and Collaboration,

— Creativity and Innovation.
— Digital Literary Skills: Info-Savvy, Media-Fluent, Tech-Tuned

— Information Literacy,

— Literacy,

— ICT Literacy.
— Career and Life Skills: Word-Ready, Prepared for Life

— Flexibility and Adaptability,

— Initiative and Self-Direction,

— Social and Cross-Cultural Interaction,

—  Productivity and Accountability,

— Leadership and Responsibility.

In den ,Vier Dimensionen der Bildung® (Fadel et al. 2017) werden die Kompeten-
zen neu strukturiert und als CCR-Framework (Centers for Curriculum Redesign)
definiert®. Dabei benennen Fadel et al. die drei Bereiche Charakter, Kompetenzen
und Wissen sowie zusatzlich Metakompetenzen als Bildungsziele fir das 21. Jahr-
hundert.

3 https://curriculumredesign.org/framework/.
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Knowledge
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Interdisciplinarity

Traditional (i.e., Mathematics)
Modern (i.e., Entrepreneurship)
Themes (i.e., Global Literacy)

21st

Centu
Skills Learng Character
“How we use “How we behave
what we know” and engage in
the world”

Creativity Mindfulness
Critical Thinking Curiosity
Communication Courage

i Resilience
Collaborati ¢
ollaboration Ethics

Leadership

Meta-Learning

“How we reflect and adapt”

Metacognition
Growth Mindset

© Center for Curriculum Redesign

Abb. 2: Vier Dimensionen der Bildung (Fadel et al. 2017, 77).

Die wichtigsten Kompetenzen sind dabei die ,,4C* (Fadel et al. 2017, 127):
—  Creativity (Kreativitit & Innovation),

—  Critical Thinking (Kritisches Denken & Problemlésen),

— Communication (Kommunikation),

— Collaboration (Zusammenarbeit).

Hinzu kommen noch die weiteren Kompetenzen (Fadel et al. 2017, 127-128):
— Lernen,

- Informationskompetenz,

- Medienkompetenz,

— Kompetenzen im Umgang mit Technologien,

- Flexibilitdt und Anpassungsfahigkeit,

— Initiative und Selbststeuerung,

— soziale und interkulturelle Kompetenzen.
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Zudem fordern die Autoren im Angesicht der massiven Herausforderungen des
21. Jahrhunderts das Stdrken und Entwickeln folgender Charaktereigenschaften
(Fadel et al. 2017, 150):

— Achtsamkeit (mindfulness),

— Neugier (curiosity),

— Mut (courage),

— Ausdauer (resilience),

—  Ethik (ethics),

— Fuhrung (leadership).

Die Autoren empfehlen, die vier Dimensionen der Bildung in der Schule miteinan-
der zu verbinden, um auf diese Weise wirksames Lernen zu ermdglichen (Fadel
et al. 2017, 77). Diese Kompetenzen in Kombination mit dem Erlernen von Schliis-
selfachern (key subjects) sehen die Autoren als Basis und Vorbereitung auf ein Le-
ben im 21. Jahrhundert an. Als Schlusselfacher (key subjects) und relevanten The-
men (21° century themes) fithren sie die folgenden an:

— die Muttersprache und Lesen (english, reading, or language arts),

— Fremdsprachen (world languages),

—  Kunst (arts),

— Mathematik (mathematics),

—  Okonomie (economics),

— Naturwissenschaften (science),

— Geographie (geography),

—  Geschichte (history),

— Politik und Staatsbiirgerkunde (government and civics).

Zudem kommen spezifische Themen der digitalen Welt hinzu:

— globales Bewusstsein,

— Finanzsysteme, Geschéftsabldufe, unternehmerische Kompetenz,
— staatsburgerliche Kompetenzen,

— Gesundheitskompetenzen,

— 0Okologische Kompetenzen / Umweltkompetenzen.

Dabei ist fiir sie entscheidend, dass die Auseinandersetzung mit Themen in der
Schule immer gleichzeitig eine Kompetenzentwicklung darstellt:

Within the context of key knowledge instruction, students must also learn the essential skills
for success in today’s world, such as critical thinking, problem solving, communication, and
collaboration. (Fadel et al. 2017, 2)
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Auch die ,Strategie Bildung in der digitalen Welt“ der Kultusministerkonferenz
(KMK) betont die Bedeutung von Kompetenzen und die Notwendigkeit der Verédn-
derungen von Schulen:

Kompetenzen fiir ein Leben in der digitalen Welt werden zur zentralen Voraussetzung fiir
soziale Teilhabe, denn sie sind zwingend erforderlich fiir einen erfolgreichen Bildungs- und
Berufsweg. Das Lernen im Kontext der zunehmenden Digitalisierung und das kritische
Reflektieren werden kiinftig integrale Bestandteile dieses Bildungsauftrages sein. (KMK
2016, 6)

Die KMK verweist darauf, dass ,sowohl die bisher praktizierten Lehr- und Lern-
formen sowie die Struktur von Lernumgebungen iiberdacht und neu gestaltet als
auch die Bildungsziele kritisch tiberpriift und erweitert werden miissen“ (KMK
2016, 8). Zudem heifSt es dort:

Fir den schulischen Bereich gilt, dass das Lehren und Lernen in der digitalen Welt dem Pri-
mat des Padagogischen — also dem Bildungs- und Erziehungsauftrag — folgen muss. Das
heifst, dass die Berticksichtigung des digitalen Wandels dem Ziel dient, die aktuellen bil-
dungspolitischen Leitlinien zu ergdnzen und durch Verdnderungen bei der inhaltlichen und
formalen Gestaltung von Lernprozessen die Starkung der Selbststdndigkeit zu fordern und
individuelle Potenziale innerhalb einer inklusiven Bildung auch durch Nutzung digitaler
Lernumgebungen besser zur Entfaltung bringen zu konnen. (KMK 2016, 9)

Sie fordert fiir die ,,Bildung in der digitalen Welt“ die Entwicklung von sechs Kom-
petenzbereichen in Schulen (KMK 2016, 15-18)

—  Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren,

- Kommunizieren und Kooperieren,

— Produzieren und Prasentieren,

— Schiitzen und sicher Agieren,

—  Problemlésen und Handeln,

— Analysieren und Reflektieren.

Vor diesem Hintergrund stellt sich nun die grofle Frage, wie genau diese Kompe-
tenzen in der Schule erworben werden konnen beziehungsweise was ihren Er-
werb fordert.

Kompetenzerwerb

Der Erwerb von Kompetenzen ist umfangreich erforscht (Sauter et al. 2018; Erpen-
beck/Sauter 2013; 2017; Erpenbeck/Sauter 2016; Radisch et al. 2014; Heyse 2010;
Kalz et al. 2007; Hof 2002; Heyse et al. 2002) und deshalb soll hier nur eine kurze
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Zusammenstellung aufgezeigt werden, bevor Moglichkeiten der konkreten Umset-

zung in Schulen in den Blick genommen werden.

Erpenbeck und Sauter definieren ,Kompetenzen [als ...] Fahigkeiten in offe-
nen, uniberschaubaren, komplexen, dynamischen und zuweilen chaotischen Si-
tuationen kreativ und selbst organisiert zu handeln (Selbstorganisationsdisposi-
tionen)“ (Erpenbeck/Sauter 2013). Kompetenzen werden dabei immer stets im
Handeln erworben. Sie lassen sich nicht lehren und sie lassen sich nicht erlernen.

Lernende erwerben Kompetenzen, indem sie in ,neuartigen, offenen und rea-
len Problemsituationen“ (Erpenbeck/Sauter 2013) kreativ und explorativ handeln.
Dabei geht es um die grofitmogliche Offenheit dieses Handelns, also zu handeln,
sohne bekannte Losungswege qualifiziert abzuarbeiten, ohne das Resultat schon
von vornherein zu kennen“ (Erpenbeck/Sauter 2013, H.i.0.). Um ,Kompetenzent-
wicklung, egal auf welcher Altersstufe, anzuregen und zu férdern, bendtigt man
Lernumgebungen, die motiviertes, anwendungsnahes Lernen beim Bearbeiten
von realen Herausforderungen unterstiitzen“ (Erpenbeck/Sauter 2016, 106).

Deshalb muss Schule Moglichkeiten schaffen, diese Kompetenzentwicklung
vielfaltig zu fordern. Konkret bedeutet dies fiir die oben aufgefiihrten 21°° Century
Skills zundchst einmal grob gefasst folgende Mafinahmen:

— Forderung der Kollaborationskompetenz: Zusammenarbeit in Teams (Baines
et al. 2021a; Hawkins 2018),

— Forderung von Kreativitdt: anregende Umgebung, gelebte Fehlerkultur
(Csikszentmihalyi 1985), Offenheit der Losungen (Burow 2000a),

—  Problemlésungskompetenz: anregende Umgebung, gelebte Fehlerkultur, Of-
fenheit der Losungen (Lucas Education Research 2021a),

—  Kommunikationskompetenz (mundlich und schriftlich): Zusammenarbeit in
Teams und mit Partnerinnen und Partnern auflerhalb der Klasse/Schule (Bu-
row 2000b),

— Informationskompetenz: vielféltige Quellen und kritisches Hinterfragen, Er-
werb von wissenschaftlichen Methoden und Vorgehensweisen (Weisel 2017;
Hapke 2012),

—  kritisches Denken: Moglichkeiten zur (Selbst-)Reflexion, Férderung des logi-
schen Denkens, zum Beispiel durch Programmierung (Heidkamp/Kergel 2019;
Hasni et al. 2016),

— Interdisziplindres und interkulturelles Arbeiten im Team: Zusammenarbeit in
Teams mit Partnerinnen und Partnern aus verschiedenen Disziplinen und
Kulturen (Miller/Krajcik 2019; Dias/Brantley-Dias 2017; Dole et al. 2015)

— Anpassungsfiahigkeit: komplexe und unvorhersehbare Situationen und Anfor-
derungen anbieten,

—  Fiihrungskompetenz: Zusammenarbeit in Teams und intensive Feedback-Kul-
tur,
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Initiative: Optionen und Forderungen, Initiative ergreifen zu kénnen und Ide-
en umzusetzen,

Flexibilitdt: komplexe und unvorhersehbare Situationen und Anforderungen
anbieten,

soziale Kompetenzen: Zusammenarbeit in Teams und mit Partnerinnen und
Partnern

technische Kompetenzen: kritische und aktive Nutzung von (primér digitalen)
Technologien (Romeroet al. 2016; Kazanidis et al. 2018),

Weltbiirgerschaft: Zusammenarbeit in Teams mit Partnerinnen und Partnern
aus verschiedenen Kulturen,

selbstgesteuertes Lernen: Eigenverantwortung fiir das eigene Lernen, Kontrol-
le der Lernenden iiber den Lernprozess, Coaching beim Lernen, Vielfalt der
Lernszenarien, der Lernsettings und der Lernrdume (Mitra 2020; Bastian
2017; Dolan et al. 2013; Czerwionka et al. 2009; Stark et al. 2003; Stang 2016).

Erpenbeck und Sauter verweisen auf die Bedeutung dieser Rahmenbedingungen
des Lernens fiir die Kompetenzentwicklung.

Kompetenzentwicklung erfordert einen radikalen Wandel in den Schulen zu einer Architek-
tur der Erlebnisorientierung, auch im Bereich des Wissensaufbaus und der Qualifizierung.
Dies hat auch weitgehende Konsequenzen fiir die Schulrdume. Rdume der Begegnung und
Interaktion sind so zu gestalten, dass diese sich didaktisch rechtfertigen. (Arnold, 2015) Es
werden offene Kommunikationsbereiche benoétigt, die flexibel gestaltet werden kénnen und
die tiberall und jederzeit die Moglichkeit fiir alle Schiiler bieten, auch die soziale Lernplatt-
form zu nutzen. Das traditionelle Klassenzimmer 6ffnet sich. Die quadratische Kiste, in der
der Lehrer den Raum dominiert, gentigt nicht den Anspriichen selbstorganisierten, erlebnis-
orientierten Lernens. Neben Cafeteria und Aula werden Klassenzimmer, Gruppenrdume, Ar-
beitsbereiche fiir Schiiler und Lerntandems sowie Freiluftbereiche bendtigt. Es werden offe-
ne, aber uberschaubare Einheiten aus beispielsweise 60 bis 120 Schilern gebildet, die in
Gruppen wechselnder Grofse oder auch still fiir sich arbeiten kénnen. (Erpenbeck/Sauter
2016, 60, H.i.0.)

Als padagogisches Konzept zur Kompetenzentwicklung in kompetenzorientierten
Lernarrangements fordern Erpenbeck und Sauter eine Erméglichungsdidaktik,

die zum Ziel hat, den Lernenden alles an die Hand zu geben, damit sie ihre Lernprozesse
problemorientiert und selbstorganisiert gestalten konnen. [...] ES muss eine integrative Bil-
dung innerhalb eines Ermdglichungsrahmens angestrebt werden, deren Ziel nicht die Ver-
mittlung von Wissen oder die Erzeugung von Kompetenzen, sondern die Ermdglichung von
Kompetenzentwicklung ist. (Arnold, 2012a) Die Ermoglichungsdidaktik ist die Antwort auf
die wirtschafts- und bildungspolitisch propagierte Forderung nach lebenslangem Lernen. (Er-
penbeck/Sauter 2016, 107-108, H.i. 0.).



Schulen fiir die Zukunft gestalten —— 29

Schule in der Kultur der Digitalitat

Probleme der Schule des Industriezeitalters

Da die Entwicklung der 21** Century Skills fiir das Leben und Arbeiten im 21. Jahr-
hundert von so enormer Bedeutung ist, mussen diese Kompetenzen besonders in
der Schule erworben und eingeiibt werden. Die Frage ist nur wie, denn Kompe-
tenzentwicklung lasst sich nicht durch das Durcharbeiten eines Buches, das Aus-
fullen von Arbeitsbléttern oder irgendwelche Formen von Instruktion erwerben.

Herkommliche Bildungsmafinahmen in Form von Unterricht, Vorlesung oder Seminaren ha-
ben in der Regel nur ein geringes oder gar kein Potenzial, um kontinuierliches Lernen und
Kompetenzentwicklung zu fordern, da sie ein selbstmotiviertes und -organisiertes Lernen
meist ihr verhindern. (Erpenbeck/Sauter 2016, 106)

Vor dem Hintergrund der hier beschriebenen grundlegenden Verdanderungen ist
es notwendig, am System Schule nicht einzelne Radchen zu verstellen, sondern
Schule als System insgesamt vollkommen neu zu denken. So fordert auch Luga
eine radikale Veranderung des Bildungssystems, wenn er schreibt:

Das System (Industrie-)Schule 1dsst sich wie folgt mit den sieben ,G-Parametern® umschrei-
ben: Alle gleichaltrigen Kinder sollen bei den gleichen Lehrenden, mit den gleichen Lehrmit-
teln, im gleichen Tempo, das gleiche Ziel, zur gleichen Zeit, gleich gut erreichen. Dieses Sys-
tem ist zutiefst innovationsfeindlich, da es nahezu unmoglich ist, auch nur einen Parameter
zu verdndern, ohne das System als Ganzes zu destabilisieren. Jeder noch so kleine Eingriff —
zum Beispiel jahrgangsiibergreifender oder facheriibergreifender Unterricht, Lernbiiros,
Projektunterricht, offene Lernlandschaften, Lehrerraumprinzip oder Umstellung auf 60-Mi-
nuten-Taktung der Stunden — bedarf der Uberwindung von langwierigen, miihseligen und
biirokratischen Schwierigkeiten innerhalb der Schule, aber auch mit auSerschulischen Stel-
len. (Luga 2020, 155, H.i. 0.)

Auch die Strategie Bildung in der digitalen Welt der Kultusministerkonferenz
(KMK) betont die Verdnderungen fiir Schulen und verweist auf die damit verbun-
denen Moglichkeiten.

Die Digitalisierung unserer Welt wird hier im weiteren Sinne verstanden als Prozess, in dem
digitale Medien und digitale Werkzeuge zunehmend an die Stelle analoger Verfahren treten
und diese nicht nur abldsen, sondern neue Perspektiven in allen gesellschaftlichen, wirt-
schaftlichen und wissenschaftlichen Bereichen erschliefsen, aber auch neue Fragestellungen
z.B. zum Schutz der Privatsphére mit sich bringen. Sie ist fiir den gesamten Bildungsbereich
Chance und Herausforderung zugleich. Chance, weil sie dazu beitragen kann, formale Bil-
dungsprozesse — das Lehren und Lernen — so zu verdndern, dass Talente und Potentiale in-
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dividuell gefordert werden; Herausforderung, weil sowohl die bisher praktizierten Lehr-
und Lernformen sowie die Struktur von Lernumgebungen tiberdacht und neu gestaltet als
auch die Bildungsziele kritisch tiberpriift und erweitert werden miissen. Herausforderung
aber auch, weil dafiir infrastrukturelle, rechtliche und personelle Rahmenbedingungen zu
schaffen sind. (KMK 2016, 8).

Was bedeutet dies nun alles fiir die Schule im 21. Jahrhundert? Zum einen muss
Schule auf die Welt und Kultur der Digitalitdt vorbereiten und zu einem kriti-
schen, konstruktiven Umgang mit den grofSen Herausforderungen anleiten, zum
anderen muss sie Kinder und Jugendliche in ihrer Einzigartigkeit und Individuali-
tit stdrken und ihnen ermoglichen, eigene Begabungen zu erkennen und zu ent-
wickeln. Sie muss ihnen zudem helfen, mit Komplexitdt angemessen umzugehen,
das heifft auch mit Unsicherheiten, Vielfalt, Paradoxien, mit Menschen unter-
schiedlichster Hintergriinde und Voraussetzungen.

Dass man dies nicht durch Auswendiglernen, Arbeitsblatter, Lehrbiicher
lernt, liegt auf der Hand. Der Umgang mit Komplexitat wird durch den Umgang
mit Komplexitat erlernt, Interdisziplinaritdt wird durch interdisziplindres Arbei-
ten erlernt, Vielfalt wird durch eine Vielfalt an Moglichkeiten positiv wahrgenom-
men und Individualisierung (Breidenstein 2014) ist nur dann mdglich, wenn der/
die Einzelne Moglichkeiten und Chancen hat, seine besonderen Eigenschaften
und Gaben weiterzuentwickeln.

In diesem Sinne sollte Schule die Welt in einer Art Versuchslabor abbilden,
einem geschiitzten Raum, in dem das Leben im 21. Jahrhundert eingeiibt werden
kann.

Padagogik fiir das 21. Jahrhundert

Anlésslich der oben beschriebenen Anforderungen stellt sich nicht nur die Frage
nach grundlegenden Verdnderungen von Schule als Institution, sondern auch
nach einer angemessenen Padagogik.

Dass diese nicht vollkommen neu sein muss, liegt auf der Hand und es ist of-
fensichtlich, dass viele handlungsorientierte paddagogische Konzepte sehr gut fiir
eine Schule im 21. Jahrhundert geeignet sind. Die Reformpéadagogik bietet eine
Fulle von padagogischen Anregungen (Idel/Ullrich 2017; 2014) und Vorbildern,
und ihre Prinzipien sind heute wieder hochaktuell, wie Herrmann darstellt:
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Die wichtigsten damaligen, bis heute giiltigen Einsichten in erfolgreiches Lehren und Ler-
nen, von der Neuropsychologie und Neurobiologie des Lernens gldnzend bestétigt, lauteten
daher schon vor mehr als 200 Jahren: Die Kinder und Schiler/innen miissen ihrer Neugier,
ihren Interessen nachgehen konnen, weil sie dann aus eigenem Antrieb entdecken und er-
kunden und auf diese Weise nachhaltig lernen.

Bei ihrer explorierenden Lernarbeit muss es weitgehend ihnen iiberlassen bleiben, was sie
sich aneignen wollen; denn nur dasjenige, was sie interessiert, fesselt sie (auch iiber Fehler
und Misserfolge hinweg), und nur dasjenige, was fiir sie Bedeutung hat, behalten sie auch.
Lernen beruht auf Selbsttétigkeit. Gelernt wird, was getan wurde, am besten mit viel Selb-
stdndigkeit und Selbstverantwortlichkeit.

Als Lernarbeits-Anreiz muss eine echte Aufgabe, eine Interesse weckende Herausforderung
bestehen, die — und das ist wichtig! — bewaltighar ist und subjektiv Sinn macht.
Anforderungen miissen individuell zugemessen werden: Unterforderung bewirkt Lernver-
druss durch Langeweile, Uberforderung mindert Lernfihigkeit durch Stress oder bewirkt
durch fortgesetzte Misserfolge Lernunwilligkeit.

Es diirfen keine Entmutigungen eintreten bei einem Versuch, etwas zu bewéltigen bzw. ein
Problem zu losen, auch wenn der Versuch misslingen mag; jeder Versuch sollte von positi-
ven Gefiihlen der Erfolgszuversicht begleitet sein.

Es muss viel wiederholt und geiibt werden fiir Sicherheit und Erfolgsgewissheit: ,Ubung
macht den Meister* heifdt es bekanntlich, nicht Intelligenz. (Herrmann, 2021, 81-82, H.i. 0.)
Die reformpédagogische Schule ist ein Lebens- und Erlebnis-, ein Erfahrungs- und Arbeits-
raum. Sie muss sich nicht erst ,dem Leben 6ffnen®, weil sie selber Leben erfahrbar macht in
der Vielfalt der schulischen Moglichkeiten der Selbsterfahrung, Selbstentwicklung und
Selbstfindung der Schiiler/innen. (Herrmann, 2021, 82, H.i.0.)

Bei allen Ahnlichkeiten aktueller moderner padagogischer Konzepte mit Reform-
padagogik darf man nicht tibersehen, dass die Welt vor 100 Jahren grofie Unter-
schiede zur aktuellen Welt aufweist.

So hat die OECD in einer Ubersicht das aus dem Industriezeitalter kommende
Bildungssystem mit dem der digitalen Welt verglichen und macht damit deutlich,
dass sich nicht nur die Welt massiv verdndert hat, sondern auch das Bildungssys-
tem einer rapiden Verdnderung bedarf (siehe Tabelle 1).
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Tab. 1: Die neue Normalitat in der Bildung (OECD 2019, 17; Originalquelle: Schleicher 2018).

Merkmale Herkémmliches Bildungssystem

Bildungssystem, das die ,neue Normalitat"
verkérpert

Bildungssystem Das Bildungssystem ist eine unabhéngige Entitit.

Das Bildungssystem ist Teil eines umfassenderen
Okosystems.

Verantwortung Entscheidungen werden von einer ausgewihiten

und Engagement  Personengruppe getroffen und daher wird diese

der Akteure und fur die getroffenen Entscheidungen als verantwort-

Akteurinnen lich und rechenschaftspflichtig angesehen.
Arbeitsteilung (Schulleiterinnen/Schulleiter ver-
walten die Schulen, Lehrkrafte unterrichten, Schi-
lerinnen/Schiiler horen den Lehrkriften zu und
lernen.)

Gemeinsame Entscheidungsfindung und Verant-
wortung der Interessentriiger, einschlieBlich Eltern,
Arbeitgeber, Gemeinden und Gemeinschaften sowie
Schilerinnen und Schiler

Gemeinsame Verantwortung (Alle arbeiten zusammen
und dbernehmen Verantwortung fiir die Bildung der
einzelnen Schillerinnen und Schiiler, und diese lernen
ebenfalls, Verantwortung fir ihr eigenes Lernen zu
iibernehmen.)

Ansatzzur Effizi-  Die Ergebnisse werden am meisten wertgeschatzt

enzundzurQuali-  (Leistungen und Ergebnisse der Schillerinnen und

tit der schulischen Sohiler werden als Indikatoren genutzt, um die

Erfahrung Systeme hinsichtlich der Rechenschaftspflicht und
fir Systemverbesserungen zu bewerten).

Fokus auf akademische Leistungen

Nicht nur ,Ergebnisse”, sondern auch .Erfahrungen”
werden wertgeschitzt (zusétzlich zu den Leistungen
und Ergebnissen der Schillerinnen und Schiler
wird anerkannt, dass auch ihre Lernerfahrungen an
und fiir sich einen intrinsischen Wert haben).

Fokus nicht nur auf akademische Leistungen,
sondern auch auf das ganzheitliche Wohlergehen
der Schilerinnen und Schiller

Ansitze der Curri-  Linearer und standardisierter Aufbau (Das Curri-
culumgestaltung  culum wird anhand eines standardisierten linearen
unddes Aufbaus  Modells der Lernfortschritte entwickelt.)

des Lernens

Nicht linearer Aufbau (der anerkennt, dass die einzel-
nen Schilerinnen und Schiller ihre eigenen Lernwege
haben und mit unterschiedlichem bersits erviorbenem
Wissen, mit Skills und Haltungen ausgestattet sind,
wenn sie mit der Schule beginnen)

Fokus auf Uberwa-  Wertschatzung von Rechenschaftspflicht und

Rechenschaftspflicht, aber auch Systemverbesse-

chung Regeleinhaltung rungen (z B. kontinuierliche Verbesserungen durch
haufiges Feedback auf allen Ebenen)

Bewertung der Standardisierte Tests Unterschiedliche Arten von Bewertungen fir unter-

Schiilerinnenund schiedliche Zwecke

Schiler

Rolle der Schiile-  Lernen, indem die Schilerinnen und Schiller den

rinnen und Schiller Lehrkréften und ihren Anleitungen folgen, und sich
daraus entwickelnde Selbststandigkeit der Schile-
rinnen und Schiler

Aktive Teilnehmende mit Student Agency und
Co-Agency, d. h. Schiilerinnen und Schiiler mit
eigenstandiger Handlungs- und Gestaltungskom-
petenz und Unterstiitzung durch ihre Umgebung,
vor allem durch ihre Lehrkrafte (Teacher Agency)

Konzepte der Padagogik fiir das 21. Jahrhundert

Zudem gibt es verschiedene Konzepte fiir eine Padagogik fiir das 21. Jahrhundert.
Flr den amerikanischen Pddagogen Alan November ist die Schule im 21. Jahrhun-
dert eine Digital Learning Farm (November 2012), ein Ort, an dem die Lernenden
wie friither vor der Industrialisierung die Kinder auf einer Farm authentische Er-
fahrungen sammeln konnten, ihren Beitrag fiir die Gemeinschaft leisteten, ein
Teil der Gemeinschaft waren und vielfaltiges Feedback erhielten. In Novembers
Konzept wird durch die Autonomie und Selbstbestimmung der Lernenden ihre in-
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trinsische Motivation massiv geférdert. Das Lernen zu lernen steht im Vorder-

grund und die Schiilerinnen und Schiiler setzen sich in ihrer forschenden Tatig-

keit mit Inhalten auseinander, die weit {iber die vorgegebenen Anforderungen
hinausgehen. Um dies zu ermdglichen, definiert November eine Lernumgebung,
die aus drei Elementen besteht:

1. aus der Forderung und Starkung der Autonomie der Schiilerinnen und Schi-
ler durch das Ubertragen von Verantwortung und ihre aktive Einbeziehung
in die Organisation von Unterricht und Schule,

2. das Erstellen von Informationsprodukten und Lehrmaterialien fiir ein welt-
weites Publikum und

3. das Kreieren einer Gemeinschaft, in der man sich gegenseitig unterstiitzt und
Beitrége liefert.

Fir November werden Schiilerinnen und Schiiler auf der Digital Learning Farm
zu Gestaltern oder Produzenten von Lernmaterialien, zu Erstellern von kollabora-
tiven Notizen, zu Forschern und zu Personlichkeiten, die global aktiv sind. Fir
November sind zwei Merkmale des Lernens die wesentliche Voraussetzung fiir
dessen Erfolg: die eigene Verfiigung (ownership) tiber den Lernprozess und des-
sen Rahmenbedingungen sowie die Sinnhaftigkeit (purpose) des eigenen Tuns in
der Schule.

The Digital Learning Farm model changes the culture of learning, giving students much
more responsibility by encouraging them to be collaborators, contributors, and researchers.
[...] Technology is used as a transformational tool to change the culture of Teaching and
learning. (November 2012, 14-15)

Tab. 2: Vergleich Traditionelles Modell von Bildung mit Digital Learning Farms (angelehnt an: Novem-
ber 2012, 15).

Traditionelles Modell von Bildung Digital Learning Farm

fur alle vorgegebene Aufgaben und Themen die einzelnen Lernenden definieren ihre konkreten
Aufgaben selbst

eine Person als Publikum: der Lehrer ein weltweites Publikum (Internet)

Belohnung bzw. Bestrafung sind extern (in Form Es gibt Mdglichkeiten zur intrinsischen Belohnung.
einer Note)

extrinisische Motivation intrinsische Motivation

jeder Lerner arbeitet primar fir sich Alle Lerner unterstitzen sich gegenseitig und leis-
ten wertvolle Beitrage fiir die Weltgemeinschaft.

Die Herausforderung ist zu wissen, wie man sich  Die Herausforderung ist das Lernen zu lernen.
belehren lasst.
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Tab. 2 fortgesetzt

Traditionelles Modell von Bildung Digital Learning Farm

Die Grenzen des Lernens ist das Wissen des Leh- Die Forschung und Exploration der Lerner geht
rers. Uiber das Wissen des Lehrers hinaus.

Das Curriculum wird unabhdngig vom individuel- Es gibt unterschiedliche Wege zum Lernerfolg.
len Lernfortschritt/Lernstand ,,durchgezogen*.

Lerner hangen von der Unterstiitzung durch Lerner hangen von der Unterstiitzung durch
Lehrer ab. Lehrer und der Klassengemeinschaft ab.

Eltern erfahren recht wenig Uber die Aktivitditen  Die Eltern bekommen vielfdltige Einblicke in den
in der Schule. Lernprozess ihrer Kinder.

Der falsche Einsatz von Technologie verstarkt die Technologien werden als transformierende Werk-
Industriekultur des Lernens. zeuge eingesetzt, um die Kultur des Lehrens und
Lernens zu verandern.

Der indische Pédagoge Sugata Mitra, der durch seine Experimente (Hole in the
Wall) zu Selbstlernkompetenzen von Kindern in Indien und anderen Orten der
Welt bekannt geworden ist?, entwickelte das Konzept der Self-Organised Learning
Environments (SOLE), bei dem Lernumgebungen, vor allem Rdume und Technolo-
gien zur Verfugung gestellt werden, damit Kinder und Jugendliche sich eigenstan-
dig mit Hilfe des Internets und anregender Fragen und Aufgabenstellungen mit
Themen und Phanomenen auseinandersetzen konnen, und zwar mit einer mini-
malen Unterstiitzung durch Lehrerinnen und Lehrer. Mitra versucht nachzuwei-
sen, dass Kinder mit Hilfe des Internets und herausfordernder Aufgabenstellun-
gen nahezu jeden Inhalt eigenstindig lernen konnen®. Mitras Projekt School in the
Cloud startete 2013 mit der ersten Schule im United Kingdom (UK)®, der bald welt-
weit weitere Schulen folgten.

In ihrem Handbuch Kompetenzentwicklung im Netz. Bausteine einer neuen
Lernwelt definieren Erpenbeck und Sauter die folgenden Merkmale zukiinftiger
Bildungssysteme:

Kiinftiges Lernen ist vor allem selbstorganisierte Kompetenzentwicklung und findet fraglos
in und mit dem Netz statt. Das Netz ist einer der wichtigsten sozialen Rdume kiinftiger Kom-
petenzentwicklung.

Bildungsziele mussen die Féahigkeiten zum selbstorganisierten, kreativen, physischen und
geistigen Handeln, zur selbstorganisierten Bewéltigung von Herausforderungen werden.

Die didaktische Gestaltung des Lernens, weg von einer Belehrungsdidaktik hin zu einer Er-
moglichungsdidaktik, die selbstorganisiertes Lernen in allen Bildungsbereichen ermaglicht,

4 https:/movakdjokovicfoundation.org/child-driven-education/.
5 https://startsole.org/about/.
6 https://blog.ted.com/the-first-school-in-the-cloud-opens/.


https://novakdjokovicfoundation.org/child-driven-education/
https://startsole.org/about/
https://blog.ted.com/the-first-school-in-the-cloud-opens/

Schulen fiir die Zukunft gestalten —— 35

gewinnt mehr und mehr Vorrang. Wissensaufbau, Qualifizierung und Kompetenzentwick-
lung werden in die Eigenverantwortung der Lerner iibertragen.

Bildungsinstitutionen konzentrieren sich zunehmend auf die Gestaltung von Ermdglichungs-
rahmen fiir die Bildungsprozesse sowie die Lernbegleitung und die Gestaltung der notwen-
digen Verdnderungsprozesse, ansonsten gehort alle Macht den Lernern und ihren Lernbe-
gleitern sowie den Schulen, Hochschulen und Bildungsanbietern, die innerhalb der Vorga-
ben den Lernrahmengestalten und Lernprozesse ermoglichen.

Die Bewertung von Lernleistungen fordert nicht mehr, viel zu wissen, sondern Wissen zur
Losung von Herausforderungen methodisch sinnvoll nutzen zu kénnen. (Erpenbeck/Sauter
2017,2,H.1.0.)

Erpenbeck und Sauter verweisen auch darauf, dass dieser Paradigmenwechsel
vieles von dem infrage stellt, was die heutigen Bildungssysteme in Schule, Hoch-
schule und Unternehmen pragt, aber sie sehen diese Verdnderungen als absolut
notwendig an (Erpenbeck/Sauter 2016).

Stang spricht von der Herausforderung eines ,atmenden Bildungssystems®,
dass sich an die gesellschaftlichen Herausforderungen anpassen sollte und in dem
alle Bildungsakteurinnen und -akteure eingebunden sind, eben auch Schulen
(Stang 2016, 188-204).

Orientiert am Manifesto for Agile Software Development’ stellt die Agile
Schulentwicklung die Schule im 21. Jahrhundert in Abgrenzung zur Schule des In-
dustriezeitalters wie folgt dar:

Selbstverantwortliche Schiilerinnen und Schiiler und ihre Interaktionen sind wichtiger als
das kleinschrittige Befolgen einer Instruktion.

Lernen aus Erfahrung und schnelle Erfolge sind wichtiger als Vorabfundierung bis ins letzte
Detail.

Erkunden und Ausgestalten eines gemeinsamen Ziels sind wichtiger als das penible Einhal-
ten von Vorgaben.

Kreativitdt und Reagieren auf Gelerntes sind wichtiger als das Befolgen eines starren Plans.
(Brichzin et al. 2019, 28)

Und Philippi benennt als Elemente der Schule im digitalen Zeitalter:
— das individualisierte und kollaborative Arbeiten,

— den kompetenzorientierten Lernerfolg,

— die Partizipation und das Feedback,

- die flexible Adaption und kreative Gestaltung.?

7 http://agilemanifesto.org.
8 https://www.eduagile.de/.
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Die New Learning Initiative der FU Hagen fordert 2021 ,ein grundlegend neues

Verstandnis vom Lernen“ (Fernuni Hagen 2020, 2), das sich unter anderem durch

folgende Merkmale ausdriickt:

— Die Lerner stehen im Mittelpunkt, werden individuell geférdert und in ihrem
flexiblen selbstbestimmten Lernprozess unterstiitzt.

— Die Rollen aller Beteiligten werden neu gedacht.

— Lernen findet stets in Vernetzungen statt, Grenzen zwischen Bildungsinstitu-
tionen werden aufgehoben.

— Lernerfolge werden an individuellen Zielen gemessen.

— Technologie wird als Chance angesehen, ohne die Risiken zu ignorieren.

— Medien- und Informationskompetenzen werden massiv gefordert. (Hagen
2021)°

MODERN LEARNING STRATEGIES

2. ABSTRACTION & CREATIVITY 3. PLAY

Learning is a conversation-whether Creativity isn't just art and whimsy, but the This is the opposite of compliant response to

personal, local, and direct, or more overlap betvieen the macro thinking and micro teacher-centered environments. During play, learners freely

general, global, and digitally-based details to solve the challenges of daily living experiment, take risks, show ambition, follow curiosity, and
take risks to create, design, evolve, and connect in ways that
are otherwise impossible under compulsion

4. COMMUNITY INTERACTION 5. MEDIA LITERACY

Communities-including local physical communities, Digital media evolves constantly. Play is a big part of self-directed learning, but

and digital, niche communities—nurture This makes not simply “keeping more broadly caninclude academic response,

relationships and frame content up,” but grasping the nuance of project-based learning, game-based learning,
platform critical and other “school-like” learning forms while

students hold themselves and one another
accountable to their own criteria of quality

A Terry Heick model

& teachthought

WE OROW TCACHERG

Abb. 3: Modern Learning Strategiesw.

9 https://www.fernuni-hagen.de/universitaet/hagener-manifest/index.shtml.
10 https://www.teachthought.com/the-future-of-learning/6-channels-of-21st-century-learningj.
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Terry Heck, der Griinder von TeachThought fordert in einem Blog-Beitrag in Edu-
cation Survey" eine Schule, die moderne Lernstrategien (Modern Learning Strate-
gies) fordert (siehe Abbildung 3), die aus
— dem dialogischen Lernen,

— der Forderung von Kreativitdt und reflektierendem Denken,
— spielerischen Elementen,
— dem Lernen und der Interaktion in der Gemeinschatft,
— der Medienkompetenz und

— dem selbstgesteuerten Lernen bestehen.

Die Tabelle 3 zeigt eine Ubersicht tiber beide Schulformen im Vergleich.

Tab. 3: Vergleich Schule im Industriezeitalter / Schule im digitalen Zeitalter (Thissen 2015).

Schule im Industriezeitalter

Schule im digitalen Zeitalter

Paradigma Alle haben dasselbe Lerntempo Individualisiertes Lernen
Ein Schiler ist dann gut, wenn er in allen Starken und Schwachen jedes Einzelnen
Fachern gut ist. werden erkannt und gezielt geférdert
bzw. ausgeglichen.
Lehren Lernen
Schule bereitet auf das Leben, die Aus-  Schule bereitet auf das Leben, die Aus-
bildung und den Beruf im Industriezei-  bildung und den Beruf im 21. Jahrhun-
talter vor. dert vor.
Denken Low-level (Konzentration auf reprodu- High-level (facherlbergreifend, kom-
zierbare Fakten) plex)
Lernziele Tendenziell Reproduktion von Fakten Verstehen komplexer Sachverhalte, Pro-
blemlésen, 21. Century Skills
Schul- Hierarchisch Flache Organisationsstruktur, basis-de-

organisation

mokratisch

Aufteilung nach Alter

Zusammenarbeit von jlingeren und al-
teren Schilern, dltere Schiiler als Tuto-
ren und Coaches, gemeinsame Projekte

Aufteilung nach Entwicklungsstand nach
4. Klasse

Durchgangige Schule

Klasse und Jahrgangsstufe

Projektgruppen

Unterrichts-
organisation

Feste Lerneinheiten (45 oder 90 Min-
uten)

Flexible Lerneinheiten

11 https://www.ifo.de/en/survey/ifo-education-survey.
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Tab. 3 fortgesetzt
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Schule im Industriezeitalter

Schule im digitalen Zeitalter

Feste Pausen

Pausen nach Bedarf

Aufteilung in Facher

Facherubergreifendes Lernen

Ein Lehrer pro Klasse

Ein oder mehrere Lehrer betreuen eine
oder mehrere Arbeitsgruppen

Vorgegebener fester Zeittakt nach Curri-
culum

Freie Zeiteinteilung, Orientierung und
Zielvorgaben

Erzéhlen und Fragen stellen

Erarbeiten von Inhalten anhand von
komplexen Aufgabenstellungen durch
die Schiler

Lernen und abfragen (Bulimie-Lernen)

In der Anwendung lernen

Raum Ein Klassenzimmer pro Klasse GroRes Angebot an Lernrdumen fiir un-
terschiedliche Aufgaben (Gruppenarbeit,
Einzelarbeit, Entspannung, Prdsentation,
Ausstellung, Opens Space, Sport etc.)
Wenig Kontakt zur AuBenwelt Mit der AuRenwelt vernetzt, Lernrdume
auch auRerhalb der Schule
Feste Stiihle und Béanke, Ausrichtung im  Flexibles, verstellbares Mobiliar, Sitzeck-
Klassenzimmer zur Tafel und dem en, Flipcharts, Chill-Ecken, Kreativlabore,
Lehrer Makerspace
Materialien Stift und Heft, Tafel, Videos Tablets, Beamer, Monitore, Flipcharts,
Pinnwande
Schulbiicher und Kopien von Materia- Digitale interaktive Schulbiicher, Inter-
lien, Bucher und Arbeitsblatter netquellen
Rollen Lehrer organisiert den Unterricht Schuler organisieren sich in Gruppen

selbst

Konkurrenzsituation

Kooperation

Erfolgskriterien

Benotete Klassenarbeit, Prifungen,
Tests, mindliche Mitarbeit

Selbsteinschatzung, Feedback durch
Lehrer, Tutoren und Peers

Elemente der Padagogik fiir das 21. Jahrhundert

Im Folgenden werden nun einzelne Elemente der modernen Schule kurz skiz-

ziert.
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Schule als Erméglichungsraum

Wahrend die Schule des Industriezeitalters in ihren Strukturen und ihrem Ausse-
hen (Gebaude, Rdume, Klassen, Hierarchien) durch die Merkmale und Denksyste-
me dieses Zeitalters gepragt war, in dem Standardisierung (Ritzer/Vogel 2006) das
primére Ziel zur Organisation war'2, muss eine dem digitalen Zeitalter angemes-
sene Schule iiher andere Merkmale verfiigen:

— ein hohes Maf$ an Flexibilitét,

— ein hohes Maf an Vielfalt und Moglichkeiten,

— Vernetzung als Konzept,

— Partizipation aller Beteiligten.

Schule wird damit zu einem Ermdglichungs- und Erkundungsraum (Arnold 2003;
Schiifiler 2003), einem Ort, an dem vielféltige Erfahrungen gemacht werden kon-
nen, sowohl einzeln als auch in der Gruppe sowie mit Partnerinnen und Partnern,
an dem erprobt werden kann, reflektiert werden kann und es vielféltiges Feed-
back gibt, mit dessen Hilfe sich die Beteiligten weiterentwickeln kdnnen. Schule
ist in diesem Konzept auch ein Labor, ein Versuchsraum mit hoher Flexibilitat,
vielfaltigen Moglichkeiten und vielfaltigen Wegen der Auseinandersetzung mit
Phédnomenen unterschiedlichster Art mit einer Fehlerkultur und einer Kultur des
Design Thinkings (Brown 2008; Brown/Wyatt 2015; Allert et al. 2011)."®

Der Hirnforscher Gerald Hiuther beschreibt das Konzept von Schule folgen-
dermafien:

Eigentlich braucht jedes Kind drei Dinge: Es braucht Aufgaben, an denen es wachsen kann,
es braucht Vorbilder, an denen es sich orientieren kann und es braucht Gemeinschaften, in
denen es sich aufgehoben fiihit. !

Emotionen

Die Bedeutung von Emotionen fiir die menschliche Kognition wurde lange Zeit
unterschatzt oder die Emotion gar der Kognition gegentibergestellt (Descartes).
Durch neuere Erkenntnisse der Hirnforschung und die Arbeiten vor allem von
Damasio (Damasio 1999; 2003), Ciompi (Ciompi 1988; 1997) und LeDoux (LeDoux/
Griese 2004) hat sich in den letzten Jahrzehnten das Verstindnis der Bedeutung
der menschlichen Emotionen stark gewandelt. Wéhrend lange Zeit die Vorstel-

12 https://www.ted.com/talks/sugata_mitra_build_a_school_in_the_cloud.
13 Vgl. auch das Konzept von Bill Rankin: https://www.youtube.com/watch?v=sSPA6410c5Q.
14 https://kinderzeit-gutezeit.de.
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lung von Descartes tiberwog, dass Emotion und Kognition Gegensatzpaare seien,
wurde nun zunehmend deutlich, dass Denken ohne Emotionen gar nicht moglich
ist. So konnte Damasio nachweisen, dass Patientinnen und Patienten, deren emo-
tionales System (limbisches System) geschéddigt war, auch nicht mehr in der Lage
waren, rational angemessen zu handeln. Das bekannteste Beispiel hierfir ist der
Fall Phineas Gage.

Zudem beschreibt Damasio Emotionen als somatische Marker (somatic mar-
ker hypothesis), die gewonnenen Erfahrungen positiv oder negativ belegen, um in
vergleichbaren Situationen eine rasche Beurteilung bereit zu haben (Damasio
1996). Auf positive Erfahrungen in besonderen Situationen reagiert das Gehirn in
dhnlichen Situationen zugewandt, wéahrend es bei Situationen, in denen negative
Emotionen abgespeichert wurden, Vermeidungsstrategien aktiviert.

So dienen Emotionen nicht nur der Einordnung, sondern wirken auch ent-
scheidend bei der Speicherung im Langzeitgedédchtnis mit. Es gilt also in der Schu-
le positive Zugdnge zu Themen zu ermoéglichen, um eine nachhaltige Auseinan-
dersetzung und komplexe Lernprozesse zu ermdglichen.

Pekrun und Jerusalem konnten nachweisen, dass zwischen positiven Emotio-
nen und Lernleistungen ein enger Zusammenhang besteht (Pekrun/Jerusalem
1996; Pekrun 1992). Sie definieren eine theoretische Taxonomisierung leistungsre-
levanter Emotionen, in der sie zwischen aufgabenbezogenen und sozialen Emotio-
nen unterscheiden.

Sie fordern die Férderung positiver Emotionen, den

neben giinstigen Effekten auf eine kreative Informationsverarbeitung durften positive Emo-
tionen wie Lernfreude, Spaff an der Herausforderung durch eine Priifung oder Hoffnung
auf einen Erfolg auch positive Effekte auf Motivation ausiiben (wobei Aktivierungen emoti-
onskongruenter, motivationsstiftender positiver Lern- und Leistungskognitionen eine we-
sentliche Rolle spielen kénnten). Giinstige Einfliisse lassen sich inshesondere fiir handlungs-
oder gegenstandsorientierte, intrinsische Motivation annehmen. Eine wesentliche Variante
solcher Motivation ist Motivation aufgrund von Interesse an Lerngegenstand bzw. Aufga-
benstellung. Interesse und positive lernbezogene Emotion sind begrifflich so eng benach-
bart, dafd Freude an bestimmten Lerngegenstdnden in manchen theoretischen Konzeptionen
als Bestandteil von lernbezogenem Interesse aufgefafit wird. (Pekrun/Jerusalem 1996, 12)

Im Gegensatz dazu

diirften Emotionen wie Angst oder Arger deutlich aufmerksamkeitsreduzierende Effekte
und damit negative Wirkungen auf alle diejenigen Leistungen ausiiben, die Kapazitdt des
Arbeitsgedachtnisses beanspruchen. Wesentlich fiir Lernleistungen sind dabei nicht nur ne-
gative Emotionseffekte in der Phase des Erbringens von kognitiven Leistungen (also z.B. in
Priifungen), sondern auch in den vorbereitenden Lernphasen (vgl. Covington & Omelich,
1987). Neben solchen Aufmerksamkeitseffekten kann es zu einer Reduktion intrinsischer
Motivation kommen: Zumindest im oberen Intensitatsbereich sind negative Emotionen mit
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Lernfreude nicht kompatibel und diirften deshalb das Interesse an Lerngegenstdnden und
-handlungen reduzieren. Insgesamt aber sind die Motivationsfolgen solcher Emotionen kom-
plexerer Art, was man sich am Beispiel von Angst leicht klarmachen kann. Angst motiviert
grundsatzlich zur Vermeidung einer bedrohlichen Situation bzw. zur Flucht aus dieser Si-
tuation. Im Leistungsbereich handelt es sich dabei vor allem um befiirchtete MifSerfolgssi-
tuationen. (Pekrun/Jerusalem 1996, 12, H.1. 0.)

Emotionen wie Langeweile oder Hoffnungslosigkeit stehen

einer tieferen Informationsverarbeitung [... entgegen], ebenso wie aktivierende negative
Emotionen Aufmerksamkeit von der Aufgabenbearbeitung abziehen (z.B. durch Tagtrau-
men bei Langeweile) und sowohl intrinsische wie extrinsische aufgabenbezogene Motivati-
on reduzieren. Mithin diirften die Effekte auf Lernen und Leistung durchweg negativer Art
sein. (Pekrun/Jerusalem 1996, 13)

Aus diesen Griinden sollten in Schulen Kontexte geschaffen werden, die die Ent-
stehung von positiven Emotionen wie Neugier, Begeisterung, Freude, Vergniigen
fordern und die von negativen Emotionen verhindern oder die Lernenden beim
Umgang mit diesen unterstiitzen.

Zudem haben Schulen einen grofien Einfluss auf die emotionale Entwicklung
von Kindern und Jugendlichen, denn ,schools can have a significant influence on
social, emotional, and academic development“ (Jones/Kahn 2017, 9) und sollten sie
deshalb professionell bei ihrer emotionalen Entwicklung unterstiitzen.

Social, emotional, and academic development is an essential part of pre-K-12 education that
can transform schools into places that foster academic excellence, collaboration and com-
munication, creativity and innovation, empathy and respect, civic engagement, and other
skills and dispositions needed for success in the 21° Century. (Jones/Kahn 2017, 9)

Denn die Forderung der sozialen und emotionalen Entwicklung stellt die Grund-
lage fiir den Erfolg von Menschen in der Gemeinschaft dar.

Integrating social and emotional development with academic instruction is foundational to
the success of our young people, and therefore to the success of our education system and
society at large. All children deserve the opportunity to learn the skills they need to succeed
as individuals and as contributing, engaged citizens. With these guiding principles and the
collective expertise and influence of the National Commission’s Council of Distinguished Sci-
entists, we are well positioned to bring about meaningful and sustainable change, placing
the integration of social, emotional, and academic development at the forefront of education
practice and policy. (Jones/Kahn 2017, 12)

Auch neuere Forschungen bestdtigen die Bedeutung positiver Emotionen auf
Lernprozesse (Baines et al. 2021b; Stark et al. 2018; Jones/Kahn 2017; Gotz 2017;
Hither 2016).
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Intrinische Motivation

Neben der Férderung positiver Emotionen und der Reduktion negative Emotionen
in Lernprozessen hat auch die Motivationsforschung hilfreiche Beitrédge zur Frage
nach der Schulentwicklung geleistet.

Motivation als Triebfeder menschlichen Handelns ist seit den 1950er Jahren
in der Psychologie ein weites Forschungsgebiet. So unterscheidet Harlow (Harlow
et al. 1950) zwischen extrinischer (von auflen gesteuerter) und intrinischer (von
innen gesteuerter) Motivation und weist nach, dass intrinisch gesteuerte Motiva-
tion zu Stirke, Ausdauer und Freude fiihrt und ,bedeutende Lerneffekte erreicht
und effiziente Leistungen erbracht wurden, ohne auf besondere oder von aufien
wirkende Belohnungen zuriickzugreifen“ (Pink 2010, 13).

Auf der Basis ihrer Forschungen zur Motivation entwickelten Deci und Ryan
ihre Selbstbestimmungstheorie (self determination theory) (Ryan/Deci 2000), die
besagt, dass intrinische Motivation besonders dadurch gefordert wird, dass drei
menschliche Grundbediirfnisse befriedigt werden:

- Das Bediirfnis nach Kompetenz
Unter Kompetenz wird dabei das Gefiihl verstanden, effektiv auf die jeweils als wichtig er-

achteten Dinge einwirken zu konnen und entsprechend gewtinschte Resultate zu erzielen.
(Deci/Ryan 1993)

- Das Bediirfnis nach Autonomie

Autonomie bezeichnet hier ein Gefiihl der Freiwilligkeit, das jedes Verhalten begleiten kann
[...]; somit ist in diesem Zusammenhang darunter nicht die objektive Unabhéngigkeit von
anderen Personen oder sonstigen Gegebenheiten zu verstehen. (Deci/Ryan 1993)

— Das Bediirfnis nach sozialer Zugehorigkeit

Soziale Zugehorigkeit meint nicht nur die Bedeutung, die Andere fiir Einen haben, sondern
auch die Bedeutung, die man selbst fiir Andere besitzt. (Deci/Ryan 1993)

Sie wiesen nach,

dafs hochqualifiziertes Lernen nur durch ein vom individuellen Selbst ausgehendes Engage-
ment erreicht werden kann. Mit anderen Worten: Effektives Lernen ist auf intrinsische Mo-
tivation und/oder integrierte Selbstregulation angewiesen. Die gleichen sozialen Faktoren,
die zur Steigerung von intrinsischer Motivation und integrierter extrinsischer Motivation
beitragen, sollten deshalb auch hochqualifiziertes Lernen unterstiitzen (Deci/Ryan 1993, 233,
H.i.0).

Der durch intrinische Motivation erreichte Lernerfolg ist so massiv, dass diese bei
der Forderung von Lernprozessen unbedingt berticksichtigt werden muss. (Deci/
Ryan 1987; Ryan/Deci 2000; Deci/Ryan 1993; 2002)
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In neueren Forschungen verweisen auch Stephens und Pantoja darauf, dass
die intrinsische Motivation sowohl das Engagement von Lernenden als auch ihre
Kommunikation massiv fordert:

It appears that students who are intrinsically motivated, actively participating in class, and
have a high desire to multitask, are the students using their mobile devices in class for po-
tentially positive communicative classroom behaviors. (Stephens/Pantoja 2016, 1)

AufSerdem wird durch intrinsische Motivation ein konzeptuelles Verstehen unter-
stiitzt und die personliche Entwicklung gefordert. ,Research suggests that these
processes result in high-quality learning and conceptual understanding, as well as
enhanced personal growth and adjustment.“ (Deci et al. 1991, 325)

Deshalb lautet Decis Auftrag an Schulen: ,Don’t ask how you can motivate
others! Ask how you can create the conditions within which others will motivate
themselves!“!5

Diese Bedingungen fordern jedoch nicht nur die intrinische Motivation, son-
dern auch die Erfahrung von Selbstwirksamkeit (self efficacy). Das Konzept der
Selbstwirksamkeit wurde von Bandura (1977) entwickelt und besagt, dass Men-
schen, die erleben, dass ihr Handeln Erfolg hat und etwas bewirkt in ihrem Selbst-
vertrauen gestarkt werden, was dazu fiihrt, dass sie Herausforderungen oder Pro-
bleme aktiv angehen und sehr leistungsfiahig sind. Bei einem mangelnden Selbst-
wirksamkeitsgefiihl fithlen sie Menschen durch &ufiere Umstdnde bestimmt, was
sich negativ auf ihr Selbstwertgefiihl auswirkt und ihre Leistungsfahigkeit nach-
lasst.

Zimmermann und Skrobanek haben in ihrer Studie nachgewiesen, dass
Selbstwirksamkeit sowohl die Leistungsfahigkeit, als auch die Motivation und das
Interesse von Lernern massiv fordern.

Als zentrales Ergebnis zeigt die vorliegende Untersuchung, dass die allgemeine Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugung fiir die Realisierungschancen des Aushildungsplans einen relevanten
Faktor darstellt. [...] Die Befunde der Untersuchung weisen entsprechend darauf hin, dass
Erwartungen an die positive Wirkung der allgemeinen Selbstwirksamkeit durchaus gerecht-
fertigt sind, da sie Transitionen — im vorliegenden Fall die Realisierung des Plans, eine Aus-
bildung zu beginnen — direkt beeinflussen. Das heifst Jugendliche, die gute Voraussetzungen
hinsichtlich ihrer Selbstwirksamkeit mitbringen, haben vergleichsweise hohere Chancen, in
eine Aushildung einzumiinden als Jugendliche, die eine geringe Selbstwirksamkeit aufwei-
sen. (Zimmermann/Skrobanek 2015, 369)

15 Promoting Motivation, Health, and Excellence: Ed Deci at TEDxFlourCity.YouTube http://www.
youtube.com/watch?v=VGrcetsOE6I.
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Auch weitere Studien von Zimmermann (2000), Salmon und Asgari (2020), Ste-
phens und Pantoja (2016) sowie Ryan (2016) belegen den positiven Einfluss einer
hohen Selbstwirksamkeitserwartung auf den Lernerfolg.

Fir Nagaoka et al. (2015) sind fiir die Entwicklung von Kindern und Jugendli-
chen deshalb vor allem drei Dinge notwendig:

— Agency: die Moglichkeit, zu wahlen und aktiv in einer Gemeinschaft mitwir-
ken zu konnen, statt ein Produkt von Fremdbestimmung zu sein,

— Integrated Identity: das Gefiihl einer inneren Konsistenz dessen, wer man ei-
gentlich ist, eine integrierte Identitit dient als interner Rahmen fiir Entschei-
dungen und bietet eine stabile Basis, von der aus man in der Welt handeln
kann,

— Competencies: Fahigkeiten, Rollen effektiv auszufiillen, komplexe Aufgaben
zu erledigen oder bestimmte Ziele zu erreichen. Erfolgreiche junge Erwachse-
ne verfiigen iiber eine Reihe von Kompetenzen (z. B. kritisches Denken, ver-
antwortungshewusste Entscheidungsfindung, Fahigkeit zur Zusammenarbeit),
die es ihnen erméglichen, produktiv und engagiert zu sein, sich in verschiede-
nen Kontexten zurechtzufinden, in unterschiedlichen Umgebungen effektiv
zu arbeiten und sich an unterschiedliche Aufgaben und Anforderungen anzu-
passen.

Um diese drei Merkmale entwickeln zu konnen bendétigt es vier Komponenten:

- Self-regulation: das Bewusstsein fiir sich selbst und seine Umgebung sowie die
Féhigkeit, seine Aufmerksamkeit, Emotionen und Verhaltensweisen zielge-
richtet zu steuern. Selbstregulation hat zahlreiche Formen, einschlieflich ko-
gnitiver, emotionaler, verhaltensbezogener und aufmerksamkeitsbezogener
Regulation. Selbstregulation ist eine zentrale Entwicklungsaufgabe in der fru-
hen und mittleren Kindheit.

— Knowledge and skills: Wissen uiber sich selbst, andere und die Welt. Kompe-
tenzen eine Aufgabe mit beabsichtigten Ergebnissen oder Zielen auszufithren.
Der Aufbau von akademischem Wissen und Fertigkeiten ist eine wichtige Ent-
wicklungsaufgabe in der frithen und mittleren Kindheit, obwohl er in allen
Entwicklungsphasen stattfindet.

- Mindsets: Mindsets sind Uberzeugungen und Einstellungen tiber sich selbst,
die Auflenwelt und die Interaktion zwischen beiden. Sie sind die Standardbril-
le, die Individuen verwenden, um alltdgliche Erfahrungen zu verarbeiten.
Mindsets spiegeln die unbewussten Vorurteile, natiirlichen Tendenzen und
vergangenen Erfahrungen einer Person wider. Obwohl Denkweisen formbar
sind, neigen sie dazu, so lange zu bestehen, bis sie unterbrochen und durch
eine andere Uberzeugung oder Einstellung ersetzt werden.
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—  Values: Werte sind dauerhafte, oft kulturell definierte Uberzeugungen dar-
iiber, was gut oder schlecht ist und was im Leben wichtig ist. Werte umfassen
sowohl den moralischen Verhaltenskodex, den man bei taglichen Aktivititen
anwendet (z.B. freundlich sein, wahrheitsgemaf} sein), als auch langfristige
yErgebnisse von Bedeutung (z.B. eine Ausbildung machen, eine Familie
grinden, einen Beitrag zur Gemeinschaft leisten), die nicht unbedingt eine
richtige oder falsche Wertigkeit haben. Werte entwickeln sich durch einen
Prozess des Erforschens und Experimentierens, in dem junge Menschen ihren
Erfahrungen einen Sinn geben und verfeinern, woran sie glauben. Werte sind
eine wichtige Entwicklungsaufgabe wéahrend der mittleren Adoleszenz und
des jungen Erwachsenenalters. (Nagaoka et al. 2015; http://deepl.com)

Um den Nutzen und die Relevanz des eigenen Lernens wahrnehmen zu kénnen,
ist es fiir November bedeutsam, die Schiilerinnen und Schiiler in den Prozess der
Schulentwicklung, der Unterrichtsgestaltung und der Auseinandersetzung mit
Lernthemen intensiv einzubeziehen, um ihnen dadurch Verantwortung zu iber-
tragen und zugleich Gestaltungsmoglichkeiten zur bieten (November 2012, 5). Die
intensive Einbeziehung der Lernenden, indem sie den Unterricht mitgestalten,
Mitschiillerinnen und Mitschiiler unterstiitzen, beraten und anleiten sowie ihre
Lernmaterialien selbst erstellen, fiihrt nachweislich zu einer erhdhten Motivation,
einem grofieren Einsatz und einer besseren Qualitat der Lernergebnisse: ,they do
more, they think more, and they learn more“ (November 2012, 6).

Ownership

Zur Forderung der intrinsischen Motivation beziehungsweise der Selbstwirksam-
keitserfahrung und Selbstbestimmung ist ein wesentliches Element die Eigenver-
antwortung von Lernern. November stellt die Frage: Who Owns the Learning?
(November 2012) und fordert, die Kontrolle und Verantwortung den Lernenden
zuriickzugeben und sie darin zu unterstiitzen, den Lernprozess aktiv zu gestalten.
November spricht von einer grundlegenden Verdnderung in Schule, die dadurch
entsteht, dass die Schiilerinnen und Schiiler die Kontrolle tiber ihren Bildungspro-
zess Ubernehmen und ihre Lernerfahrungen selbststandig gestalten (,shift of con-
trol in the education process as Students take more responsibility for designing
and implementing educational experiences“) (November 2012, 18). Als grofites
Hindernis fiir diese Verdnderung beschreibt er die Schwierigkeit, die viele Lehre-
rinnen und Lehrer damit haben, Kontrolle abzugeben (November 2012, 368).

Auch Mitra verweist in seinen Konzepten auf die Bedeutung, die Verantwor-
tung fiir das Lernen den Lernenden zu iibertragen, denn auf diese Weise werden
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sie nicht nur zufriedener und lernen intensiver und nachhaltiger, sie entwickeln
dabei auch wichtige Kompetenzen fiir ihre Zukunft (Mitra 2010a; 2020; Mitra/Qui-
roga 2000; Mitra et al. 2008).

Diese Ubertragung von Verantwortung (ownership) fiihrt zu einer verstirkten
intrinsischen Motivation, zur Individualisierung des Lernens und zur Forderung
der Individualitit der Lernenden (Rose 2015).

Zudem fordert dies die Personalisierung des Lernens, deren Merkmale Rolff
und Thiinken an Anlehnung an Holmes zusammenfassen:

— die Ziele, das heifst das Bestreben, das Engagement und die Leistungen der

SchiilerInnen zu fordern;

— die Differenzierung, das heifst das Bestreben, die individuellen Lernbedtrfnis-
se der SchiilerInnen zu erfiillen;

— die Flexibilitat das heifst die Fahigkeit sich an wechselnde Lernbedirfnisse
der SchiilerInnen anzupassen, und

— das variable Tempo, das heifst die Erkenntnis, dass Menschen unterschiedlich
schnell vorankommen. (Holmes et al. 2018, 16; zitiert nach Rolff/Thiinken

2020, 64)

Ownership der Lernenden bedeutet eine Vielfalt von Lernmdglichkeiten und
Lernsettings, moglichen Aufgabenstellungen, Lernpartnerinnen und -partnern,
Materialien und Lernrdumen. Je grofer diese Moglichkeiten sind, desto vielfalti-
ger ist die Auswahl

Gallin und Ruf weisen darauf hin, dass Veranderungen der Grundhaltungen
von Lehrerinnen und Lehrern (Abgabe von Kontrolle, Vertrauen) (siehe Tabelle 4)
auch:

Anderungen in der Grundhaltung der Schiiler zur Folge [haben]. Sie sind Voraussetzung da-
fiir, dass die Schiiler eine aktive Rolle beim Erarbeiten und Ausdifferenzierung des Stoffs
iibernehmen und ihre Lernwege in eigener Verantwortung beschreiten konnen (Gallin/Ruf
1990, 20).

Tab. 4: Grundhaltungen von Schiilern (Gallin/Ruf 1990, 20).

Der Schiiler versteht sich als Objekt der Der Schiiler iibernimmt Verantwortung fiir den

Aktivitaten des Lehrers Lernprozess

Ich warte ab, was der Lehrer mit mir vorhat. Ich will wissen, wie es im neuen Sachgebiet aus-
sieht.

Ich weiB so vieles nicht, das lahmt mich. Das, was ich weil, ermutigt mich, weiterzu-
forschen.

Was will der Lehrer von mir? Wie ist das nun mit diesem Stoff?
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Tab. 4 fortgesetzt

Der Schiiler versteht sich als Objekt der Der Schiiler Gibernimmt Verantwortung fiir den
Aktivitaten des Lehrers Lernprozess

Was flir Aufgaben muss ich l6sen? Wo habe ich Probleme? Wie soll ich sie anpacken?
Ich muss vor dem Lehrer verstecken, was ich Ich will dem Lehrer erkldren, was ich entdeckt und
nicht weild und nicht kann. begriffen habe.

Ich darf diese Regel ja nicht vergessen oder ver-  Ich will wissen, wie dieses System funktioniert.
wechseln.

Was ich von mir gebe, darf nicht falsch sein. Was ich von mir gebe, muss von mir untersucht
und bearbeitet werden.

Hoffentlich hat niemand etwas auszusetzen an Ich will wissen, was meine Kameraden dariiber
dem, was ich gesagt oder gemacht habe. denken und wie der Lehrer es sieht.

Soziale Lernformen

Neben den Maoglichkeiten des individuellen Lernens ist gleichzeitig das soziale
Lernen, das heifst das Lernen in der Gruppe und mit Peers sowie Partnerinnen
und Partnern innerhalb und aufSerhalb der Schule, ein wichtiges Element des Ler-
nens, denn die menschliche Personlichkeit entwickelt sich stets in der dialogi-
schen Auseinandersetzung mit einem Du (Buber 1997), durch Kommunikation
und Interaktion und im gemeinsamen kommunikativen Austausch (Rotter 1960;
Hartkemeyer 2010).

Lave und Wenger haben den Begriff der Community of Practice gepragt und
weisen auf die Bedeutung der Teilhabe an einer sozialen Gemeinschaft hin, in der
im Dialog und der Auseinandersetzung kognitive Modelle entwickelt werden kon-
nen (Lave/Wenger 1991). Auch Fowler und Mayes betonen die Bedeutung von
Lerngemeinschaften fiir die kognitive und emotionale Entwicklung (Fowler/Mayes
1999). Petillon fasst seine empirischen Befunde zum ,Sozialen Lernen in der Grup-
pe gleichaltriger Kinder“ zusammen:

In Untersuchungen zur Perspektive der Kinder wird deutlich, dass Beziehungen zu Gleich-
altrigen in der kindlichen Lebenswelt von zentraler Bedeutung sind (Petillon, 1993; Stockli,
1997). Im Verlauf der Grundschulzeit finden sich deutliche Hinweise auf die abnehmende
Orientierung an Mafistaben der Eltern und die zunehmende Bedeutung von Peers, die den
Heranwachsenden notwendige Raume fiir ihre Entwicklung 6ffnen (Stockli, 1997). Dariiber
hinaus verweisen andere Befunde auf die nachhaltige Wirkung sozialer Erfahrungen mit
Peers fiir das spéatere Zurechtkommen im Erwachsenenalter (vgl. Parker & Asher, 1987; Hy-
mel et al., 1990). [...] Offene Methoden des Unterrichts sind auf soziale Kompetenzen der Kin-
der angewiesen und gleichzeitig ein Ort sozialen Lernen und metakognitiven Austauschs,
bei dem der Weg und die Methode zur Erlangung von Wissen in den Mittelpunkt der Be-
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trachtung riickt. [...] Wie Untersuchungen zeigen, kann Unterricht wesentlich an Lernquali-
tat gewinnen, wenn die Kinder mehr Gelegenheiten zur Kooperation, zur gegenseitigen Un-
terstiitzung und zum Austausch ihrer Gedanken haben (vgl. Topping & Ehly, 1998). (Petillon
2004, 5-6)

Kiinkler weist darauf hin, dass Lernen, das immer in Beziehungen stattfindet,
,2weder als individuelles noch als soziales, sondern als relationales Geschehen,
d.h. als ein radikales Beziehungsgeschehen“ (Kunkler 2011, 25, H.i. 0.) betrachtet
werden sollte, um seine Dynamik zu verstehen. Auch er und betont die ,konstitu-
tive Rolle des Anderen fiir das Lernen“ (Kiinkler 2011, 25).

Soziale Formen des Lernens fordern nicht nur die Auseinandersetzung mit
Themen, Herausforderungen und Inhalten, sondern bietet vielféltige Moglichkei-
ten der Reflektionen und des Feedbacks und es werden wichtige soziale Kompe-
tenzen der 21% Century Skills (u.a. Kommunikation, Zusammenarbeit) entwickelt
(Vygotski 1964; Florio-Hansen 2016).

Umgang mit Komplexitat

Der Umgang mit Komplexitat — also mit Vielfalt, Diversitit, Paradoxien, unter-
schiedlichen Denk- und Lebensweisen —, der nach Malik die wesentliche Heraus-
forderung fir die digitale Welt darstellt (Malik 2015, 12), sollte im Zentrum aller
Aktivitdten in der Schule stehen.

Das Dilemma im Umgang mit Komplexitat besteht allerdings nach Vester darin,

dafs wir wohl darin ausgebildet wurden, einfache logische Schliisse zu ziehen und nahelie-
gende Ursache-Wirkungs-Beziehungen zu definieren. [...] Diese Einengung im Denken fiihrt
zu den typischen Fehlern im Umgang mit komplexen Systemen. Simple Ursache-Wirkung-
Beziehungen gibt es nur in der Theorie, nicht in der Wirklichkeit. Dort reagieren indirekte
Wirkungen, Beziehungsnetze und Zeitverzogerungen, die oft eine Zuordnung der Ursachen
verhindern (Vester 2002, 15).

Der Versuch, dieser Herausforderung dadurch zu begegnen, dass Komplexitat re-
duziert wird — was eine naheliegende Konsequenz sein kann: die Schule als Riick-
zugsraum, als Oase in der komplexen Welt —, ist nach Malik zum Scheitern verur-
teilt und erzeugt das gegenteilige Ergebnis, denn

aus dieser Unféhigkeit heraus reagieren immer mehr Organisationen mit der falschen Stra-
tegie: Sie wollen Komplexitdt reduzieren, um weiterhin an ihrem veralteten Funktionieren
festhalten zu kénnen. Sie sehen Komplexitit ausschliefflich negativ. Damit verhindern sie
Losungen und tragen zur Verscharfung von Krisen bei (Malik 2015, 12).
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Auch der Umgang mit Komplexitat wird stets handelnd erworben. Und genau da-
flir muss Schule einen Rahmen schaffen, einen Container bilden, indem vielfaltige
Kompetenzen erworben werden und gleichzeitig die Auseinandersetzung mit un-
terschiedlichen Themen und Phidnomenen, die sowohl im naturwissenschaftli-
chen Bereich als auch im kulturellen und ethischen Bereich stattfinden.

Auf die Schule tibertragen bedeutet dies, dass Kosmetik nicht ausreicht, son-
dern Schule und Lernen grundsétzlich neu gedacht werden miissen, um den An-
forderungen der komplexen Welt gerecht werden zu konnen. Dazu helfen die
Auseinandersetzung mit den Driving Questions und Formen des kollaborativen
Output-orientierten Arbeitens in Teams, wie im Folgenden aufgezeigt wird.

Herausforderungen

Eine Moglichkeit, den Umgang mit Komplexitit einzutiben, ist die Auseinanderset-
zung mit sogenannten Phdnomenen, wie es beispielsweise beim Phenomenon Ba-
sed Learning stattfindet. Symeonidis und Schwarz beschreiben diese Art des Ler-
nens als Aufbrechen von Unterteilungen von Fachern und Themen hin zu inter-
disziplindrer Erkundung von Phdnomenen. ,The phenomenon-based approach to
teaching and learning invites us to break the boundaries of traditional subject tea-
ching and move toward interdisciplinary explorations of pheno-mena.“ (Symeoni-
dis/Schwarz 2016, 43)

Das Phenomenon Based Learning wurde 2016 im finnischen Schulsystem
durch ein neues Curriculum eingefiihrt'® und soll den Schiilerinnen und Schiilern
helfen, sich in einer komplexen Welt zurechtzufinden und vernetzt zu denken. Es
basiert in der Praxis auf nachgewiesenen positiven emotionalen Erfahrungen der
Zusammenarbeit und Interaktion von Lernenden in Auseinandersetzung mit
komplexen Fragestellungen sowie kreativen Aktivitaten:

What phenomenon-based teaching and learning means is multi-disciplinary projects in
which students work on larger themes for a given time. According to the new Core Curricu-
lum, there should be at least one such extended period within a school year.17

Firr das finnische Ministerium ist dies der Weg, den Herausforderungen der Zu-
kunft (challenges of the future) in der Schule begegnen zu kénnen:

16 https://minedu.fi/en/-/the-new-core-curriculum-for-basic-education-emphasises-the-joy-of-lear
ning.
17 https://minedu.fi/en/-/the-new-core-curriculum-for-basic-education-emphasises-the-joy-of-lear
ning.
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In order to meet the challenges of the future, the focus is on transversal (generic) compe-
tences and work across school subjects. Collaborative classroom practices, where pupils
may work with several teachers simultaneously during periods of phenomenon-based
project studies are emphasised.18

Deshalb ist es wichtig, an realen Fragestellungen, Problemen und Kontexten zu
arbeiten, wie beispielsweise ,holistic topics like human, European Union, media
and technology, water or energy“*.

Silander weist darauf hin, welch vielfaltige aktivierende padagogische Metho-
den diese Form des Lernens erméglicht, denn die

Phenomenon-based structure in a curriculum also actively creates better opportunities for
integrating different subjects and themes as well as the systematic use of pedagogically
meaningful methods, such as inquiry learning, problem-based learning, project learning
and portfolioThe phenomenon-based approach is also key in the versatile utilisation of dif-
ferent learning environments (e.g. in diversifying and enriching learning while using
eLearning environments) (Silander 2015, 16).20

Ein weiteres Konzept fiir das Erlernen des Umgangs mit Komplexitat ist das der

sogenannten Driving Questions, die Mitra in seinem SOLE-Projekt einsetzt. Auch

die Driving Questions 16sen einen explorativen Lernprozess in der Auseinander-

setzung mit komplexen Fragestellungen aus. Statt also eine begrenzte Thematik

mit Hilfe eines Lehrbuchs und Arbeitshlattern abzuarbeiten setzen sich die Ler-

nenden mit komplexen Fragestellungen auseinander, die sie gemeinsam erarbei-

ten. Driving Questions sind zum Beispiel:

—  Warum ist Chlorophyll grin?

-  Wenn ein Auto mit Lichtgeschwindigkeit fahrt, kann man da noch seine
Scheinwerfer sehen?

—  Gibt es etwas, das alle Kulturen gemeinsam haben?

—  Warum schrumpelt meine Haut beim Baden?

Larmer und Mergendoller beschreiben die Eigenschaften von Driving Questions:

The Question should be provocative, open-ended, complex, and linked to the core of what
you want students to learn. It could be abstract (When is war justified?); concrete (Is our
water safe to drink?); or focused on solving a problem (How can we improve this website so
that more young people will use it?) (Larmer/Mergendoller 2012).

18 https://minedu.fi/en/-/the-new-core-curriculum-for-basic-education-emphasises-the-joy-of-lear
ning.

19 https://minedu.fi/en/-/the-new-core-curriculum-for-basic-education-emphasises-the-joy-of-lear
ning; http://www.phenomenaleducation.info/phenomenon-based-learning.html.

20 https://learningscoop.fi/why-do-we-need-phenomenon-based-learning/.
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Nach Singer et al. bieten Driving Questions ,,a meaningful, defined problem space
that provides intellectual challenge for learners* (Singer et al. 2000, 167). Und ge-
rade diese Herausforderung scheint es zu sein, die den Charme der Driving Ques-
tions ausmacht, wie Erpenbeck schreibt: ,Lernen findet dort statt, wo Herausfor-
derungen zu l6sen sind“ (Erpenbeck/Sauter 2016, 106). Mitra verweist darauf, dass
Driving Questions die natiirliche Neugier von Kindern wecken, sie das Staunen
lehren und damit die intrinsische Motivation férdern und vielschichtiges nachhal-
tiges Lernen fordern.

The magic sparked by the SOLE experience emerges from fascinating questions igniting
children’s curiosity. When launching a SOLE, it is important for educators to model a spirit
of wonder to set the tone. By demonstrating their own inquisitiveness when introducing
queries for kids to explore, adult facilitators will create an open, flexible, and encouraging
space for children to take intellectual risks.

We have found that large, open, difficult and interesting questions often make the best “big”
questions for SOLE inquiries. Questions that are unanswerable; such as “who made space?”
help encourage kids to offer theories instead of concrete answers. Even though it may be
tempting to ask questions with seemingly easy answers, it is important to ask big picture
questions that promote deeper and longer conversations. (Mitra 2010a, 9)

Zudem ist dieser Effekt besonders stark bei der Auseinandersetzung mit Driving
Questions in der Gruppe.

Children seem to enjoy working on a ‘hard’ question, when there is no competition and
when they are in groups, using the Internet. There is some indication that the opposite is
also true, namely, that children do better individually at easy things than they do in groups.
(Mitra/Crawley 2014, 87)21

In der Kreativitatsforschung wird dieses Konzept ebenfalls hervorgehoben, wenn
Menschen in vielféltigsten Kontexten an ihre Grenzen geraten und noch ein we-
nig dariiber hinauskommen. Sowohl die Unterforderung als auch die Uberforde-
rung sind frustrierend und entmutigend, aber eine grofle Herausforderung, die
mit Mithe und Aufwand zu meistern ist, schafft ein Flowerlebnis (Csikszentmiha-
lyi 1985; 1993), das als sehr befriedigend erlebt wird und bei dem das Gehirn auf-
grund der positiven Emotionen sehr empféanglich fiir das Verstehen von komple-
xen Zusammenhdangen ist.

Engerer et al. haben sich in einer Studie mit dem Zusammenhang von Motiva-
tion, Flow-Erleben und Lernleistung auseinandergesetzt und kommen zu dem Fa-
zit:

21 https://startsole.org/research.
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[Die] Ergebnisse sprechen dafiir, dass Flow-Erleben wéhrend des Lernens eine leistungsrele-
vante Variable des Funktionszustandes beim Lernen ist, die sich in ihrer Beziehungsstruktur
erwartungsgemdfl in das kognitiv-motivationale Prozessmodell einpassen lasst. (Engeser et
al. 2005, 159)

Projektbasiertes Lernen

Der Umgang mit komplexen Herausforderungen, Fragestellungen und schwieri-
gen Aufgaben sollte in aktivierenden Formen des sozialen Lernens stattfinden,
wie beispielsweise

— Projektbasiertes Lernen (project based learning) (Kirkpatrick 1918),

— Problembasiertes Lernen (problem based learning) (Barrows/Tamblyn 1980),
— Problemzentriertes Lernen (Grintgens 2000),

— Carpe Diem Learning (Salmon o.].),

— Connected Learning (Ito et al. 2013)

— Dig Where You Stand (Lindqvist 1979),

— Challenge Based Learning (Johnson/Adams, 2011),

— Emergent Learning (Darling et al. 2016),

— Enquiry Based Learning (Ahmed/Parsons, 2012),

— Evidence Based Learning (Clark et al. 2011),

— Experiental Learning (Kolb/Fry 1975),

— Learning Through Performance (Pecheone et al. 2021).

Auf die Unterschiede dieser Konzepte soll an dieser Stelle nicht eingegangen wer-
den. Stattdessen wird hier das Projektbasierte Lernen (project based learning) ex-
emplarisch vorgestellt, auch wenn der Begriff in der Forschungsliteratur vielfaltig
genutzt wird (Hasni et al. 2016, 199-201).

Die Methode des projektbasierten Lernens basiert auf den Arbeiten von Dew-
ey und Kilpatrick (Kirkpatrick 1918) und hatte grofie Einfluss auf die Reformpad-
agogik (Idel/Ullrich 2017). Knoll gibt einen Uberblick iiber die historische Entwick-
lung ihres Einsatzes (Knoll 1997).

Die Strategie des projekthasierten Lernens ist es, Themen anhand einer kon-
kreten, komplexen und realistischen Aufgaben- oder Problemstellung beziehungs-
weise den Driving Questions von den Schiilerinnen und Schiilern in Teams erar-
beiten zu lassen. Indem sie die Aufgabe 16sen, setzen sie sich mit relevanten Infor-
mationen und Materialien auseinander, diskutieren die Problematik und
Losungsmoglichkeiten, dokumentieren und présentieren ihre Ergebnisse und re-
flektieren ihren Lernprozess.
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Projektorientierter Unterricht ist dynamisch, integriert und aktiviert alle Be-
teiligten und fithrt zu einer intensiven Auseinandersetzung mit der jeweiligen
Aufgabe und Thematik. Das eigene Tun, Diskutieren von Losungen, Dokumentie-
ren und Prédsentieren von Ergebnissen, die Reflexion des Lernprozesses und die
Bewertung von Arbeitsergebnissen durch die Schillerinnen und Schiiler sind
nachgewiesenermafien sehr effektiv und fiihren zu einem verbesserten Lernen.

Lehrerinnen und Lehrer werden dabei zu Coaches, zu Lernbegleitern sowie
kritischen Beratern, die ihre Erfahrungen bei Bedarf einbringen, Riickmeldungen
geben und als Mentoren bei Problemen unterstiitzen. Sie sind aber nicht mehr
das Zentrum des Unterrichts, diejenigen, die alles organisieren und steuern und
die Verantwortung fiir den Prozess haben.

Zuckerbrot definiert das Projektbasierte Lernen als

an inquiry-based approach to education in which students investigate authentic problems
and build knowledge about subject-matter content. Projects involve complex tasks typically
organized around challenging questions that result in reflection, iteration, and the creation
of a final public product (Lucas Education Research 2021a, 2).

Nach Krajcik (Krajcik/Shin 2014; Krajcik 2015) besteht das projektbasierte Lernen

aus den folgenden sechs Komponenten:

1. Die Lernziele sollen fiir die Lernenden eine Bedeutung haben.

2. Die Themen sollen Losungen fiir Phdnomene oder Probleme der realen Welt
haben.

3. Zum Losen der Aufgabenstellung sollen wissenschaftliche Praktiken ange-
wandt werden, wie zum Beispiel das Entwickeln und Verwenden von Model-
len.

4. Gemeinsam werden im Team Antworten und Lésungen zur Driving Question
erarbeitet.

5. Die Teams setzen Lernwerkzeuge und andere Hilfsmittel fiir ihre Projektar-
beit ein, um an Informationen heranzukommen, Zusammenhdange zu visuali-
sieren oder auch Dinge auszuprobieren.

6. Die Ergebnisse werden immer in Form von Artefakten (greifbare Produkte)
dargestellt und (einer Offentlichkeit) présentiert (Bielik et al. 2018).

Die vielfaltige Forschung zum projektbasierten Lernen weist immer wieder die
Effektivitdt dieser Methode nach. So verweist ein Bericht der George Lucas Educa-
tional Foundation auf vier aktuelle Studien (Lucas Education Research 2021a):

Four newly released peer-reviewed research studies show that using rigorous project-based
learning in U.S. public schools has strong and positive effects on student outcomes across
grades and subjects. [...] These studies show the positive impact of project-based learning
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across content areas, grade levels, and for students from all types of backgrounds. (Lucas
Education Research 2021a, 1)

Zudem wird darauf verwiesen, dass durch diese Methode auch das soziale und
emotionale Lernen gefordert wird, eine tiefere Auseinandersetzung mit den In-
halten stattfindet, die Lernergebnisse im Vergleich zu einem instruktionsorien-
tierten Unterricht besser sind und ein hohes Verstdndnis fiir wissenschaftliche Er-
kenntnisse entwickelt wird. (Lucas Education Research 2021a)

More important, there is some evidence that PBL, in comparison to other instructional meth-
ods, has value for enhancing the quality of students’ learning in subject matter areas, lead-
ing to the tentative claim that learning higher-level cognitive skills via PBL is associated with
increased capability on the part of students for applying those learnings in novel, problem-
solving contexts.

There is ample evidence that PBL is an effective method for teaching students complex pro-
cesses and procedures such as planning, communicating, problem solving, and decision ma-
king, although the studies that demonstrate these findings do not include comparison groups
taught by competing methods. (Thomas 2000, 35)

Auch Zuckerbrot bestétigt den hohen Lerneffekt: ,when implemented well, high-
quality project-based learning improves student outcomes“ (Zuckerbrod et al.
2021, 2), sowie die hohe Foérderung des Einsatzes der Lernenden, weil sie zuneh-
mend Verantwortung fiir ihren Lernprozess tibernahmen (Lucas Education Rese-
arch 2021b; Rosefsky Saavedra/Rapaport 2021; Saavedra et al. 2021).

Hung et al. bezeichnen in der Zusammenfassung ihrer Forschungsergebnisse
die Methode des problem-based learning als die innovativste pddagogische Metho-
de, die jemals eingefiihrt worden ist: ,problem-based learning (PBL) is perhaps
the most innovative instructional method conceived in the history of education®
(Hung et al. 2008, 485).

Knoll (2011) setzt sich kritisch mit der Projektmethode auseinander und re-
flektiert ihre Diskussion in den USA und der Bundesrepublik, ohne dabei aller-
dings auf Forschungsergebnisse des konkreten Einsatzes der Methode im Unter-
richt einzugehen. Die Forschungen unterschiedlicher Autorinnen und Autoren?
werden allerdings von Knoll ignoriert.?

22 Baines (Baines et al. 2021b), Barron (Barron/Darlington-Hammond 2008), Barrows (Barrows/
Tamblyn 1980; Barrows 2006; 2009), Blumenfeld (Blumenfeld et al. 1991), Ilhan (Ilhan 2014), Lar-
mer (Larmer/Mergendoller 2010a; 2012), Lee (Lee 2015), Maxwell (Maxwelll et al. 2001), Mergen-
doller (Mergendoller/Thomas 2001; Mergendoller et al. 2006), Moylan (Moylan 2008), Prince
(Prince 2004), Ravitz (Ravitz et al. 2004; Ravitz/Mergendoller 2005; Ravitz 2008), Richards (Ri-
chards et al. 2021), Rummler (Rummler 2012), Savin-Baden (Savin-Baden 2000), Schneider (Schnei-
der et al. 2002), Schulmeister (Schulmeister 2002), Schwartz (Schwartz 2013), Severance (Sever-
ance et al. 2018), Slavin (Slavin 1991; 1996), Stark (Stark et al. 2003), Stiibig (Stiibig/Schéafer
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Vernetzung

Ein weiteres Element der Schule im 21. Jahrhundert ist das der Vernetzung sein.
Die Vernetzung nimmt das Lernen aus dem Raum der Schule heraus und gibt ihm
eine neue Dimension. Das Lernen kann damit eine neue Qualitdt und Ernsthaftig-
keit erhalten und zugleich wird eine weitere Kompetenz fiir das 21. Jahrhundert
eingeiibt. Partnerinnen und Partner konnen andere Schiilerinnen und Schiiler an
anderen Schulen sein, im In- und Ausland, es konnen Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler oder Kiinstlerinnen und Kinstler sein, Autorinnen und Autoren,
Bloggerinnen und Blogger oder Institutionen.

Siemens sieht die Vernetzung von Lernenden als eine angemessene Antwort
auf die Komplexitdt und es ist fir ihn die innovative und dem digitalen Zeitalter
angemessene Form des Lernens (Siemens 2005). So wie in einer komplexen Welt
Ideen, Konzepte, Menschen und Dinge in vielfdltigen Beziehungen zueinander ste-
hen, sollten sich auch Lernenden auf vielféltigen Ebenen (auch mit Hilfe von So-
zialen Medien) miteinander vernetzen.

Chaos is a new reality for knowledge workers. Science Week (2004) quotes Nigel Calder’s
definition that chaos is a ,cryptic form of order*. Chaos is the breakdown of predictability,
evidenced in complicated arrangements that initially defy order. Unlike constructivism,
which states that learners attempt to foster understanding by meaning making tasks, chaos
states that the meaning exists — the learner’s challenge is to recognize the patterns which
appear to be hidden. Meaning-making and forming connections between specialized com-
munities are important activities. (Siemens 2005, 3, H.1. 0.)

Fiir Siemens bildet effektives Lernen die vernetzte Struktur von Weinbergs Net-
work Thinking (Weinberg 2015) im sozialen Bereich, im Miteinander Denken (Hart-
kemeyer 2010) ab. Denn

Learning is a process that occurs within nebulous environments of shifting core elements —
not entirely under the control of the individual. Learning (defined as actionable knowledge)
can reside outside of ourselves (within an organization or a database), is focused on connect-
ing specialized information sets, and the connections that enable us to learn more are more
important than our current state of knowing (Siemens 2005, 4).

2003), Terenzini (Terenzini et al. 2001), Vernon (Vernon/Blake 1993), Yetkiner (Yetkiner et al. 2008),
Zuckerbrod (Zuckerbrod et al. 2021) und andere.

23 Vgl. auch https://www.edutopia.org/article/new-research-makes-powerful-case-pbl; https://
www.edutopia.org/project-based-learning; https://battelleforkids.org/; https://www.teachthought.
com/.
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In der Vernetzung findet ein Umgang mit Komplexitét statt, findet sich der Einzel-
ne in vielschichtigen Kontexten wieder und entsteht eine ,Weisheit der Vielen“
(Surowiecki 2007).

Die Prinzipien des Konnektivismus (connectivism), wie Siemens (Siemens

2005, 4) seine Lerntheorie nennt, sind:

— Learning and knowledge rests in diversity of opinions.

— Learning is a process of connecting specialized nodes or information sources.

— Learning may reside in non-human appliances.

— Capacity to know more is more critical than what is currently known Nurtu-
ring and maintaining connections is needed to facilitate continual learning.

— Ability to see connections between fields, ideas, and concepts is a core skill.

— Currency (accurate, up-to-date knowledge) is the intent of all connectivist
learning activities.

— Decision-making is itself a learning process. Choosing what to learn and the
meaning of incoming information is seen through the lens of a shifting reality.
While there is a right answer now, it may be wrong tomorrow due to alterati-
ons in the information climate affecting the decision. (Siemens 2005, 4)

Siemens fasst seine Theorie zusammen mit den Worten:

The pipe is more important than the content within the pipe. Our ability to learn what we
need for tomorrow is more important than what we know today. A real challenge for any
learning theory is to actuate known knowledge at the point of application. When knowledge,
however, is needed, but not known, the ability to plug into sources to meet the requirements
becomes a vital skill. As knowledge continues to grow and evolve, access to what is needed
is more important than what the learner currently possesses.

Connectivism presents a model of learning that acknowledges the tectonic shifts in society
where learning is no longer an internal, individualistic activity. How people work and func-
tion is altered when new tools are utilized. The field of education has been slow to recognize
both the impact of new learning tools and the environmental changes in what it means to
learn. Connectivism provides insight into learning skills and tasks needed for learners to
flourish in a digital era. (Siemens 2005, 6)

Vester verweist auf die gesellschaftliche Relevanz der Vernetzung im 21. Jahrhun-
dert und fordert

eine neue Sicht der Wirklichkeit: die Einsicht, dass vieles zusammenhéngt, was wir getrennt
sehen, dass die sie verbindenden unsichtbaren Faden hinter den Dingen fiir das Geschehen
in der Welt offensichtlich wichtiger sind als Dinge selbst (Vester 2002, 9).

Grabensteiner beschreibt Schulklassen ,als von tiefgreifender Mediatisierung ge-
prégte, transmedial und translokal verortete Akteurskonstellationen® (Grabenstei-
ner 2021, 85, H.i. 0.), die in der Vernetzung tiber Soziale Medien ,soziale Dynami-
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ken“ erfahren, ,die iiber inhaltliche Gemeinsamkeiten hinaus gehen®. Ihre Unter-
suchung zur ,Exploration zu Konstruktionen individueller und kollektiver Lern-
aktivitditen am Beispiel von WhatsApp-Gruppenchats® fasst sie durch drei Ergeb-
nisse zusammen:

Erstens durchdringen Schiilerinnen und Schiiler die Komplexitét der sozialen Struktur und
gestalten das Verhaltnis zu den anderen tiber ihr kommunikatives Handeln.

Zweitens reprasentieren sie innerhalb der Lerngruppe ihren individuellen Kontext vermit-
tels Artikulationen. Diese sind zugleich Reflexion auf eigenes Handeln und auf ihr eigenes
Selbstverhéltnis.

Drittens verhalten sie sich zu den Dingen in der Welt, iiber Aneignung des Mediums als Ar-
tefakt innerhalb der Struktur und tiber die Aneignung spezifischer Kommunikationsformen.
(Grabensteiner, 2021, 102; vgl. auch Riedl, 2000; Mitchell, 2008)

Erweiterung des Lernraums

Findet eine Vernetzung von Lernenden hauptsichlich im virtuellen Raum statt,
erhdlt sie eine analoge Entsprechung im physischen Raum durch eine Erweite-
rung des Schulortes. Der Einbezug von Museen, Kultureinrichtungen, 6ffentlichen
Platzen, Stadien, Kirchen, Rathdusern, der Natur und weiteren Orten schafft wei-
tere mogliche Kontexte, erweitert den Horizont der Lernenden, hietet erweiterte
Maoglichkeiten von Projektarbeit und schafft eine weitere Dimension der Authenti-
zitat. Dies schafft Sichtbarkeit der Lernergebnisse und bietet erweiterte Moglich-
keiten zum Feedback.

Jon Smith spricht vom ,global fridge“, dem globalen Kiihlschrank, auf dem
Lernende ihre Arbeitsergebnisse und -erfolge publizieren, so wie sie es in den
USA zu Hause am Kiihlschrank tun. Smith unterrichtete an einer Schule in Ohio,
USA, Kinder der flinften und sechsten Klasse. Sie hatten grofie Schwierigkeiten
mit dem Lesen und Schreiben und alle Versuche, ihnen dies schmackhaft zu ma-
chen, beschreibt der als wenig erfolgreich. ,Sie hassten die Schule, sie hassten
mich.“?* Nachdem ein kostenloses Werkzeug® zur Erstellung von eBooks verfiig-
bar war, beschloss er seine Schiilerinnen und Schiiler dazu aufzufordern, mit ihm
gemeinsam ein eBook zu erstellen. Nach anfanglichen Irritationen liefSen sich die
Kinder darauf ein und erarbeiteten kollaborativ ein erstes eBook, dass sie ins In-
ternet stellten und daraufhin Reaktionen aus der ganzen Welt erhielten.?

Es waren zwei Dinge, die zu einer positiven Verdnderung fiihrten: die Ein-
fachheit, ein Buch zu erstellen und die Méglichkeit, es im Internet zur Verfigung

24 https://www.youtube.com/watch?v=-Kf_p]lW2RUM.
25 Apple, iBooks Author.
26 http://mrsmithtrt.weebly.com/.
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zu stellen, wirkten auf die Schiilerinnen und Schiiler dufierst motivierend, sie sa-
hen ihr Tun in der Schule als bedeutsam an und wurden weltweit wahrgenom-
men. Die offentliche Sichtbarkeit des Erarbeiteten fithrte nicht nur zu einer héhe-
ren Motivation, sondern auch dazu, dass sie sich bei der Erstellung der Inhalte
dufSerste Mithe gaben. Jon Smith fasst seine Erkenntnisse folgendermafien zusam-
men: ,I believe students need to contribute more in the classroom. They need to
be creating content and be a part of the learning process. They need to show us
what they know and they need to be able to explain it.“ (Smith 2014)

Produktorientierung

Wie bereits erwdhnt gehdren zu Projekten drei wesentliche Elemente hinzu:

1. ein Phdnomen beziehungsweise eine authentische Frage- oder Aufgabenstel-
lung mit Relevanz fiir die Lernenden,

2. die Driving Question,

3. ein Artefakt als Ergebnis der Projekt- und Gruppenarbeit.

Erst durch das in Teamarbeit erstellte Produkt werden die Ergebnisse der Projekt-
arbeit sichtbar und die erworbenen Kenntnisse angewendet. Indem Lernende in
der Auseinandersetzung mit Inhalten daraus etwas Neues schaffen, setzen sie
sich vielféltig mit diesen Inhalten auseinander, definieren fiir sich Relationen, Be-
deutungen, legen fest, welches Produkt sie erstellen wollen und wie sie bezie-
hungsweise mit welchen Medien sie ihre Ergebnisse darstellen. Durch diese Neu-
produktion von Produkten findet eine vertiefte kognitive Auseinandersetzung mit
Inhalten statt, denn diese miissen mit eigenen Worten beschrieben werden.

Im deutschsprachigen Raum wurde die Methodik des Lehr-Lernens von Mar-
tin in den 1980er Jahren schwerpunktméfiig im Fremdsprachen-Bereich einge-
setzt (Martin 1985) und findet in den letzten Jahren erneute eine wissenschaftliche
Rezeption (Damnik et al. 2013; Proske et al. 2011). Bei dieser Form des Lernens
werden Lernende zu Experten, die anderen Inhalte und Zusammenhénge nahe-
bringen.

Im Sinne der Bloomschen Taxonomie erzeugt das Erstellen von Produkten
eine besondere Intensitit des Lernens (Queensland 1956). Aber es ist nicht nur
der Lerneffekt, sondern zugleich die tiefe Befriedigung, die Lernende erleben,
wenn sie stolz ihre Produkte einer Offentlichkeit prisentieren und es fordert den
Prozess des sozialen Lernens in der Gruppe.

Ein sehr hilfreiches Konzept stellt das Learners as Designers-Konzept dar, ent-
wickelt von Jonassen und Reeves (1996, 695), basierend auf den Konzepten von
Pea (1985).
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Die Grundlage dafiir bildet die Beobachtung (Jonassen et al. 1993), dass die
Erstellerinnen und Ersteller von Expertensystemen wahrend des Prozesses des Er-
stellens, also beim Zusammentragen und der Artikulation von Informationen, ei-
genes Wissen intensiv reflektieren und vertiefen. ,The process of articulating
their knowledge about the process of instructional design forced them to reflect
upon their knowledge in a new and meaningful way.“ (Jonassen/Reeves 1996, 695)

Denn gerade dann, wenn Lernende das, was sie bereits wissen und was sie
neu lernen, in irgendeiner Form reprasentieren beziehungsweise visualisieren,
werden ihnen Zusammenhédnge bewusst, entwickeln sie neue Fragestellungen
und erweitern beziehungsweise vertiefen ihr eigenes Wissen.

Als Beispiele fiir diese kognitiven Werkzeuge flihren Jonassen und Reeves Da-
tenbanken, Tabellenkalkulationen, semantische Netzwerke, Expertensysteme,
Multimedia/Hypermedia-Konstruktionssoftware, Programmiersprachen, Mikro-
welten, aber auch computergestiitzte Konferenzsysteme (Jonassen/Reeves 1996,
694) auf und verweisen ausdrtcklich auf die Programmiersprache LOGO von Pa-
pert (Papert 1980) und die Mikrowelt KAREL THE ROBOT?. Die Autoren schlagen
eine Methode vor, die Lernende dazu anleitet, ihre eigenen Wissensreprésentatio-
nen zu visualisieren (Jonassen/Reeves 1996, 695), also Informationsprodukte zu
schaffen.

Das Learners as Designers-Konzept von Jonassen bietet auch eine Basis fir
den sinnvollen Einsatz von modernen Technologien. Vor allem mobile Endgeréate
(Smartphone, Tablets) bieten vielfaltige Moglichkeiten Infografiken, Erklarvideos
(Wolf/Kratzer 2015), Présentationen, eBooks (Curts 2015), Hypertexte/Wikis
(Oeberst et al. 2014; Dobeli Honegger/Notari 2013; Moskaliuk 2013; Koénig/Hodel
2013; Knaus 2013; Schmid/Trevisan 2013; Wah Chu 2013), Mindmaps, ePortfolios
(Czerwionka et al. 2009) und andere Medien zu produzieren, ohne sich intensiv
mit der Bedienung einer Software auseinandersetzen zu mussen.

Flir das NMC New Media Consortium signalisiert die Produktorientierung den
aktuell notwendigen Paradigmenwechsel ,vom Konsumenten zum Produzenten*:
sLearners are exploring subject matter through the act of creation rather than the
consumption of content (Adams Becker et al. 2016, 18).

Auch fiir November ist das Gestalten von Produkten und Konzepten durch
die Schiilerinnen und Schiiler das zentrale Element des Lernens. Er sieht in dieser
Methodik einen weiteren wichtigen Nutzen, der in der Forderung der sogenann-
ten 21°" Century Skills (Davies et al. 2011) besteht, also den Kompetenzen Kreativi-
tat, Innovation, Selbststeuerung, Empathie, Kommunikation und Kollaboration.
Zudem wird eigenstandige, selbstgesteuerte und lebenslange Lernen gefordert,

27 http://karel.sourceforge.net/.
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Problemlosungsstrategien und die kritische Auseinandersetzung mit Themen er-
moglicht und eingetibt.

So verdndern sich die Rollen aller Beteiligten: Lehrende erhalten mehr Frei-
rdaume, mussen den Unterricht nicht mehr vollstindig kontrollieren und konnen
verstarkt individuell auf einzelne Schiilerinnen und Schiiler oder Gruppen einge-
hen. Der Denk- und Lernprozess der Lernenden wird transparenter, sowohl fiir
sie selbst als auch fiir ihre Lehrenden. Die Eltern werden in den Prozess einbezo-
gen und nehmen intensiver wahr, womit sich ihre Kinder beschéftigen. Die Tech-
nologie steht dabei nicht im Vordergrund, sondern hat einen dienenden Charak-
ter, sie unterstiitzt den Produktions- und Lernprozess (November 2012, 7). In
seinem Buch ,Who owns learning?“ (November 2012) beschreibt November viel-
faltige Moglichkeiten wie Schiilerinnen und Schiiler als Gestalterinnen und Gestal-
ter von Tutorials, als Erstellerinnen und Ersteller von Texten, als Forscherinnen
und Forscher oder auch globale Kollaborateurinnen und Kollaborateure aktiv ler-
nen konnen.

Ein weiteres Konzept, um aus Konsumenten Produzenten zu machen, ist das
der Maker-Bewegung (maker movement). In seinem Manifesto (Hatch 2014) betont
Mark Hatch ,das konkrete Tun, das Teilen, den offenen Austausch und das Ler-
nen, den spielerischen Zugang, Unterstiitzung und den Willen, etwas und sich
selbst zu dndern“ (Schon/Ebner 2020, 35). Auch im Makerspace als einem Raum
des selbstgesteuerten und -organisierten gemeinsamen Lernens findet das ,Lear-
ning by doing [statt], also das Lernen wahrend der Arbeit und des Gestaltens“
(Schon/Ebner 2020, 35) statt.

Rendina (2015) definiert einen Makerspace als einen physischen Ort, an dem
Menschen zusammenkommen, um Ressourcen und Wissen zu teilen, an Projekten
zu arbeiten, sich zu vernetzen und zu bauen. Dazu stellt dieser Ort Raum, Werk-
zeuge, Materialien und Ressourcen zur Verfiigung. Im Makerspace arbeiten
Mensch zusammen und produzieren kreativ etwas. Dabei sind Experimente und
das Erstellen von Prototypen die Normalitat. Das Lernen findet im Makerspace in
der Regel informell und selbstgesteuert statt, wobei Expertinnen und Experten
durchaus als Unterstiitzerinnen und Unterstiitzer hinzugezogen werden konnen.
Durch das gemeinsame Arbeiten in Teams entsteht eine Dynamik der gegenseiti-
gen Unterstiitzung. Zudem fordern sie das eigenverantwortliche Lernen: ,Maker-
spaces allow students to take control of their own learning as they take ownership
of projects they have not just designed but defined.“ (Rendina 2015)%

Schon und Ebner fassen die wesentlichen Elemente der Maker Education (im
deutschsprachigen Europa) zusammen (Schon/Ebner 2020, 40):

28 Siehe auch: http://www.renovatedlearning.com/2015/04/02/defining-makerspaces-part-1/.
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— offene Lernsettings und Projektarbeit,

— interdisziplindrer Zugang,

— kreative und neuartige Losungen — Scheitern moglich,
— Nutzung von (digitalen) Werkzeugen,

— Fokus auf konkretem Produkt,

— Nachhaltigkeit und soziale Teilhabe als Werte,

— Erwachsene als Co-Designer und Tutoren.

Sie unterscheiden

in Bezug auf die Didaktik drei Varianten [...], diese sind der Makerspace als Arbeitsraum mit
informellen Lerngelegenheiten, der Makerspace als Lernraum fiir Kinder und Jugendliche
(Maker Education) sowie der Makerspace als Raum fiir formale Weiterbildung. Alle drei Sze-
narien konnen dabei auch im selben physischen Raum erfolgen, haben allerdings unter-
schiedliche didaktische Ausrichtungen. (Schon/Ebner 2020, 33)

Dass das urspriingliche Konzept der Maker-Bewegung, das chaotische Prinzip, die
vollige Offenheit von Moglichkeiten, das freie Experimentieren,

der Ort des nichtorganisierten Lernens, des Lernens durchs Machen, Peer-Lernen und ande-
re Formen des informellen, selbstgesteuerten Lernen auch immer wieder konterkariert
wird, verdeutlichen Schon und Ebner, indem sie auf die Gefahren hinweisen: In der Maker
Education wird dieser Raum beziehungsweise das offene Setting jedoch inshesondere fiir
die Arbeit mit Kindern gestaltet, es wird dabei vieles unternommen, dass Kindern auch das
Arbeiten gelingt — zum Beispiel werden die Entwicklungsprozesse von Ideen zum Prototyp
(Design Thinking), die Einfithrung in Werkzeuge (z. B. Programmieren fiir Einsteiger/innen)
sowie eine wertschédtzende Kooperation (durch teamfordernde Methoden) gezielt geférdert.
Der eigentlich explizit Didaktik-freie Raum wird so paradoxer Weise zu einer, wenn auch
nicht traditionell lehrendenzentrierten, didaktisch-methodisch strukturierten Lernerfah-
rung fiir Kinder und Jugendliche (und gegebenenfalls Erwachsene). (Schon/Ebner 2020, 45)

In diesem Zusammenhang sei darauf verwiesen, dass es inzwischen Schulen gibt,
die ihre traditionellen Klassenzimmer vollkommen aufgelést und ihre Schule zu
einem grofsen Makerspace gemacht haben (Madda 2016). Auch das Konzept der
Alemannenschule Wutdschingen geht in diese Richtung (Zylka 2017). Fiir Stilz et
al. sollen Makerspaces neben der Schaffung eines offenen Lernsettings ,Kinder
und Jugendliche dazu befdhigen, kiinftig selbst als Maker aktiv die Welt mitzuge-
stalten, sie hat also auch einen emanzipatorischen, medienpadagogischen An-
spruch® (Stilz et al. 2020, 4).2

29 Vgl. auch: https://makered.org/.
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Einsatz von Technologien
Durch das Aufkommen von mobilen Gerdten (Smartphones, Tablets) wurde die
Nutzung von Computern wesentlich erweitert.
SAMR-Modell
In den Diskussionen um den paddagogischen Nutzen von mobilen Technologien ist
erneut deutlich geworden, dass lediglich die Einfithrung einer Technologie das
Lernen nicht automatisch verbessert, wie Skinners Teaching Machines gezeigt ha-
ben (Krommer 2013). Vielmehr braucht jede Technologie ein ihr angemessenes
péadagogisches Konzept und muss in den Unterricht sowie das System Schule sinn-
voll und passend integriert werden.

So beschreibt das SAMR-Modell von Puentedura (Cardullo et al. 2015) die Mog-

lichkeiten digitaler Werkzeuge flir den Unterricht als Erweiterung der Moglichkei-
ten analoger Werkzeuge (siehe Abbildung 4).

SAM R'MODELL Transformation

Abb. 4: SAMR-Modell nach Puentedura (eigene Darstellung).

Verbesserung

Das Akronym SAMR steht fiir Substitution (Ersetzung), Augmentation (Erweite-
rung), Modification (Anderung) und Redefinition (Neudefinition). Es geht dabei
um unterschiedliche Stufen der Moglichkeiten zum Einsatz mobiler Gerate. Auf
den ersten beiden Stufen kommt es zu einer Verbesserung von Funktionalitdten,
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die mit analogen Mitteln bereits méglich waren. Auf der dritten und vierten Stufe
wird der eigentliche Nutzen digitaler Werkzeuge besonders deutlich.

Als Beispiel fiir eine Ersetzung fiihrt Puentedura (2016) das eBook an. Ein Me-
dium (PDF-Datei) ersetzt das andere (gedrucktes Buch) ohne eine funktionale Ver-
besserung. Bei der Erweiterung findet eine multimediale Ergdnzung von Text und
Bildern des gedruckten Buches statt. Auch hier ist das digitale Medium ein Ersatz
fiir das analoge mit einer funktionalen Verbesserung. Die Anderung bietet nun
technische Moglichkeiten, die mit analogen Mitteln nicht moglich war. Als Beispiel
sei hier die Integration von Sozialen Medien in ein eBook genannt, wenn sich zum
Beispiel die Leser eines Buches per Blog liber den Inhalt austauschen konnen. Bei
der Neubelegung tauchen neue, bisher unvorstellbare technische Mdglichkeiten
auf, die ohne die Technologie nicht moglich wéren. Als Beispiel sei Augmented
Reality genannt, also die Integration von virtuellen Elementen (World Economic
Forum 2016).

Carringtons Padagogy Wheel versucht anhand des SAMR-Modells eine Zusam-
menfassung moglicher Tatigkeiten und zugehériger App (Programme) fiir das mo-
bile Lernen.*

Seit dem Einsatz der ersten iPads 2010 gibt es weltweit einige Projekte in
Schulen, in denen Tablets systematisch im Unterricht eingesetzt worden sind und
die dabei wissenschaftlich begleitet wurden.

An dieser Stelle sei noch einmal betont, dass es beim Einsatz der Gerite auf
die Padagogik ankommt. Ein sehr stark vorstrukturierter Unterricht, in dem sehr
viel vorgegeben ist oder indem die Tablets als Ersatz fiir den Computerraum ein-
gesetzt werden, wird nicht besonders effektiv sein.

Selbstgesteuertes Lernen

Schliefilich sei noch auf die Férderung der Selbstlernkompetenz verwiesen, die
eine wesentliche Kompetenz fiir das Leben und Arbeiten im 21. Jahrhundert dar-
stellt und oben ausfiihrlich dargestellt ist.

Feedback-Kultur

Ein weiterer Baustein der Schule im 21. Jahrhundert stellt ihre Feedback-Kultur

dar. Wahrend die traditionelle Benotung davon ausgeht, dass alle Lernenden glei-
che Ergebnisse produzieren sollen, deren Qualitidt in Form einer Zahl dargestellt

30 https://www.teachthought.com/technology/the-padagogy-wheel/.
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werden kann, versucht das Feedback den Lernenden individuelle Riickmeldungen
iiber deren Lernprozess, die Lernziele und -erfolge zu vermitteln um damit deren
Weiterentwicklung zu fordern.

Eine Feedback-Kultur zu entwickeln bedeutet vor allem, dass sich alle Unterrichtsbeteiligten
regelmdflig und gegenseitig mitteilen, was tiberhaupt notwendig ist, um eine gute Lernatmo-
sphére zu schaffen bzw. auch was gut im Unterricht funktioniert und woran jeder Beteiligte,
sei es Lehrer oder Schiiler, arbeiten sollte. [...] Wichtig ist auch, dass Feedbacks regelmafig
durchgefiihrt werden. Nur dadurch wird der Feedback-Prozess zu einer gewissen Selbstver-
standlichkeit, ganz dhnlich wie bei einem Ritual, wie z. B. dem Wiederholen der letzten Stun-
de am Anfang der neuen Stunde oder dem Vokabelabfragen. Allen Beteiligten muss bewusst
sein, dass Feedback dazu genutzt wird, um letztendlich Verbesserungen im Unterricht [bes-
ser: im Lernprozess] herbeizufiihren.?!

Barron und Darlington-Hammond fithren verschiedene Arten des Feedbacks auf
(siehe Tabelle 5).

Tab. 5: Arten des Feedbacks (Barron/Darlington-Hammond 2008).

Type of Assessment Form of Feedback

Rubrics  Detailed of work with levels of progress defined. Students should
understand the rubric before beginning the work and should revisit It throughout a project.

Solution Reviews A public opportunity for students to show work in progress and obtain feedback from peers,
teachers, or other community members.

Whole Class Discussion Structured classroom discussions that provide a venue for the vetting of ideas and explanations
and surface misconceptions that can be addressed mid-project.

Performance A t: or ll-group projects, usually of short duration, that enable teachers to assess students’
ability to apply acquired knowledge in a new context.
Written J. I an ongoing record of exp: and probl Iving g a project.
Portfolios  Students compile a collection of their work over time, usually | ing p and i i

personal reflection.

Weekly Reports Students create weekly written responses to a set of simple the
of a project.

Self-A e
Self

their own work according to predefined criteria, often using such tools,
such as a rubric or focus questions.

November betont die motivierende Bedeutung des Peer- und offentlichen Feed-
backs im Gegensatz zur traditionellen haufig demotivierenden Benotung:

Think about the typical classroom assignment: students turn in an assignment, the teacher
marks it up, and returns it to the students with a grade or number attached. The students
look at the assessment and toss it in the trash. They have performed in front of an audience
of one, and so the performance is finished. [...] Putting the scribe posts up for class discus-
sion every morning brings peer recognition, but the audience and impact of the program
doesn’t stop there: When they’re getting recognition from their peers for doing really good
academic work, they’re motivated to do better. But when you blow the walls off [the class-
room], then learning happens anytime, anywhere. Other people see that and they’re moved

31 https://eduki.com/de/post/236.
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to make a comment [because] the kid did something exemplary. Kids very much think that
they are who other people see them as being, and when other people see them as being good
in math, then they want to be good in math and they work at being better at it. (November
2012, 42-43)

Reflexion und Reflexivitat

Ein tiefes Nachdenken tiber eigene Handlungen zum einen und Inhalte des Ler-
nens zum anderen fordern den Reifungsprozess von Kindern und Jugendlichen
und stellen — neben Feedback — ein weiteres wichtiges Element dar, durch die
sich Kinder und Jugendliche besser kennenlernen, ihre Starken und Schwéchen
erkennen und sich mit ihrer Personlichkeit auseinandersetzen konnen.

Brendel unterscheidet mit Verweis auf Dewey zwischen Reflexivitét (reflec-
tion-on-action) und Reflexion (reflection-in-action) (Schén,1983):

Reflexion wird geméf} Dewey verstanden als ein intensives Nachdenken tiber und Priifen
von Wissenselementen oder Uberzeugungen, libertragen auf den schulischen Kontext also
z.B. iiber Unterrichtsinhalte und damit verbundene Uberzeugungen oder Vorstellungen. Da-
mit unterscheidet sich Reflexion von der Reflexivitit, die das tiefgreifende Nachdenken iiber
eigene Handlungen oder Handlungsalternativen beschreibt [...]. (Brendel 2014, 226-227)

Sie empfiehlt, nicht nur die Reflexivitdt zu stdrken, was in der Schule vorrangig
geschieht, sondern auch die Reflexion.

Wahrend die Reflexion im projektbasierten Lernen in Teams immer wieder
durch den Austausch der Peers und die Betrachtung der Thematik aus verschiede-
nen Perspektiven aufgrund der Komplexitdt der Fragestellung gefordert wird,
geht es bei der Reflexivitdt immer um eine individuelle Auseinandersetzung mit
dem eigenen Lernen.

Donovan und Bransford unterstreichen die Bedeutung des self-monitorings
fur ein vertieftes Lernen:

Helping students become effective learners is at the heart of the third key principle: a
smetacognitive“ or self-monitoring approach can help students develop the ability to take
control of their own learning, consciously define learning goals, and monitor their progress
in achieving them. (Donovan/Bransford 2005, 10, H.i.0.)

Dabei fordert genau diese Metakognition den Prozess des selbstgesteuerten Ler-
nens:

Metacognition also includes self-regulation — the ability to orchestrate one’s learning: to
plan, monitor success, and correct errors when appropriate — all necessary for effective in-
tentional learning. (Bransford et al. 2000, 97)
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Ein hilfreiches Mittel fiir die Auseinandersetzung dazu sind (analoge oder digita-
le) Lerntagebtuicher. Liebig beschreibt ihre Merkmale:

Eine Moglichkeit ist das Lerntagebuch, denn es bietet die Chance, Lernwege und Lernbiogra-
phien zu dokumentieren, Selbsterfahrung und Selbstbeobachtung zu erleben, den Lernfort-
schritt festzustellen, immer wieder nachlesen zu kénnen und die Vorgehensweise sowie das
eigene Lernen zu reflektieren. [...] Als eine Art Lernbegleiter dokumentiert das Tagebuch
die Selbstlernphase, die aktive Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsinhalt und halt pro-
zessbegleitend eigene Meinungen sowie Positionen fest, so dass Lernfortschritte in Form
von Selbstkontrolle méglich sind. Das Erkennen von Lernfortschritten tragt wesentlich dazu
bei, Energie ins Weiterlernen zu investieren. [...] Es erfiillt die so héufig fiir den Unterricht
geforderten Kriterien wie Eigenaktivitdt, Konstruktivitit und Kommunikationsfahigkeit.
(Liebig 2011, 2)

Liehig verweist auf die vielfdltigen Wirkungen von Lerntagebiichern: sie helfen
bei der Aktivierung von Vorkenntnissen und Vorerfahrungen der Lernenden, sie
entwickeln

kognitive Kompetenz aufgrund der inhaltlichen Verarbeitung des Lernstoffes durch regel-
méfige Fixierung und Nachbereitung der Inhalte, wobei sie hdufig einzelne Themen mitein-
ander verkniipfen und damit Querverbindungen zum Vorwissen, sowie zu ihrer lebenswelt-
lichen Erfahrung herstellen. [...] sie regen zum Nachdenken tiber das eigene Handeln an,
unterstiitzen durch den Verschriftlichungszwang (Liebig 2011, 4, H.1i. 0.).

Auch nach Beck et al. fordern Lerntagebiicher die Reflexivitdtskompetenz der Ler-
nenden (Beck et al. 1995).

Fur Gallin und Ruf (1999) bieten sogenannte Reisetagebiicher eine weitere
Moglichkeit, die Auseinandersetzung mit Themen zu reflektieren.

Das Reisetagebuch ist ein Schiilerheft, das alle tibrigen Hefte eines oder sogar mehrerer Fé-
cher ersetzt. Es ist mit einer Werkstatt vergleichbar, in welcher der Lernende in schriftliche
Auseinandersetzung mit dem Schulstoff am Aufbau seiner Fachkompetenz arbeitet. [...]
Nicht die Fachsprache, sondern die individuelle, singuldre Sprache des Lernenden ist das
Medium, in dem sich der Lernende im Reisetagebuch bewegt. [...] Im Reisetagebuch hinter-
lassen die Schiilerinnen und Schiiler also Spuren ihrer personlichen Forschungsreisen und
Lerngeschichten. Darum sind sie auch interessiert an den Texten ihrer Nachbarn und geben
sich gern und héufig gegenseitig Einblick in ihre unterschiedlichen Erlebnisse: Im divergie-
renden Vergleich unterschiedlicher Positionen riickt das Regulére ins Blickfeld. Auch im Ge-
sprach mit der Lehrperson stirkt das Reisetagebuch die Position der Lernenden und schafft
die Voraussetzung fiir sachbezogene und symmetrische Gesprache. (Gallin/Ruf 1999, 63)

Auch Soziale Medien wie Blogs, Tweets, Instagram, aber auch Web Sites oder Wi-
kis kénnen als Werkzeuge der Reflexion und Reflexivitét eingesetzt werden. Zu-
dem sei noch auf ePortfolios verwiesen, die ebenfalls als eine Art Lerntagebuch
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»Ergebnisse“ von Lernprozessen zusammenstellen und damit sichtbar machen
(Czerwionka et al. 2009).

Korperlichkeit

Flexibles selbstgesteuertes Lernen berticksichtigt auch die Kérperlichkeit und da-
mit verbunden das menschliche Bediirfnis nach Ruhe, Entspannung und Ernéh-
rung. Breithecker hat darauf verwiesen, dass die Bewegung eine absolut notwen-
dige Voraussetzung fiir die Verankerung von Erlebtem und Lerninhalten ist,
wenn er schreibt:

Eine Schule, in der der natirliche, fiir die kdrperlichmotorische Entwicklung und die Entfal-
tung der Personlichkeit notwendige Bewegungsdrang von Kindern nicht nur nicht unter-
driickt, sondern in der Bewegungsaktivitat unterstiitzt und gefordert wird, ist auch eine po-
sitive Entwicklung der Lernfdhigkeit und Leistungsbereitschaft von Kindern zu erwarten.
(Breithecker 2004, 10)

Und ein Bericht der FH Nordwestschweiz Aarau verweist darauf, dass

die handelnde grob- und feinmotorische Auseinandersetzung [...] nicht nur die Bewegungs-
fahigkeit [fordert], sondern ist fiir das Kind gleichzeitig eine elementare Moglichkeit, um
wichtige Erfahrungen und Kompetenzen aufzubauen:

Das Kind lernt Eigenschaften und Zusammenhénge seiner Alltagswelt kennen. Dies ist Vor-
aussetzung, um sich auch gedanklich mit der Welt auseinander zu setzen und abstrakte
Symbole zu verwenden — ganz abgesehen vom Wissen, das das Kind so schon in die Schule
mithringt.

Kindliche Bewegung bringt Raumerfahrung mit sich, d.h. die Orientierung im Raum, die
Vorstellung von Rdumen wird einfacher. Damit wird auch die Orientierung in abstrakten
bzw. abstrahierten Raumen und Strukturen wie etwa dem Zahlenstrahl oder dem Alphabet
einfacher.

Der kindliche Umgang mit Gegenstdnden bringt Objekt- und Formerfahrungen mit sich. Da-
mit wird auch der Umgang mit zweidimensionalen Objekten und Formen einfacher, zum
Beispiel wenn es um die Unterscheidung von dhnlichen Buchstaben wie b und d geht (Fach-
hochschule Nordwestschweiz 2009, 8).

Zudem konnte nachgewiesen werden, dass Konzentrationsfahigkeit und Leistun-
gen durch Bewegung verbessert werden (Leyk/Wamser 2003; Pithse 2004), sowie
Zufriedenheit und Lernfreude von den Lernenden positiver eingeschétzt wurden
(Breithecker, 2004).

Wie lassen sich diese Effekte erkldren? Es ist offensichtlich, dass Kinder einen Bewegungs-
drang haben. Unaufmerksamkeit, Ablenkung, Unlust, motorische Unruhe und schnelle Er-
midung lassen auf ein unbefriedigtes Bewegungsbediirfnis schliessen. Bei zunehmendem
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Bewegungsdrang muss immer mehr Aufmerksamkeit auf das Sitzen und die situativen Be-
dingungen gelenkt werden: Die so gebundene Aufmerksamkeit kann nicht auf den aktuellen
Lerngegenstand gerichtet werden. Nur schon kurze Bewegungsphasen konnen hier ausglei-
chend wirken, die Zufriedenheit mit der Schule steigern, zu mehr Motivation und Konzen-
tration beitragen.

Bewegung mit bereits geringer Intensitat reicht aus, um die Sauerstoff- und Zuckerzufuhr
des Gehirns zu verbessern und dadurch die Informationsverarbeitung zu optimieren und
die Leistungsfahigkeit zu steigern. Bewegung kann zudem hormonelle und immunologische
Prozesse beeinflussen, die zum Abbau von Stress und zu einer Steigerung des psychischen
Wohlbefindens fiihren konnen. Aus diesen Griinden kann Bewegung nicht nur bei Kindern
mit Bewegungsdrang, sondern auch bei Jugendlichen und Erwachsenen zu mehr Konzentra-
tion, Lernbereitschaft und Lernerfolg fithren. (Fachhochschule Nordwestschweiz, 2009, 17)

Zudem fordert Bewegung den Abbau von Stress.*

Rollen und Beziehungen

Durch diese hier beschriebenen Unterrichtskonzepte verdndert sich Schule viel-
faltig und dabei verdndern sich auch die Rollen aller Beteiligten. Aus Belehrten
werden Handelnde, die Verantwortung fiir ihren Lernprozess, aber auch das
schulische Miteinander tibernehmen. 2016 betonte die Kultusministerkonferenz
genau diese ,Erziehung fiir die Demokratie [als] zentrale Aufgabe fiir Schule und
Jugendbildung“ (KMK 2016, 2).

Auch die Lehrerrolle verandert sich massiv, denn die Funktion eines Verwal-
tens von Inhalten, dem Organisieren von Unterricht und der Verabreichung ex-
trinsischer Motivation féllt weg zugunsten der Rolle von Lernbegleitung, Coa-
ching, Ratgeben und Erméglichung des Lernens. ,This trend also implies that edu-
cators are increasingly becoming creators, too, and are therefore in the position
to lead activities that involve developing and publishing educational content.“
(Johnson et al. 2015, 14)

Nach Burow ist es notwendig,

dass sich Lehrpersonen — auch durch Unterstiitzung der neuen Technologien — weniger auf
das Verteilen von unscharfen Ziffernnoten konzentrieren missen, sondern lernen, ein kon-
tinuierliches Feedback iiber individuelle Lernfortschritte zu geben und durch Dialog die
Selbstkompetenz der Lernenden zu férdern (Burow 2021, 103).

Dies bedeutet ,schrittweise einen Wandel der traditionellen Lehrerrolle vom Un-
terrichter zum Coach und Lernumgebungsdesigner” (Burow 2021, 104). Seydel be-
tont diese Verdnderung der Rolle, wenn er schreibt:

32 https://www.bewegteschule.de/; https://www.haltungbewegung.de.
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Dieser Paradigmenwechsel von belehrenden zur lernenden Schule hat gravierende Folgen
fur die Rolle des Lehrers, seine Haltung und Erwartung, seinen Auftritt in der Klasse. Er
wird vom Instrukteur zum Lernbegleiter, vom Présentator zum Arrangeur einer ,vorberei-
teten Umgebung®, die allererst die Aktivitat der Schiiler(innen) herausfordert. (Seydel 2011,
15, H.1i.0.)

Und Seydel weist darauf hin, dass damit ,keineswegs ein Verlust an Autoritat und
Vorbildrolle einher [geht] (hdufig zu Unrecht unterstellt), beides bekommt eine
andere Basis“ (Seydel 2011, 15).

Sadar (2018) schligt in seiner Ubersicht Aufgaben fiir Lehrerinnen und Leh-
rer im 21. Jahrhundert vor (siehe Tabelle 6).

Tab. 6: Vergleich der Arbeitsweise von traditionellen Lehrenden und Lernenden mit denen im 21.
Jahrhundert33.

Traditional Teacher/Learner 21st Century Teacher/Learner

Sit and Get

Move and Experiment

Learner as receptor

Learner as initiator

Expectation save for all Students Movigates Choices
Teachers Tell Students Construct Meaning
Product Oriented Process and Product Oriented

Paper/Pencil Driven

Technology Enhanced Learning and
Multimedia Driven

Explicit Directions

No Limits

Isolated Learning Private

Shared 6lobally Collaborators

Complaint

Problem Solver

Answers are primary

Questions are primary

Closed System Open System
Stayed the same Changes Constantly
Knows facts Inquirer
There is a right way No right way

Wait for results

Immediate Gratification

www.edutech.ac

33 https:/medium.com/@itsardar/changing-role-of-teachers-in-the-21st-century-5ach47a23a33.
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Auch Erpenbeck und Sauter weisen auf die verdnderte Rolle von Lehrerinnen
und Lehrern hin:

Sie erdffnen den Lernern Zugédnge zu Wissensquellen und zu Lernlandschaften und beglei-
ten die Lernenden auf ihrem Weg der Suche, Erprobung und Aneignung. [...] Die Lernbeglei-
ter, die bisher Lehrer, Dozent oder Trainer genannt wurden, schaffen in diesem Umfeld die
Bedingungen fiir die Selbstorganisation der Lernenden und ermoglichen damit die selbstor-
ganisierten Lernprozesse der Lerner. (Siebert, 2010) Es reicht [...] nicht aus, einfach teilneh-
merorientierte, kooperative Lernphasen in den bisherigen Unterricht zu integrieren. Die
Lerner miissen vielmehr die Freiheit erhalten, ihre individuellen Lernprozesse, ausgerichtet
auf ihre Herausforderungen in Projekten oder in der Praxis, in diesem Ermdglichungsrah-
men selbstorganisiert zu gestalten. Die Lernbegleiter konnen dabei selbstorganisierte Lern-
prozesse unterstiitzen, indem sie kompetenzorientierte Lernszenarien ermoglichen, Eigen-
verantwortung der Lehrlerner zulassen und das soziale Lernen mit Lernpartnern und in
Netzwerken fordern. Ihre Kernaufgabe besteht darin, vielfdltige Erprobung- und Handlungs-
moglichkeiten zu schaffen indem sie herausfordernde Praxisprojekte initiieren oder die Zu-
sammenfithrung von Lernen und Arbeiten sowie vielféltige Formen des Erfahrungsaustau-
sches und der Kommunikation erméglichen. (Erpenbeck/Sauter 2016, 110-111)

Fir Gallin und Ruf besteht das Grundproblem, das Verdnderungen verhindert, in
einer Haltung des Lehrers, die folgendermafsen zum Ausdruck kommt:

Er tberfordert sich, weil er sich alles und den Schiilern nichts zutraut. Er tiberschatzt die
Wirkung seiner Lektionen und gibt seinen Schiilern zu wenig Gelegenheit, den Stoff auf ihre
Weise anzupacken und zu verarbeiten. (Gallin/Ruf 1990, 18)

Es bedarf einer entlastenden Rollenverdanderung, denn

solange der Lehrer an der irrigen Meinung festhélt, er miisse alle Faden in der Hand halten
und das gesamte Geschehen im Unterricht lenken, verwandelt sich das Lernen immer mehr
in ein verwickeltes Marionettenspiel. Alle Unterrichtshilfen, alle Lehrbiicher und alle didak-
tischen Ratschlige helfen nichts; im Gegenteil: Sie beschleunigen den Teufelskreis der Uber-
forderung und steigern das Gefithl des Ungentigens. Es muss sich schon in den tieferen
Schichten der Lehrerpersonlichkeit etwas dndern: in den Haltungen und Einstellungen, die
unbemerkt seine Wahrnehmung und sein Handeln steuern und die kaum je zur Diskussion
gestellt werden. Diese anvisierte neue Grundhaltung wird in der folgenden Tabelle konkreti-
siert und plakativen Kontrast zu Einstellung der gingigen Unterrichtspraxis (Gallin/Ruf
1990, 18).

Gallin und Ruf beschreiben unterschiedliche Grundhaltungen von Lehrenden (sie-
he Tabelle 7).
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Tab. 7: Grundhaltungen von Lehrenden (Gallin/Ruf 1990, 18-19).

Grundhaltungen von Lehrern

Alle Erwartungen werden in die Lehrperson ge-
setzt.

Auch dem Stoff und den Schilern wird etwas zu-
getraut.

Grundhaltung beim Studium des Lehrmittels

Die wiirden uns jedes Jahr mehr Stoff auf.

Das ist sehr verwirrend, diese Fiille von Details.

Wie viele Seiten muss ich pro Woche durchneh-
men?

Lasst sich der Stoff nicht auf wenige Kernideen re-
duzieren?

Grundhaltung bei der Planung einer Einfithrungslektion

Wie konnte ich die Schiiler fiir dieses Stoffgebiet
motivieren?

Was fasziniert mich persénlich an diesem Stoffge-
biet?

Was muss ich durchnehmen?

Was ist der Witz der Sache?

Ich muss die Schiiler Schritt fir Schritt vom Ein-
fachen zum Komplizierten fihren.

Ich muss den Schiilern eine einfache Idee vom
ganzen Stoffgebiet vor Augen stellen.

Ich weiB, wie ich den Stoff praparieren muss, da-
mit er fur die Schiler gut und bekémmlich.

Ich will den Schiilern zeigen, wie der Stopp fiir
mich gut und bekémmlich geworden ist.

Grundhaltung im Unterrichtsgesprach

Ich fordere die Schiiler auf: Folgt mir nach!

Ich ermuntere jeden Schiiler: Geh Du voran!

Vor welchen Fallen und FuBangel muss ich die
Schiiler bewahren?

Welche Erfahrungen und Einsichten kénnen die
Schiler im Stoffgebiet gewinnen?

Wie muss ich sprechen, damit mich alle Schiiler
verstehen und meinen Gedanken folgen kon-
nen?

Wie kann ich dem Stoff eine Chance geben, jeden
einzelnen Schiler anzusprechen?

Welche Lésungmuster missen von allen Schu-
lern eingefigt werden?

Wie findet jeder Schiler den Weg, der ihn am
schnellsten zum Ziel fuhrt?

Grundhaltung bei der Beratung einzelner Schiiler

Ist das Problem im Lehrbuch gel6st?

Wie gehe ich persdnlich mit diesem Problem um?

Ich erkléare ihm, wie man das macht.

Ich will wissen, was er bis jetzt gemacht hat.

Irrwege sind zu vermeiden: Das macht man aber
nicht so!

Irrwege interessieren mich: Auf diese Idee ware
ich nicht gekommen!

Hat er mich verstanden?

Habe ich ihn verstanden?

Grundhaltung beim Korrigieren

Wie weit ist der Schiiler von der richtigen Losung
entfernt?

Was hat der Schiiler aus der Aufgabe gemacht?

Wie groR ist das Defizit?

Was fiir Qualitaten sind vorhanden?

Eine sehr gute Leistung ist fehlerfrei.

Trotz vieler Fehler kann eine Leistung sehr gut
sein.
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Spielerische Elemente

Schlieslich sei noch kurz auf die Konzepte des Game-Based Learning verwiesen,
dass spielerische Elemente in der Schule erméglicht. Fir Prensky gibt es drei
Grinde, warum es sich lohnt, sich damit auseinanderzusetzen:

1. Digital Game-Based Learning meets the needs and learning styles of today’s and the fu-
ture’s generations of learners.

2. Digital Game-Based Learning is motivating, because it is fun.

3. Digital Game-Based Learning is enormously versatile, adaptable to almost any subject,
information, or skill to be learned, and when used correctly, is extremely effective.
(Prensky 2001, 3)

Wang verweist auf die Moglichkeiten der Verzahnung von spielerischen Elemen-
ten und dem projektbasierten Lernen (Wang 2020). Dartiber hinaus gibt es vielfal-
tige Veroffentlichungen, die sich mit dieser Thematik beschaftigen (Dérner et al.
2016; Prensky 2006; Gee 2008; 2009; Kelle 2012; Pivec 2004; Burmester et al. 2006)

Lerninhalte

Nachdem das Wie des kompetenzorientierten Lernens im 21. Jahrhundert darge-
stellt wurde, stellt sich abschliefSend noch die Frage danach, was denn eigentlich
inhaltlich in der Schule im 21. Jahrhundert gelernt werden sollte, in einer Welt, in
der sich sehr viel sehr rasch wandelt, Wissen rasch veraltet und in der Informa-
tionen bei entsprechend vorhandener Informationskompetenz innerhalb von Se-
kunden aus dem Internet abgerufen werden konnen.

Diese Frage erfordert immer wieder eine Diskussion und lésst sich sicherlich
nicht abschlieflend beantworten. Vor allem in den Naturwissenschaften ist die
enorme Stofffiille und Vernetzung (Flitner 1955) eine grofie Herausforderung, die
Rafols et al. (2010) verdeutlichen. Sie zeigen, dass besonders im naturwissen-
schaftlichen Bereich die einzelnen Disziplinen eng miteinander verbunden und
verzahnt sind, was allerdings auch zunehmend fiir Sozial- und Geisteswissen-
schaften zutrifft.

Auf die zukiinftig immer notwendiger werdende Vernetzung von Fachern
verweist der Baden-Wiirttembergische Bildungsplan 2016 (MKJS 2016): ,Diesen
Grundgedanken des vernetzten und kumulativen Kompetenzerwerbs greift der
Bildungsplan 2016 konsequent durch eine ausgefeilte Struktur von Querverweisen
auf.“ (Pant 2016)
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Aufierdem heifst es im Beschluss der Kultusministerkonferenz:

Fur den schulischen Bereich gilt, dass das Lehren und Lernen in der digitalen Welt dem Pri-
mat des Pddagogischen — also dem Bildungs- und Erziehungsauftrag — folgen muss. Das
heif3t, dass die Berticksichtigung des digitalen Wandels dem Ziel dient, die aktuellen bil-
dungspolitischen Leitlinien zu ergédnzen und durch Verdnderungen bei der inhaltlichen und
formalen Gestaltung von Lernprozessen die Starkung der Selbststandigkeit zu férdern und
individuelle Potenziale innerhalb einer inklusiven Bildung auch durch Nutzung digitaler
Lernumgebungen besser zur Entfaltung bringen zu kdnnen. (KMK 2016, 9)

Bildung bedeutete schon fiir Humboldt eine souverdne Auseinandersetzung mit
Herausforderungen und ein Wissen um Zusammenhénge und Zugangsformen. So
empfehlen Fadel et al. diese Auseinandersetzung mit Konzepten und Metakonzep-
ten in der Schule:

Meta-Konzepte sind Konzepte, die von ihrem Wesen her nicht auf ein Thema begrenzt sind,
sondern fiir eine ganze Disziplin und manchmal dariiber hinaus auch fiir andere Diszipli-
nen relevant sind. Ein solches Meta-Konzept aus der Mathematik ist der Beweis. Die Grund-
idee eines soliden Beweises ist nicht nur im gesamten Feld der Mathematik, sondern auch
dariiber hinaus anwendbar. Beispielsweise mussen Lernende auch in der Philosophie eine
Argumentation erarbeiten konnen, bei der jede Komponente auf einer vorherigen Kompo-
nente aufbaut. Sie lernen, die Argumentation anderer kritisch zu priifen, indem sie nach
logischen oder unbegriindeten Behauptungen suchen. Diese Form des logischen Denkens
kann auch genutzt werden, um Aussagen im offentlichen Raum von der Werbung bis zur
Politik auf den Priifstand zu stellen. (Fadel et al. 2017, 91)

Und eben dies kann in der Auseinandersetzung mit Phdnomenen und Driving
Questions ermoglicht werden. An exemplarischen Beispielen lernen, Strukturen
erkennen und verstehen (Vester, 1996; 2002), mit Kernideen arbeiten (Gallin 2006;
Gallin/Ruf, 1999), und sich Gebiete erschliefSen — dies sind alles keine neuen Ideen,
gewinnen aber in der Welt, die durch rasche Verdnderungen und Komplexitat ge-
pragt ist, zunehmend an Bedeutung.

Zudem verweisen Trilling et al. darauf, dass Wissen stets in Kombination mit
Kompetenzen erworben werden sollte, denn

wenn Wissen nur passiv erworben wurde, ohne dass Skills daran beteiligt sind, wird es oft
nur oberflachlich erlernt. Das Wissen mag auswendig gelernt sein, ist aber nicht verstanden
worden, es ist nicht leicht wiederverwendbar und nur von kurzer Dauer. Daher kann es
nicht in neue Umgebung tibertragen werden. Ein tiefes Verstandnis und Anwendung auf die
echte Welt erfolgen nur, wenn Skills auf inhaltliches Wissen angewendet werden, so dass
sich beide gegenseitig verstarken (Fadel et al. 2017, 124).
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Und in der Dagstuhl-Erklarung werden Forderungen an die Schulen in der digita-
len Welt gestellt, wenn es dort heifst:

In gemeinsamer Verantwortung von Medienpadagogik, Informatik und Wirtschaft fordern

wir:
1

Bildung in der digitalen vernetzten Welt (kurz: Digitale Bildung) muss aus technologi-
scher, gesellschaftlich-kultureller und anwendungsbezogener Perspektive in den Blick
genommen werden.

Es muss ein eigenstdndiger Lernbereich eingerichtet werden, in dem die Aneignung

der grundlegenden Konzepte und Kompetenzen fiir die Orientierung in der digitalen

vernetzten Welt ermoglicht wird.

Daneben ist es Aufgabe aller Facher, fachliche Beziige zur Digitalen Bildung zu integrie-

ren.

Digitale Bildung im eigenstdndigen Lernbereich sowie innerhalb der anderen Facher

muss kontinuierlich tiber alle Schulstufen fir alle Schiler_innen im Sinne eines Spiral-

curriulums erfolgen.

Eine entsprechend fundierte Lehrerbildung in den Bezugswissenschaften Informatik

und Medienbildung ist hierfiir unerléasslich. Dies bedeutet:

a) Ein eigenstdndiges Studienangebot im Lehramtsstudium, das Inhalte aus der Infor-
matik und aus der Medienbildung gleichermafien umfasst, muss eingerichtet wer-
den.

b) Die Fachdidaktiken aller Facher und die Bildungswissenschaften miissen sich der
Herausforderung stellen und Forschung und Konzepte fiir Digitale Bildung weiter-
entwickeln.

c) Umfassende Fort- und Weiterbildungsangebote fiir Lehrkrafte aus technologischer,
gesellschaftlich-kultureller und anwendungsbezogener Perspektive miissen kurz-
fristig eingerichtet werden. (Brinda et al. 2016, 1)

Die verdnderten Perspektiven auf den Lehr-Lernprozess machen deutlich, dass
nicht nur didaktische Dimensionen eine Rolle spielen, sondern auch das Umfeld,
in dem Lernen stattfindet. Die Atmosphére der Umgebung spielt dabei eine signi-
fikante Rolle. Ob in der starr strukturierten Flurschule oder in einer offenen Lern-
landschaft gelernt wird, macht immense Unterschiede. Im Folgenden soll deshalb
auf zentrale Dimensionen der Raumgestaltung eingegangen werden.

Grundlagen der Raumgestaltung

Raum als Rahmung

Die Gestaltung von Rdumen und besonders Schulrdumen ist kein triviales Unter-
fangen, da es vor allem in Schulrdumen auch darum geht, die Schiilerinnen und
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Schiiler ganzheitlich zu fordern. Dabei spielt der Raum keine unerhebliche Rolle
und ist letztendlich einer der wichtigen Elemente fiir gelingende Lern- und Bil-
dungsprozesse. Die Bedeutung des Raumes wird auch daran deutlich, dass das
Verhaltnis von Mensch und Raum seit der Antike thematisiert wird (Rau 2017). Im
Diskurs tber dieses Verhaltnis tritt immer deutlicher zu Tage, dass in der Analyse
oft zwischen dem abstrakten, mathematisch berechenbaren Raum und dem erleb-
ten Raum unterschieden wird (Bollnow 1963, 16). Flir Low ist Raum ,eine relatio-
nale (An)Ordnung von Lebewesen und sozialen Giitern“ (Low 2012, 154, H.1.0.), das
heifdt, Raum ist eben auch ,eine relationale (An)Ordnung von Koérpern, welche un-
aufhorlich in Bewegung sind, wodurch sich die (An)Ordnung selbst stdndig veran-
dert“ (Low 2012, 131). Doch wird gerade der Schulraum héufig als ein Raum ange-
sehen, in dem Bewegung nicht stattfinden soll.

Fir Schroer liegt im lange préaferierten Modell des Behdlterraums — wie es
auch meistens in der Schulplanung seinen Niederschlag findet — ,die Betonung
auf der Zurichtung der Korper“, wahrend fiir ihn im relationalen Konzept des
Raums ,umgekehrt die kreativen Anteile der Individuen mittels ihrer Korper bei
der Konstitution raumlicher Strukturen® im Fokus stehen (Schroer 2019, 14). Er
weist darauf hin, dass sowohl der Raumdeterminismus des Behélterkonzepts als
auch der Raumvoluntarismus des relationalen Raumkonzepts Engfithrungen sind
(Schroer 2019, 15). Vielmehr geht es darum, die soziale Konstruktion von Raum
mit all seinen Facetten in den Blick zu nehmen (Schroer 2019, 47) und dabei ,den
Blick fiir Machtverhdltnisse in und zwischen Rdumen“ (Schroer 2019, 49, H.i.0.)
zu richten. Dies sind Aspekte, die gerade fiir die Entwicklung von Raumstrukturen
in Schulen von grofier Relevanz sind.

Der erziehungswissenschaftliche Diskurs tut sich von jeher mit der Beschafti-
gung mit Raum als zentraler Dimension pddagogischen Handelns schwer und
dies, obwohl Architektur Bildung in besonderem Mafe formiert: ,Erst die Archi-
tektur erlaubt die Standardisierung und Serialitdt von Lehr- und Lernprozessen,
die fiir moderne Gesellschaften so zentral sind“ (Nugel 2014, 13). Was manchmal
aus dem Blick gerat ist, dass Riume und damit auch Schulen bewusst geplant und
gestaltet werden. Doch geht es dabei eben nicht nur um die Architektur, sondern
auch um den padagogisch gestalteten Raum (Gohlich 2009, 89).

Gepragt wurde der moderne Schulbau vom preuflischen Schulbau des spaten
19. Jahrhunderts, der vor allem den Typus der Schulkaserne darstellte (Gohlich
2009, 95). Diese Art von Schulbau und Raumanordnung ist auch heute noch domi-
nant, auch wenn es vielfiltige Aktivititen gab und gibt, neue Wege zu gehen
(Burgdorff 2012; Montag Stiftung 2012). Die Reduktion von klassischen Kurs- und
Klassenrdumen, um offene Lernzonen zu schaffen, die Gruppenarbeit ermdgli-
chen, ist eine Entwicklung, die vor allem in Skandinavien umgesetzt wird (Burg-
dorff 2012, 31-32).
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Um Réume in ihrer praformierenden Funktion fiir Lernen, Lehren und Kom-
munikation wahrnehmen zu konnen, ist es wichtig, nicht nur die soziale Dimen-
sion, sondern auch das Wissen tiber Rdiume und deren Nutzungsoptionen bei der
Aneignung von Rdumen im Blick zu behalten. Fiir Schroer entsteht Rdumlichkeit
eben ,erst iber das Zusammenwirken von Korpern, Materialititen und Wissens-
bestdnden“ (Schroer 2019, 74). Dies zeigt sich zum Beispiel, wenn ehemalige Schii-
lerinnen und Schiiler, die in der Schule sehr flexible Lernsettings erlebt haben, an
die Hochschule kommen und dann irritiert sind, wenn sie Dozentinnen und Do-
zenten in einem Horsaal 90 Minuten bei einer Vorlesung zuhdren miissen. Schiile-
rinnen und Schiiler, die in ihrer Schulzeit vor allem Frontalunterricht erlebt ha-
ben, haben damit weniger Probleme. Diese haben dann allerdings oft Probleme
mit offenen projektorientierten Lernsettings und Raumstrukturen. Das individuel-
le ,Raumwissen“ sowie die Gestaltung und Materialitat des Raumes formiert eben
Erwartungen sowie das Agieren in Ridumen. Vor diesem Hintergrund betrachtet,
stellt die Schule auch die Einrichtung dar, die das Bewegen des Korpers im Raum
vielfaltig und sehr stark praformiert und damit auch eine Raumpraxis kulturell
verankert. So hatte die klassische Schulkaserne mit teilweise auch am militéri-
schen Drill orientierten Lehrmethoden eben auch Auswirkungen auf die Person-
lichkeit der Schiilerinnen und Schiiler — dies war im 19. Jahrhundert auch ge-
wiinscht. Lange wurde die soziale Dimension des Schulraumkontextes wenig be-
rucksichtigt. Auf die Bedeutung des Sozialen im Raumkontext nimmt Reckwitz
Bezug:

Wenn das Soziale soziale Praktiken sind, dann gewinnen diese ihre relative (wenngleich kei-
neswegs vollstdndige) Reproduktivitét in der Zeit und im Raum durch ihre materiale Veran-
kerung in den mit inkorporierten Wissen ausgestatteten Korpern, die — in der Dauer ihrer
physischen Existenz — praxiskompetent sind, und in den Artefakten, in denen sich — deren
Haltbarkeit oder Erneuerbarkeit vorausgesetzt — Praktiken tiber Zeit und Raum hinweg ver-
ankern lassen. (Reckwitz 2003, 291)

So ist Raumnutzung eben nicht nur durch individuelle Erfahrungskontexte, son-
dern auch durch kulturelle Praktiken gepragt. Besonders in der Schule hat sich
iber die letzten Jahrhunderte eine Raumkultur etabliert, die nur schwer zu ver-
adndern ist — vor allem dann, wenn die Schule noch eine Schulkaserne ist —, aber
vor allem vor dem Hintergrund des Verhéltnisses von Koérper und Raum veran-
dert werden sollte.
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Korper und Raum

Réume rahmen korperliche Aktivitdten sowie — vor allem in der Schule — Wis-
sensgenerierung und Personlichkeitsentwicklung. Rdume konnen dabei begren-
zend und demotivierend, aber auch 6ffnend und anregend wirken, wie dies Grue-
veska beschreibt:

Zum einen bieten Rdume dem Menschen nicht blofs Schutz und Orientierungspunkte, son-
dern sie definieren ihn auch, indem sie ihn wortwortlich ein-, aus- und begrenzen. Rdume
und Menschen stehen in einem Verhéltnis der gegenseitigen Demarkation, einer Grenzzie-
hung, die jedoch nicht blof einschrdnkend, sondern auch 6ffnend zu wirken vermag. (Grue-
veska 2019, 1)

Wenn wir das Verhéltnis von Kérper und Raum genauer betrachten, ist zu be-
ricksichtigen, dass dem Korper Erfahrungen eingeschrieben sind, mit denen der
Mensch seine Umwelt und damit auch Rdume mitgestaltet. Es zeigt sich im Schul-
alltag immer wieder, wie Erfahrungen und Konzepte des Umgangs mit Raum und
Moblierung den Alltag bestimmen — bis hin zu Vandalismus. Low macht deutlich,
dass, wenn sich Menschen mit ihren Kérpern im physischen Raum bewegen, sie
sie immer in Beziehung zum Raum und den in ihm vorhandenen sozialen Glitern
stehen (Low 2012, 155):

Menschen als Bestandteile einer Raumkonstruktion weisen dabei die Besonderheit auf, dafy
sie sich selbst plazieren und Plazierungen verlassen. Dariiber hinaus beeinflussen sie mit
Mimik, Gestik, Sprache etc. die Raumkonstruktionen. Wenngleich Menschen in ihren Bewe-
gungs- und Entscheidungsmaglichkeiten aktiver sind als soziale Giiter, so ware es dennoch
eine verkiirzte Annahme, wiirde man soziale Gliter als passive Objekte den Menschen ge-
geniiberstellen. Auch soziale Giiter entfalten eine Aufienwirkung zum Beispiel in Geriichen
und Gerduschen und beeinflussen in dieser Weise die Moglichkeiten der Raumkonstruktio-
nen. (Low, 2012, 155)

Wenn sich Menschen in Rdumen aufhalten und bewegen, spielen nicht nur visu-
elle Wahrnehmung, sondern auch auditive und olfaktorische Wahrnehmungen
eine Rolle. So werden Rdume multimodal erfasst und in Erfahrungsmuster einge-
ordnet.

Raumnutzungen und damit die individuelle Konstitution von Rdumen erfol-
gen in der Regel nicht allein, sondern in (unbewussten) Aushandlungsprozessen
mit anderen (Léw 2012, 228). Wie stark diese Aushandlungsprozesse kulturell ge-
pragt sind, zeigt sich am Umgang mit ,Unordnung“. Wahrend die einen immer
wieder versuchen, durch eine ,ordentliche“ Anordnung von Mébeln wieder eine
Ordnung herzustellen, die in sie eingeschrieben ist, irritiert diese Unordnung an-
dere nicht — vielmehr sehen sie das kreative Potenzial darin. Unter der Perspek-
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tive, dass Kreativitdt immer wieder als eine wichtige Kompetenz eingestuft wird,
verwundert es immer wieder, dass in Bildungskontexten die formale Ordnung
der Moblierung einen sehr hohen Stellenwert hat — bis hin zu Rdumen, in denen
auf dem Boden angezeichnet wird, wo die Tische zu stehen haben.

In der Schule kommt meistens noch dazu, dass die Positionierung der Schiile-
rinnen und Schiiler im Raum von der Institution beziehungsweise den Lehrerin-
nen und Lehrern vorgegeben wird und permanente Verdnderung nicht er-
wiinscht ist. Dies kann bei einer starren Sitzordnung wahrend des Schuljahrs
nachhaltige Konsequenzen haben. So entscheidet nicht selten die Positionierung
im Raum, wie die Lehrerinnen und Lehrer oder Mitschiilerinnen und Mitschiiler
akustisch verstanden werden:

[...] die Stimme der Lehrkraft aber von einer Stelle ausgesendet wird und - je nach Raum-
grofle und Lehrerposition — bis zu Schiilern in der letzten Reihe unter Umstdnden einen
Weg von bis zu 8 m zurtickzulegen hat. Bei unverdndertem Grundgerdusch bedeutet dies
entweder eine deutliche Mehrbelastung der Stimme der Lehrkraft, was auf Dauer nicht
ohne gesundheitliche Folgen geschehen kann, oder einen gestorten Informationsfluss zu
weiter entfernten Schiilern und dadurch eingeschrénkte Lernbedingungen (Tiesler/Ober-
dorster 2010, 11).

Kulturelle Praktiken und Rahmungen sowie Erfahrungsstrukturen prégen das
Agieren des Korpers im physischen Raum. Dieser physische Raum kann nie ver-
lassen werden, sondern in ihm muss immer agiert werden. Selbst, wenn wir den
aktuellen Raum verlassen, befinden wir uns im nachsten Raum, in dem wir uns
wiederum verhalten miissen. In der Schule sind die Verhaltensoptionen — norma-
lerweise — eingeschrénkt. Dies entlastet auf der einen Seite, da es klare Regeln
gibt, wie sich dort verhalten werden muss, auf der anderen Seite begrenzt dies
Entwicklungsoptionen, da nur bedingt neue Raumnutzungen erfahren werden
konnen. Oft wird jede nicht normgerechte Raumnutzung als Storung und weniger
als Option verstanden.

Auch in Bezug auf den digitalen Raum missen wir, auch wenn wir dort nicht
korperlich anwesend sind, mit unserem Korper im physischen Raum agieren.
Welche Begrenzungen es hier auch in Bezug auf Schulunterricht gibt, zeigte die
COVID-19-Pandemie.

Mit Techniken der Augmented und der Virtual Reality wird versucht, die Im-
mersion in den digitalen Raum zu verbessern. Welche Herausforderungen solche
Entwicklung haben kénnte, hat Rheingold bereits 1992 gestellt:

Die Virtuelle Realitat ist eine wichtige Schwelle fiir die Entwicklung der Mensch-Computer-
Symbiose. Doch eine Symbiose ist ein Austauschprozef in zwei Richtungen. Wenn ein Orga-
nismus, auch ein kiinstlicher, auf Kosten eines anderen existiert, ohne selbst etwas zu der
Beziehung beizusteuern, ist die Beziehung parasitir. Zwei Fragen, die sich aus einer Unter-
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suchung der Virtuellen Realitdt ergeben, sind eng miteinander verbunden: Wie werden die
VR-Werkzeuge und -Umgebungen unsere Art zu leben, zu denken und zu arbeiten beeinflus-
sen? Und wie wird der Cyberspace die Art, wie wir die Welt erfassen, unser Selbstverstdnd-
nis als fithlende, denkende und kommunizierende Wesen verwandeln? (Rheingold 1992,
594-595)

Sherman und Judkins wiesen ebenfalls bereits vor zwanzig Jahren auf zentrale
Problemstellungen beim Eintauchen in virtuelle Welten hin:

VR-Benutzer befinden sich in zwei Wirklichkeiten zur gleichen Zeit. Sie treten mit ihrem
physischen Kérper in eine virtuelle Welt ein und beschéftigen Augen, Ohren und Hande aus-
schliefSlich im Rahmen dieser virtuellen Wirklichkeit. Aber ihre FiifSe (oder ihr Allerwertes-
ter) sind fest in der ,realen‘ Wirklichkeit verwurzelt. (Sherman/Judkins 1993, 149, H.i. 0.)

Diese Verortung im physischen Raum gilt es mit im Blick zu haben, wenn digitale
Lernangebote entwickelt werden. Besonders Schule ist hier herausgefordert,
Lernprozesse an der Schnittstelle des physischen und digitalen Raums zu gestal-
ten. Dazu bedarf es der unter anderem der Gestaltung des padagogischen Raums.

Der padagogische Lehr-Lernraum

Der pddagogische Raum beziehungsweise der Lehr-Lernraum sind idealerweise
(didaktisch) gestaltete Lernumgebungen, die Lernen zielgerichtet unterstiitzen.
Lernen findet immer in physischen Umgebungen statt (Stang 2017). Der physische
Lernraum wird dabei von den Lernenden konstruiert. Mit Bezug auf interaktions-
und handlungstheoretische Raumtheorien entsteht ,ein pddagogischer Raum erst
durch die Aneignungspraxis der einzelnen Lernenden“ (Nugel 2015, 62). In Bil-
dungseinrichtungen wie Schulen werden diese Rdume idealerweise unter einer
didaktischen Perspektive gestaltet. Dies gilt auch fiir den digitalen Raum, wenn
unter anderem Lernplattformen zur Verfligung gestellt werden.

Das Arrangieren von physischen und digitalen Zugédngen zu Lernen ist eine
Herausforderung, die kulturelle, soziale und politische Bedeutung hat. Grundlage
flir die Gestaltung von Lernumgebungen bilden idealerweise lerntheoretische Zu-
gange (Stang 2016, 24-37).

—  So fokussiert sich die Gestaltung von Lernarrangements auf der Basis des Be-
haviorismus auf die Lehrsituation, das heifst, das Lehren steht im Zentrum
und die Lernenden konzentrieren sich auf das Lernen dessen, was ihnen die
Lehrenden vermitteln. Als physische Lernarrangements lassen sich bei einem
solchen Versténdnis von Lernen in der Schule klassische Klassenzimmer aus-
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machen, bei denen die Lernenden auf die Lehrenden ausgerichtet sind und
Frontalunterricht die pragende Lehrform ist.

Unter der Perspektive des Kognitivismus rickt die Kommunikationssituation
zwischen Lehrenden und Lernenden in den Fokus, das heifdt, die Lehrenden
kniipfen an die Lebenswelt der Lernenden an, bringen Informationen ein
und lassen die Lernenden Problemstellungen auch selbsténdig bearbeiten.
Als Lernarrangements lassen sich auf der Basis eines solchen Verstdndnisses
von Lernen Schulrdume ausmachen, in denen die Raumkonstellationen von
Frontalunterricht bis zur Gruppenarbeit unterschiedliche Lehr-Lern-Formen
zulassen.

Lernarrangements auf der Basis des Konstruktivismus riicken die Lernenden
in den Mittelpunkt, das heifst, von den Lehrenden werden Aufgaben gestellt,
die dann von den Lernenden individuell beziehungsweise in Gruppen bhear-
beitet werden. Die Lehrenden begleiten den Lernprozess und beraten die Ler-
nenden, wenn diese Fragen haben. Frontalunterricht ist mit Blick auf diesen
Zugang die absolute Ausnahme. Als Lernarrangement lassen sich unter einem
solchen Verstdndnis von Lernen flexible Schulrdume und offene Lernland-
schaften ausmachen, in denen die Lernenden methodisch vielfaltig ihre Fra-
gestellungen auch in Kommunikation mit anderen Lernenden und den Lern-
begleitenden (friiher: Lehrenden) bearbeiten konnen.

Die Gestaltung von Lernarrangements auf der Basis des Konnektivismus, der
eng mit der Lerntheorie des Konstruktivismus verbunden ist, fokussiert auf
den Einsatz digitaler Medien, die von den Lernenden genutzt werden, um ih-
ren Lernprozess zu gestalten. Die Arbeit in Gruppen ist ein zentrales Element
dieses Ansatzes. Die Lehrenden liefern Material, moderieren gegebenenfalls
Kommunikationsprozesse und beraten die Lernenden. Als Lernarrangements
lassen sich auf der Basis eines solchen Verstdndnisses von Lernen zunéchst
der digitale Raum, mit Lernplattformen und Social-Media-Anwendungen, so-
wie im physischen Bereich flexible Klassenrdume und offene Lernlandschaf-
ten ausmachen. Die Lernenden sollen methodisch vielfaltig ihre Fragestellun-
gen auch in Kommunikation mit anderen Lernenden bearbeiten kdnnen und
dabei die Moglichkeiten digitaler Medien nutzen.

Die Frage nach der Gestaltung des pddagogischen Raums erweist sich vor diesem
Hintergrund als nicht trivial, da sowohl der lerntheoretische Zugang und das di-
daktische Konzept, als auch die architektonischen Rahmenbedingungen darauf
einwirken. Diese werden aber zentral durch Vorgaben gesteuert, die auf der ei-
nen Seite vom Bildungsministerium des jeweiligen Bundeslandes, als auch durch
die Schulverwaltungs- und Schulbauédmter praformiert werden. Durch sie werden
die zentralen Stellschrauben fiir die zukunftige Schulentwicklung gestellt. Die
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Schulen und Lehrenden konnen letztendlich nur im Rahmen dieser Préformie-
rungen agieren.

Funktionen der Raumgestaltung

Die Raumgestaltung hat Einfluss auf viele Faktoren des Lehr-Lernprozesses. Sie
kann Funktionen begrenzen oder Optionen erdéffnen. Letztendlich ist es immer
eine padagogische Entscheidung, welche Funktionen zum Tragen gebracht wer-
den konnen beziehungsweise sollen. Der Raum sollte dabei die Optionen so wenig
wie moglich einschranken. Da allerdings viele Schulgebdude schon alter sind,
geht es bei der Gestaltung dieser Gebdude und der Klassenrdume darum, das Opti-
male an Optionen herauszuholen.

Multioptionalitét ist eine der zentralen Herausforderungen fiir die Schule der
Zukunft. Die Montag Stiftung hat die zentralen Eckpunkte der Entwicklung in
zehn Thesen formuliert:

These 1: Lernen bendtigt viele und unterschiedliche Perspektiven, Zugdnge und Ergebnisse.
These 2: Gelernt wird allein, zu zweit, in der Kleingruppe, mit dem ganzen Jahrgang, jahr-
gangsiibergreifend und auch im Klassenverband.

These 3: Ganztagsschule heifst Lernen, Bewegen, Spielen, Toben, Verweilen, Reden, Essen
und vieles mehr — in einem gesunden Rhythmus.

These 4: Schulbuch und Kreidetafel werden ergénzt durch Tablet-PC, Smartboard und ande-
re Neue Medien.

These 5: Forderung in einer inklusiven Schule geschieht in heterogenen Gruppen.

These 6: Kulturelles und asthetisches Lernen muss durch Pddagogik und Architektur vermit-
telt werden.

These 7: Lernen in Gesundheit und Bewegung findet in anregender und weitraumiger Umge-
bung statt.

These 8: Demokratisches Lernen benétigt eine demokratische Schule.

These 9: Schule ist im Umgang mit Umwelt und Technik ein Vorbild.

These 10: Schule dffnet sich zur Stadt — die Stadt 6ffnet sich zur Schule. (Montag Stiftung,
2012, 26)

Die hier formulierten Thesen machen deutlich, dass die Raumgestaltung bei der
Weiterentwicklung von Schule eine zentrale Bedeutung hat.

Im Folgenden sollen wichtige Funktionsdimensionen von Schulen in Bezug
auf Raumgestaltung und Moblierung kurz erldutert werden. Denn die rdumliche
Rahmung dieser Funktionen ist fiir die Zukunft von Schule elementar.
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Kommunikation

Die Grundlage von Lernprozessen ist die Kommunikation. Diese findet in der
Schule mit den Lehrerinnen und Lehrern, mit den Klassenkameradinnen und
Klassenkameraden, mit den Mitschiilerinnen und Mitschiilern, aber auch mit dem
Verwaltungspersonal und zum Beispiel mit den Hausmeisterinnen und Hausmeis-
tern statt. Dabei wurden lange Kommunikationsstrukturen, die sich auferhalb
des Unterrichtsgeschehens bilden, kaum in Raumplanungen integriert. Inzwi-
schen wird der soziale Raum Schule stiarker adressiert und es wird auch Wert
darauf gelegt, wie auch Kommunikationszonen gestaltet werden kénnen, die nicht
im Klassenraum verortet sind. Gruppentische, Chillzonen, Sitzmdglichkeiten im
AufSenbereich sind wichtige Elemente, die Kommunikation fordern konnen.

Inspiration

Lernen braucht Inspiration. Uberraschendes, das neue Perspektiven eroffnet, ist
dabei oft ein Lernanlass. Dieses Uberraschende zu gestalten ist eine Herausforde-
rung fiir die Lehrerinnen und Lehrer. Zu dem Uberraschenden kann auch zéhlen,
dass der Klassenraum plétzlich vollig anders gestaltet ist und Sitzordnungen
durchbrochen werden. Dies ist allerdings nur maoglich, wenn die Moblierung flexi-
bel ist und die teaching zone (Bereich der Lehrenden) und learning zone (Bereich
der Lernenden) (Kraus 2015, 28) aufgelost werden. Projektorientiertes Lehren und
Lernen kann den Rahmen fiir Uberraschendes schaffen.

Information

Inputphasen gehoren bei der Wissensvermittlung dazu, auch wenn sich selbster-
arbeitetes Wissen starker einpragt. Lehrerinnen und Lehrer liefern strukturierte
Informationen. Doch ist dabei zu berticksichtigen, dass die Aufmerksamkeitsspan-
ne bei Schilerinnen und Schiilern begrenzt ist.

Der Methodenwechsel, auch als ,Sandwich-Prinzip“ bekannt (Wahl 2020, 16),
kommt heute im Unterricht vielfaltig zum Einsatz, doch reduziert sich die Aktivi-
tat der Vertiefung oft auf Einzel- und Partnerarbeit, da Gruppenarbeit durch die
Moblierung oft nicht schnell umsetzbar ist. Doch gerade Gruppenarbeit kann
dazu beitragen, dass verschiedene Perspektiven verkniipft werden konnen. Dabei
konnen sich die Lehrerinnen und Lehrer zurtiicknehmen und als Lernbegleiterin-
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nen und Lernbegleiter fungieren. Verdnderte Raumkonstellationen und Mdblie-
rungskonzepte konnen die didaktisch-methodischen Optionen erweitern.

Prasentation

Nicht nur die Lehrerinnen und Lehrer prasentieren in Inputphasen Informatio-
nen, auch Schilerinnen und Schuler prasentieren Ergebnisse ihres Lernprozesses,
seien es eigene, individuelle Arbeitsergebnisse oder auch Gruppenergebnisse. Da-
bei kénnen unterschiedliche Medien eingesetzt werden: Tafel, Whiteboards, Dis-
plays, Pinnwénde, Flipcharts etc. Neben Whiteboards, Pinnwanden und Flipcharts
sind vor allem interaktive Displays, die sowohl beschreibbar, als auch als Prasen-
tationsdisplay genutzt werden konnen, eine sehr gute Option. Wenn diese noch
mobil sind, also im Raum flexibel eingesetzt werden kénnen, kénnen auch Pra-
sentationen in unterschiedlichen rdumlichen Szenarien realisiert werden. Pinn-
wénde und Flipcharts kénnen auch an der Wand verankert sein. Allerdings sind
auch diese, wenn sie mobil sind, im Raum flexibel einsetzbar, so dass Gruppenar-
beiten noch besser realisiert werden kdnnen.

Kollaboration

Gruppenarbeit, Aufgaben gemeinsam diskutieren und ldsen oder gemeinsam Pro-
bleme bearbeiten sind wichtige Faktoren des Lernens. Da Kommunikation eine
der zentralen Grundlagen von Lernen ist, sind es besonders die Kollaborationsfor-
mate, die Lernprozesse unterstitzen. Lehrerinnen und Lehrer nehmen dabei eine
unterstiitzende Funktion ein, beraten die Schiilerinnen und Schiiler bei der Be-
waéltigung der Aufgabe. Losungswege werden nicht vorgegeben, sondern Losungs-
optionen angeregt. Kollaboratives Arbeiten erfordert auch spezifische Raumstruk-
turen mit Gruppenarbeitsplatzen. Idealerweise lassen sich diese aus Einzelarbeits-
platzen flexibel zusammenstellen.

Vor allem, wenn mit dem ganzen Jahrgang oder klassen- beziehungsweise
jahrgangsiibergreifend gearbeitet werden soll, werden vollig neue Raumszenarien
notwendig, die sich von der klassischen Flurschule grundlegend unterscheiden.
Hier wird Schule dann in verschiedene Aktivitdtszonen unterteilt, die Einzelar-
beit, Teamarbeit, Gruppenarbeit aber auch Entspannung ermoglichen.
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Konzentration (Einzellernen)

Lernen ist immer ein individueller Prozess, der im Austausch mit anderen opti-
miert werden kann. Trotzdem sollte es auch in der Schule die Moglichkeit geben,
konzentrierte Lernphasen individuell zu gestalten. Dies konnen Lernplatze im
Klassenraum oder der Schulbibliothek sein, es konnen aber auch Ruhezonen ge-
staltet werden, die mit unterschiedlichen Mobeln und Einrichtungsgegenstdnden
wie Sofas, Highbacks, Sitzsacken etc. gestaltet werden kénnen.

Beratung

Je starker didaktisch-methodische Lehr-Lernkonzepte vom Frontalunterricht weg-
gehen, desto grofieren Bedarf gibt es an der Lernbegleitung. Lehrerinnen und
Lehrer konnen sich viel besser auf die individuellen Bediirfnisse der Schiilerin-
nen und Schiiler eingehen. Die Lernbegleitung kann bei Gruppenarbeiten jeweils
bei der Gruppe realisiert werden, das heifst, dass Lehrerinnen und Lehrer sich
zur jeweiligen Gruppe setzen konnen. Bei Individualberatungen ist es notwendig,
das je nach Thema auch etwas abgeschottete Beratungspldtze zur Verfiigung ste-
hen. Hierzu bieten sich Highback-Sitzméglichkeiten an, die in unterschiedlichen
Raumkontexten im Schulgebdude zur Verfiigung gestellt werden konnen.

Entspannung / Erholung

Entspannung und Erholung ist fir Lernen elementar. Deshalb sollte es auch in
der Schule Raum- und Moéblierungsangebote geben, die es Schiilerinnen und Schiu-
lern ermoglicht, zum Beispiel in Pausen und Freistunden zu entspannen. Norma-
lerweise wird versucht, dies im Auflenbereich wie dem Schulhof zu realisieren.
Doch sind dort auch oft Mdglichkeiten begrenzt. Es ist natiirlich unmaglich, allen
Schiilerinnen und Schiilern gleichzeitig Entspannungsmoglichkeiten zu bieten.
Trotzdem sollte konzeptionell geplant werden, wie und wo Entspannungsinseln
gestaltet werden konnen. Dies konnten zum Beispiel auch Sitzsdcke im Klassen-
zimmern sein. Doch auch eine Aula konnte als Entspannungslandschaft gestaltet
werden.
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Bewegung

Bewegung ist ein wichtiges Element beim Lernen. Gerade das Kippeln auf Stiihlen
zeigt, dass viele Schiilerinnen und Schiler auch beim Sitzen Bewegungsdrang ver-
spuren. Was oft als Unkonzentriertheit abgetan wird, erweist sich als wichtiges
Element dieser ,stillsitzenden Bewegung®. Schiilerinnen und Schiler benoétigen
Bewegungsrdume. Man kennt die Aktivitdtsexplosionen von Schilerinnen und
Schiilern, wenn der Schultag an der Schule zu Ende oder es in die Pause geht.
Dies macht deutlich, dass sich Schilerinnen und Schiiler in der normalen Lern-
umgebung im Klassenraum in ihrem Bewegungsdrang einschranken missen.

Spiel

Spielen gehoért zu den Grundlagen menschlicher Existenz. Gerade Kinder erfahren
und begreifen Welt vor allem durch Spielen. Deshalb liegt es auch nahe, das Spie-
len als wichtiges Element von Schule zu sehen. Doch es erstaunt, wie wenig das
Spielen als didaktisch-methodisches Element eingesetzt wird. In diesem Kontext
wird heute viel von Gamification gesprochen.

Neben der Integration von Onlinespielformaten im Unterricht, lassen sich
auch im physischen Raum Spielelemente integrieren. Diese kénnen sowohl unter
Nutzung von zum Beispiel Tablets, aber auch ohne technische Unterstiitzung rea-
lisiert werden, wie zum Beispiel Suchspiele im Schulareal oder Escape Room-An-
gebote. Der Kreativitdt bei der didaktisch-methodischen Gestaltung sind hier kei-
ne Grenzen gesetzt. Allerdings bedarf es auch hier Raumszenarien, die flexible Ar-
rangements zulassen.

Perspektiven

Die hier sicher nicht vollstandig prasentierten Funktionsdimensionen von Schule
zeigen deutlich, wie zentral Raumsettings sind, um diese Funktionen zu erfiillen.
Mit der klassischen Moblierung lassen sich die Herausforderungen nur bedingt
bewdltigen. Das heifdt aber nicht, dass nun alle Schulrdume neu mobliert werden
missen. Vielmehr ist darauf zu schauen, wie die Raume gestaltet werden sollten,
um dem jeweiligen didaktisch-methodischen Konzept des Unterrichts gerecht zu
werden. Eine weitgehend mobile Einrichtung erlaubt es, auf unterschiedliche An-
forderungen flexibel zu reagieren. Doch insgesamt sind es mehrere Elemente, die
bei der Gestaltung von Schulen zu berticksichtigen sind.
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Fazit

Wie Schulen in Zukunft den Schiilerinnen und Schiilern helfen werden, die gesell-
schaftlichen, 6konomischen und technologischen Herausforderungen zu meis-
tern, wird davon abhéngen, wie die Auseinandersetzung mit diesen Herausforde-
rungen konzeptionell und didaktisch gerahmt werden wird.

Aus wissenschaftlicher Perspektive liegt auf der Hand, dass der klassische
Frontalunterricht den individuellen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiilern
nicht mehr gerecht wird. Vielmehr wird es in Zukunft zunehmend darum gehen,
Lernschwéchere zu unterstiitzen, ihre Potenziale zu entwickeln, und Lernstirke-
ren ein Umfeld zu bieten, in dem sie ihre Potenziale ausschopfen konnen.

Um dies zu gewéahrleisten, bedarf es verdnderter Konzepte, die auch schon in
einzelnen Schulen umgesetzt werden. Allerdings konnen solche Konzepte in der
Regel nicht 1:1 ibernommen werden, sondern jede Schule muss entsprechend der
Schiilerschaft, der Lehrerschaft und des Umfeldes ein eigenes Konzept entwi-
ckeln. Dabei konnen die in diesem Beitrag vorgestellten Aspekte als Orientierung
dienen. Wichtig ist es, sich im Klaren dartiber zu werden, welche Kompetenzen in
der Schule erworben werden sollen, mit welchen padagogischen Konzepten dies
realisiert werden soll und in welchen Raumkontexten dies geschehen kann. Si-
cher kénnen bei Neubauten viele dieser Aspekte auch raumkonzeptionell bertick-
sichtigt werden, doch auch in Bestandsbauten lasst sich vieles Umsetzen — oft
reicht schon eine verdnderte Moblierung.

Allerdings geht es dabei nicht nur um materielle Perspektiven, sondern im
Zentrum steht der Geist beziehungsweise die Kultur, mit dem die Verdnderungen
in Angriff genommen werden. Dazu gehéren unter anderem Risikobereitschaft,
Innovationsoffenheit, Ambiguitatstoleranz, Fehlerfreundlichkeit und ein Gesptr
dafiir, welche Unterstiitzung junge Menschen benétigen, um ihre Potenziale zu
entwickeln. Dabei ist die Aufgabe von Lehrerinnen und Lehrern in den letzten
Jahren nicht einfacher geworden. Die Anspriiche der Gesellschaft und besonders
von Eltern sind gestiegen. Deshalb ist der Umbau der Schulstruktur nicht nur eine
Herausforderung fiir die Lehrerinnen und Lehrer, sondern fiir die Gesellschaft
insgesamt.
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