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GrufSwort

Sehr geehrte Damen und Herren,
liebe Leserinnen und Leser,

»Schule entsteht dort, wo Menschen gemeinsam lernen, miteinander denken und
Verantwortung fiireinander tibernehmen®, schreiben Kata-Szilvia Bartalis-Binder,
Cristina Bojan und Kinga Xénia Havadi Nagy, die Herausgeberinnen dieses Bandes,
in ihrer Einleitung. Dieser Satz bringt ihre paddagogische Haltung pragnant zum Aus-
druck. Sie betrachten Schule weder als unveranderlichen institutionellen Rahmen
noch lediglich als Ort der Wissensvermittlung, sondern als gemeinsamen Gestal-
tungsraum, der von den Menschen lebt, die darin lernen, lehren, fragen, zweifeln,
erproben und Verantwortung tibernehmen.

Die Beitrage fithren uns zu den grofien Bildungsfragen unserer Zeit: Welche
Funktion kann Schule in einer Zeit allgegenwartig verfiigbarer Informationen, mul-
tipler Krisen und wachsender Komplexitdt ibernehmen? Welche Aufgaben kommen
den Bildungstragern zu? Welche strukturellen Bedingungen sollte Bildungspolitik
schaffen, damit Lehrende den komplexen Anforderungen gerecht werden koénnen,
ohne dabei ihr eigenes Wohlbefinden aus den Augen zu verlieren? Wie verandert
sich dabei die Rolle der Lehrkraft? Welche Potenziale und Grenzen, welche Chancen
und Risiken sind mit der digitalen Transformation verbunden? Welche Kompetenzen
sind fur die Zukunft entscheidend? Wie kénnen die psychische Gesundheit und die
Resilienz von Lehrenden und Lernenden bewahrt und gestarkt werden? Und wie
werden Nachhaltigkeit, kritisches Denken und demokratisches Handeln im Schul-
alltag tatsachlich erlebbar?

Die vorliegende Publikation ist mehr als eine Bestandsaufnahme. Anhand praxis-
naher Beispiele zeigt sie, wie all dies gelingen kann: in dsthetischen Werkstatten, in
philosophischen Gesprachen, in mehrsprachigen Naturprojekten, durch die kreati-
ve Arbeit mit Literatur und Film sowie in einer Schulkultur, die Beteiligung ernst
nimmt.

Mein besonderer Dank gilt den Herausgeberinnen, allen Autorinnen und Autoren
sowie den Lehrkraften und Lernenden, deren Erfahrungen in diese Publikation ein-
geflossen sind. Sie machen deutlich, dass Wandel nicht erst mit einer grofden Reform
beginnt. Er beginnt mit einer Frage, einem Gesprach, einer neuen Form der Zusam-
menarbeit und mit dem Mut, vertraute Praktiken zu hinterfragen und zu verdndern.
Den Herausgeberinnen und allen Mitwirkenden wiinsche ich, dass ihre Impulse in



Schulen, Fortbildungen und Bildungsnetzwerken aufgegriffen werden und nachhal-
tige Wirkung entfalten.

Wir freuen uns, mit der Unterstiitzung dieser Publikation einen Beitrag dazu
geleistet zu haben, fachlichen Austausch anzuregen und Impulse fir die (deutsch-
sprachige) Bildungsarbeit zu geben.

Dr. Agnes Sebestyén
Geschaftsfithrerin
Donauschwabische Kulturstiftung des Landes Baden-Wiirttemberg
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Vorwort

Christian SCHUSTER

Schule hat die gesellschaftliche Funktion, Leistungen sichtbar, vergleichbar und ent-
scheidbar zu machen, d.h. sie muss vorzeigen kénnen, wer was gelernt hat, wer die
Anforderungen erfiillt hat und wer welche Diplome oder Zertifikate dafiir erhalten
hat. Das ist eine wichtige Funktion in der modernen Gesellschaft, denn bei der un-
iiberschaubaren Vielfalt von Schulformen und Erziehungssystemen weltweit beno-
tigen wir ein Mittel der Herstellung und Zurechnung von Leistungsunterschieden.
Noten und Abschliisse verteilen dabei Chancen fiir die soziale Zukunft der Lernen-
den; generalisierbares Wissen und allgemeingiiltige Kompetenzen werden vermit-
telt; Schiilerinnen und Schiiler werden an Regeln und Erwartungen gewohnt, die
gesellschaftlich relevant sind. Selektion, Qualifikation und Sozialisation sind somit
die Ergebnisse der Schule, die sie, als Organisation und Teil des Erziehungssystems,
fiir die moderne Gesellschaft so wertvoll machen.

Dass die Schule auch noch ein Ort gelingender Wissensvermittlung und der Per-
sonlichkeitsentfaltung ist - oder, normativ ausgedriickt - sein sollte, ist nicht in erster
Linie dem System Schule selbst zu verdanken, sondern den Handlungen und Kommu-
nikationen der daran beteiligten Akteure: Lehrende, Lernende, Eltern, Verwaltungsper-
sonal usw. Denn unterschiedliche Schulsysteme sowie Lehr- und Lernformate mogen
gegeneinander austauschbar sein - die Leistung der Lehrenden und Lernenden ist un-
verzichtbar. Was diese Akteure gemeinsam hervorbringen, kann die Schule als System
oder Organisation jedoch meist nur als Folge individueller Leistung und als ungleiche
Ergebnisse der Lernenden beobachten. Das fiihrt zu einer der grofdten Paradoxien des
Schulsystems: Erziehung soll Menschen zu Selbstandigkeit fithren - und zugleich be-
wertet die Schule, ob dies in der erwarteten und oft standardisierten Weise geschieht.

Diese Spannung ist aber alles andere als neu. Bereits die Bildungstheorie des aus-
gehenden 18. Jahrhunderts beschaftigte sich mit dem Verhaltnis von institutioneller
Ordnung und individueller Entfaltung. Es klingt zunachst ironisch, dass sich moder-
ne, leistungsorientierte Schulsysteme auf das humboldtsche Bildungsideal orientie-
ren, obwohl Humboldt gerade Freiheit und Vielfalt, und nicht Vergleichbarkeit und
Standardisierung, als Vorbedingungen der Bildung hervorhob:

,Der wahre Zweck des Menschen (...) ist die hochste und proportionierlichste Bil-
dung seiner Krifte zu einem Ganzen. Zu dieser Bildung ist Freiheit die erste und
unerldfdliche Bedingung. Allein auf3er der Freiheit erfordert die Entwickelung der
menschlichen Krédfte noch etwas andres, obgleich mit der Freiheit eng Verbundenes:
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Mannigfaltigkeit der Situationen. Auch der freieste und unabhingigste Mensch, in
einformige Lagen versetzt, bildet sich minder aus.“ (Wilhelm von Humboldt: Ideen zu
einem Versuch, die Grenzen der Wirksamkeit des Staats zu bestimmen, 1792, Kap. II)

Es ist jedoch nicht die Schule, als Organisation in der Gesellschaft, die sich an
diesem Ideal zu orientieren hat, sondern die Handelnden selbst. Vor allem Eltern und
Lehrende sind diejenigen, die die Bedingungen der Freiheit und der Mannigfaltigkeit
der Lernsituationen fiir ihre Kinder und Jugendlichen, Schiilerinnen und Schiiler
schaffen miissen, damit Bildungsziele erreicht werden.

Die Paradoxie der Selbstandigkeit hat dabei auch eine demokratische Dimension.
Eine demokratische Gesellschaft ist auf Menschen angewiesen, die selbstandig urtei-
len, begriindet widersprechen und gemeinsam gestalten konnen - auf Fahigkeiten
also, die sich weder verordnen noch vollstandig standardisiert priifen lassen. Demo-
kratisches Denken entsteht nicht durch Belehrung tiber Demokratie, sondern durch
die wiederholte Erfahrung, dass die eigene Stimme zahlt: im Gesprach, im Wider-
spruch, in der Mitgestaltung des eigenen Lernens. Gerade in Zeiten beschleunigten
gesellschaftlichen Wandels - digital, 6kologisch, geopolitisch - ist diese Erfahrung
keine padagogische Zugabe, sondern die Voraussetzung dafiir, dass die nachste Ge-
neration den Wandel nicht blof erleidet, sondern mitgestaltet.

Die Erwartungen, die wir, als interne oder externe , Stakeholder an unsere Schu-
len adressieren, sind nur dann realistisch, wenn sie sowohl funktionalistischer als
auch normativer Natur sind. Man kann von der Schule z.B. nicht erwarten, dass sie
im Alleingang soziale Ungleichheiten iiberbriickt, die von den politischen und wirt-
schaftlichen Systemen vernachldssigt werden. Soziale und strukturelle Ungleich-
heiten, die den Lernerfolg der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler pragen, kommen
zudem oft erst auf der Ebene der individuellen Bewertung und Entscheidung der
Lehrenden zur vollen Geltung. Auch ware es unrealistisch anzunehmen, dass Schu-
len autonom, also véllig ohne politische Entscheidung und wirtschaftliche Unter-
stiitzung operieren, ja existieren konnten. Andererseits ware es auch unangemessen,
Schule blof} aufgrund ihrer Funktion als Selektions- und Differenzierungsmecha-
nismus zu betrachten, ohne die personlichen Schulerlebnisse der beteiligten und
betroffenen Individuen zu ignorieren.

Die wichtigere Frage ist also nicht ,was ist die Zukunft der Schule?, sondern ,was
ist Schule fiir mich?“ Jeder Versuch, das System ,,Schule“ zu andern, zu optimieren,
ist eng gekoppelt an die Anderung des Erlebnisses ,Schule. Von hier gehen auch
die Uberlegungen des vorliegenden Sammelbandes aus - nicht grofe Systemreform,
sondern aktive Mitgestaltung der Lehr- und Lernerfahrungen einzelner Individuen
machen Schule zur Erfolgsgeschichte. In diesem Sinne méchten die folgenden Bei-
trage nicht als fertige Reformrezepte gelesen werden, sondern als Einladungen, das
eigene Erleben von Schule zu befragen - als Lehrende, als Eltern, als ehemalige oder
gegenwartige Lernende. Wer so liest, findet in diesem Band weniger Antworten auf
die Frage, was Schule sein wird, als vielmehr Ermutigungen zu dem, was Schule - fiir
jede und jeden von uns - sein kann.



Einleitung

Kata-Szilvia BARTALIS-BINDER
Cristina BOJAN
Kinga Xénia HAVADI NAGY

Wann beginnt Schule? Mit dem ersten Klingeln? Mit dem Stundenplan? Mit dem
Unterricht? Vielleicht beginnt sie viel frither - in der Neugier eines Kindes, in einer
ermutigenden Begegnung, in einer Frage, auf die es noch keine fertige Antwort gibt.
Schule entsteht dort, wo Menschen gemeinsam lernen, miteinander denken und
Verantwortung fiireinander tibernehmen. Gerade darin liegt ihre besondere Starke:
Sie ist kein fertiges System, sondern ein lebendiger Ort, der sich mit den Menschen
verdndert, die ihn gestalten.

Die tiefgreifenden gesellschaftlichen, technologischen und kulturellen Veran-
derungen unserer Zeit fordern dieses Verstandnis von Schule in besonderer Weise
heraus. Sie verandern nicht nur die Bedingungen des Lernens, sondern auch die
Aufgaben von Bildung. Gefragt sind heute Menschen, die Zusammenhange erken-
nen, kritisch denken, verantwortungsvoll handeln und bereit sind, sich aktiv an der
Gestaltung einer demokratischen Gesellschaft zu beteiligen.

Damit verandert sich auch der Blick auf Schulentwicklung. Sie beginnt nicht erst
mit Reformen, neuen Lehrplanen oder politischen Vorgaben. Sie beginnt dort, wo
Schulen ihre eigene Entwicklung bewusst gestalten, wo Lehrkrafte, Schiilerinnen
und Schiiler, Schulleitungen, Eltern und weitere Beteiligte gemeinsam Verantwor-
tung Gibernehmen und eine Kultur des Lernens entwickeln, die offen fiir Verande-
rung ist. Schulentwicklung wird so zu einem fortlaufenden Prozess, der aus dem
Leben der Schule selbst heraus entsteht.

Aus dieser Uberzeugung heraus ist dieses Buch entstanden. Es lidt dazu ein, Schu-
le aus unterschiedlichen Perspektiven neu zu betrachten und aktuelle Entwicklungen
nicht als einzelne Herausforderungen, sondern als zusammenhangende Gestaltungs-
aufgaben zu verstehen. Den Ausgangspunkt bildet die Frage nach den Kompetenzen,
die Kinder und Jugendliche heute benétigen, und nach den Bedingungen, unter denen
diese in der Schule entstehen konnen. Die weiteren Einheiten greifen diese Grund-
fragen auf und beleuchten unterschiedliche Aspekte schulischer Entwicklung. Sie
verbinden wissenschaftliche Perspektiven mit praktischen Erfahrungen und zeigen,
wie sich Veranderungen in Schulkultur, Unterricht und padagogischem Handeln wi-
derspiegeln und gestalten lassen.
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Die Beitrage dieses Bandes bauen inhaltlich aufeinander auf und kénnen als zu-
sammenhdngende Auseinandersetzung mit zentralen Fragen einer Schule im Wan-
del gelesen werden. Zugleich ist jedes Kapitel in sich abgeschlossen und erdffnet
einen eigenen Zugang zu den behandelten Themen.

Gesellschaftliche, technologische und kulturelle Transformationsprozesse veran-
dern die Anforderungen an Bildung grundlegend. Den Ausgangspunkt dieses Bandes
bildet daher die Frage, welche Fahigkeiten, Haltungen und Werte Menschen benéti-
gen, um sich in einer von Unsicherheit, Komplexitat und Vernetzung gepragten Welt
zu orientieren und diese verantwortungsvoll mitzugestalten. Das Kapitel ,Dynamik
der Kompetenzentwicklung des 21. Jahrhunderts“ er6ffnet anhand internationaler
Kompetenzrahmen den bildungspolitischen und padagogischen Bezugsrahmen fiir
die weiteren Beitrage.

Die Frage nach den Kompetenzen des 21. Jahrhunderts fithrt unmittelbar zu einer
weiteren Uberlegung: Wie muss sich Schule verindern, damit diese Kompetenzen
iberhaupt entstehen kénnen? Das Kapitel ,,Schulentwicklung als kontinuierlicher
Transformationsprozess“ versteht Schulentwicklung nicht als Abfolge einzelner Re-
formen, sondern als einen fortwdahrenden kulturellen und organisationalen Lern-
prozess. Es zeigt, weshalb eine lernende, demokratische und gesundheitsférdernde
Schulkultur zur Grundlage nachhaltiger Schulentwicklung wird.

Die in den ersten beiden Kapiteln entwickelten Perspektiven bilden den Bezugs-
rahmen fir die weiteren Beitrdge dieses Bandes. Die Verfasserinnen, Kata-Szilvia
Bartalis-Binder und Cristina Bojan, greifen - ohne Anspruch auf Vollstiandigkeit -
unterschiedliche Aspekte schulischer Entwicklung auf und verbinden theoretische
Zugange mit praktischen Ansitzen sowie konkreten Beispielen aus der padagogi-
schen Praxis. Sie laden die Leser ein, diese Perspektiven nicht als voneinander ge-
trennte Themen zu lesen, sondern als unterschiedliche Anndherungen an die ge-
meinsame Frage, wie Schule den Herausforderungen unserer Zeit begegnen und sich
aus ihrer eigenen Dynamik heraus weiterentwickeln kann.

Im Mittelpunkt steht dabei zundchst der Lehrerberuf. Das Kapitel , Herausfor-
derungen des Lehrerberufs im 21. Jahrhundert als Ausgangspunkt zukunftsfahiger
professioneller Tugenden von Eszter Laszlo richtet den Blick auf die veranderten An-
forderungen padagogischen Handelns und fragt, welche Orientierungen Lehrkraften
unter den Bedingungen wachsender Komplexitat Halt geben kénnen. Auf der Grund-
lage einer empirischen Untersuchung verbindet es aktuelle Herausforderungen mit
philosophischen Uberlegungen zur Tugendethik.

Die verdnderten Anforderungen an den Lehrerberuf gehen mit einem grund-
legenden Wandel professioneller Rollenbilder einher. Im Kapitel ,Lehrerrolle im
Wandel. Wahrnehmungsbasierte Professionalitdt untersucht Kata-Szilvia Barta-
lis-Binder, wie sich die professionelle Lehrerrolle unter den Bedingungen persona-
lisierter Bildung und digitaler Transformation neu bestimmt. Aus bildungstheoreti-
schen Perspektiven, professionsbezogenen Ansdtzen und empirischen Befunden ent-
wickelt sie das Konzept einer wahrnehmungsbasierten Professionalitat. Im Zentrum
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steht die These, dass Professionalisierung nicht primar im Erwerb weiterer Kompe-
tenzen besteht, sondern in der Entwicklung eines padagogischen Wahrnehmens,
das Bildungs-, Beziehungs- und Entwicklungsprozesse differenziert erschliefdt und
verantwortungsvolles professionelles Handeln ermdglicht. Asthetische Erfahrungs-
raume werden dabei als Professionalisierungsraume verstanden, in denen Wahrneh-
mung, Reflexion und Urteilskraft systematisch entwickelt werden kénnen.

Die Qualitdt padagogischen Handelns steht zugleich in enger Beziehung zu den
Bedingungen schulischen Lebens. Cristina Bojan zeigt im Kapitel ,Gesundheitsfor-
derung und Wohlbefinden in den Schulen des 21. Jahrhunderts®, weshalb Bildung und
Gesundheit heute als wechselseitig aufeinander bezogene Voraussetzungen gelin-
gender Entwicklung verstanden werden. Es beleuchtet internationale Strategien ge-
sundheitsorientierter Schulentwicklung und verdeutlicht die Bedeutung von Wohl-
befinden, Resilienz und Gesundheitskompetenz fiir eine lernférderliche Schulkultur.

Daran schlief3t sich die Frage an, welche Rolle digitale Medien in diesen Ent-
wicklungsprozessen einnehmen. Kinga Xénia Havadi Nagy setzt sich im Kapitel , Die
Schule im digitalen Zeitalter. Herausforderungen und Chancen der Digitalisierung
im Unterricht“ mit den Potenzialen und Grenzen digitaler Transformation auseinan-
der und zeigt, dass digitale Technologien ihren padagogischen Wert erst im Zusam-
menspiel mit tragfdhigen didaktischen Konzepten entfalten. Im Mittelpunkt steht
die verantwortungsvolle Gestaltung digitaler Lernraume.

Wie sich diese Uberlegungen im Unterricht verwirklichen lassen, zeigen die fol-
genden Praxisbeitrdge: ,Digitale Medien im Deutschunterricht. Ficheriibergreifen-
des Lernen®. Béatrice Kristine Nicoriuc teilt Erfahrungen aus ihrer Unterrichtpraxis
mit, und stellt anhand zweier Unterrichtsbeispiele aus dem Deutsch-als-Fremdspra-
che-Unterricht vor, wie digitale Werkzeuge, Mehrsprachigkeit und facheriibergrei-
fendes Lernen miteinander verbunden werden kénnen und wie dadurch lebensnahe
Lernprozesse entstehen.

Zeitgemafle Lernprozesse eroffnen Schiilerinnen und Schiilern zugleich die Mog-
lichkeit, Verantwortung fiir ihr eigenes Lernen zu iibernehmen. Das Kapitel ,Parti-
zipation der Schiiler im Lernprozess“ von Iohana Anghel widmet sich partizipativen
Lernformen im Fremdsprachenunterricht und zeigt anhand eines iber mehrere Jah-
re entwickelten Blogs, wie digitale Lernumgebungen Selbststandigkeit, Kooperation
und Reflexion férdern kénnen.

Mit wachsender Eigenverantwortung gewinnt auch die Fahigkeit an Bedeutung,
Fragen zu stellen, unterschiedliche Perspektiven einzunehmen und begriindete
Urteile zu entwickeln. Das Kapitel , Kritisches Denken und Philosophieren mit Kin-
dern — Wege zur Entfaltung reflektierten Denkens®, konzipiert von Cristina Bojan,
arbeitet Gemeinsamkeiten und Besonderheiten zweier international bedeutsamer
Bildungsansdtze heraus und zeigt, welche Bedeutung dialogischem Lernen und phi-
losophischen Gesprachsformen fiir die Entwicklung einer reflektierten und verant-
wortungsvollen Denkweise zukommt.
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Wie diese Gedanken im Unterricht lebendig werden konnen, zeigt anschliefdend
der praxisorientierte Erfahrungsbericht: ,Philosophieren mit Jugendlichen. Aus der
Unterrichtspraxis einer Deutschlehrerin®. Anhand eines erprobten Unterrichtsein-
satzes veranschaulicht Adél Mészaros, wie philosophische Gesprachsformen im
Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht kritisches Denken, argumentatives Sprechen
und reflektierte Meinungsbildung férdern und zugleich zur Entwicklung sprachli-
cher Sicherheit und dialogischer Kompetenzen beitragen.

Den Abschluss des Bandes bildet die Frage nach der gesellschaftlichen Verant-
wortung von Schule. Kinga Xénia Havadi Nagy setzt sich im Kapitel ,Bildung fir
nachhaltige Entwicklung in der Schule der Zukunft“ mit den zentralen Prinzipien der
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung auseinander, beleuchtet ihre Beriihrungspunk-
te mit dem Konzept der Schule der Zukunft nach Burow und diskutiert zugleich kri-
tisch die Voraussetzungen, Chancen und Grenzen ihrer Umsetzung im schulischen
Alltag. Es macht deutlich, dass nachhaltige Entwicklung dort besonders wirksam
wird, wo Partizipation, Reflexion und gemeinsames Handeln den Schulalltag pragen.

Ergdnzt werden die Beitrage durch kurze Begriffserklarungen, die zentrale Kon-
zepte des Bandes erldutern und deren Verstandnis im jeweiligen Zusammenhang er-
leichtern. Sie laden dazu ein, einzelne Begriffe nachzuschlagen und Zusammenhange
uber die einzelnen Kapitel hinaus zu entdecken.

Dieses Buch stellt keine allgemeingtiltigen Antworten auf die Frage bereit, wie
sich Schule weiter entwickeln kann. Es mochte vielmehr dazu anregen, Fragen wei-
terzudenken, unterschiedliche Perspektiven miteinander ins Gesprach zu bringen
und eigene Wege fiir die Gestaltung von Schule zu entdecken. Wenn die folgenden
Beitrige neue Gedanken anstof3en, bestehende Uberzeugungen hinterfragen oder
den Blick auf Schule erweitern, hat es sein Ziel erreicht. Denn Schule entwickelt
sich dort, wo Menschen bereit sind, Fragen zu stellen, voneinander zu lernen und
gemeinsam Verantwortung fir Bildung zu ibernehmen.

Wir wiinschen Ihnen eine anregende Lektiire.

Klausenburg/Cluj-Napoca, Juli 2026
Herausgeberinnen

Die in den einzelnen Beitragen vertretenen Auffassungen sowie deren wissen-
schaftliche Argumentation liegen in der Verantwortung der jeweiligen Autorinnen
und Autoren.



Dynamik der Kompetenzentwicklung
des 21. Jahrhunderts

Cristina BOJAN
Kata-Szilvia BARTALIS-BINDER

Die gesellschaftlichen Bedingungen des 21. Jahrhunderts werden haufig als global
vernetzte Digitalgesellschaft beschrieben, die sich durch Dynamiken einer soge-
nannten VUCA-Welt' auszeichnet, gekennzeichnet durch Volatilitat (Unbestandig-
keit), Unsicherheit, Komplexitdt und Ambiguitat (Mehrdeutigkeit). Spatestens die
Erfahrungen der COVID-19-Pandemie sowie aktuelle geopolitische Entwicklungen
haben deutlich gemacht, dass diese Beschreibung keine abstrakte Zukunftsdiagnose
mehr ist, sondern gelebte Realitdt schulischer und gesellschaftlicher Praxis. Vor die-
sem Hintergrund weist der Zukunftsforscher Ray Kurzweil darauf hin, dass die Ver-
dnderungen des 21. Jahrhunderts in ihrer Intensitdt mit den Umbriichen der gesam-
ten bisherigen Menschheitsgeschichte vergleichbar sein kénnten (Kurzweil, 2005).
Damit wird eine zentrale Herausforderung fiir Bildungssysteme sichtbar: Lernende
missen nicht mehr nur auf eine relativ stabile Zukunft vorbereitet werden, sondern
auf eine Welt, deren Anforderungen sich fortlaufend verandern.

Damit riickt die Frage in den Mittelpunkt, welche Kompetenzen Schiilerinnen
und Schiiler ben6tigen, um sich in dieser dynamischen Welt orientieren und sie aktiv
mitgestalten zu kénnen. Die internationale Bildungsforschung hat hierzu eine Viel-
zahl von Kompetenzmodellen hervorgebracht, die unterschiedliche Perspektiven auf
die Anforderungen des 21. Jahrhunderts eroffnen.

Die OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development) zdhlt
gegenwartig zu den einflussreichsten Akteuren im internationalen Bildungsdiskurs.
Durch vergleichende Bildungsstudien, Analysen zu Lehr- und Lernprozessen sowie
Zukunftsszenarien fiir Bildungssysteme pragt sie seit Jahrzehnten die globale De-
batte iiber schulische Entwicklung. Im Zentrum ihrer Arbeit stehen insbesondere
internationale Schulleistungsstudien wie PISA, die Entwicklung bildungspolitischer

1 Der Begriff VUCA ist in den 1990er-Jahren als Beschreibung der komplexen Einsatzbedin-
gungen der US-Armee entstanden und wurde spéter von Unternehmen und Hochschulen
aufgegriffen, um vermeintliche Grundmerkmale moderner Umweltbedingungen zu benen-
nen, zu denen anschlieffend Anpassungs- und Bewdltigungsstrategien entwickelt wurden.
https://wirtschaftslexikon.gabler.de/definition/vuca-119684, abgerufen am 13.04.2024.
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Orientierungsrahmen sowie die Frage, welche Kompetenzen Menschen in einer zu-
nehmend digitalisierten und globalisierten Gesellschaft benétigen (OECD, 2019a).
Kompetenzen werden in ihren Rahmenkonzepten hdufig als Voraussetzung fiir In-
novationsfahigkeit, wirtschaftliches Wachstum und gesellschaftliche Teilhabe ver-
standen. Kritisch betrachtet zeigt sich darin zugleich eine zunehmende Orientierung
von Bildung an den Anforderungen moderner Wissens- und Arbeitsgesellschaften.
Durch die Formulierung internationaler Bildungsstandards und Zukunftsszenarien
beeinflusst die OECD daher nicht nur wissenschaftliche Debatten, sondern auch
konkrete bildungspolitische Entscheidungen ihrer Mitgliedstaaten (Biirgi, 2017;
Graupe, 2022; OECD, 2019a).

Besonders einflussreich ist in diesem Zusammenhang der OECD Lernkompass
2030, der im Rahmen des Projekts Future of Education and Skills 2030 entwickelt
wurde (OECD, 2019b). Der Lernkompass versteht sich weniger als konkretes Reform-
modell, denn als Orientierungsrahmen fiir die Schule der Zukunft. Ziel ist es, jene
Kompetenzen zu beschreiben, die Schiilerinnen und Schiiler benétigen, ,um den
Veranderungen in unserer Umwelt und unserem Alltag nicht passiv ausgesetzt zu
sein, sondern zur Gestaltung einer wiinschenswerten Zukunft aktiv beizutragen“
(OECD, 2019b, S. 20).

Das Dokument beschreibt sieben zentrale Handlungsfelder zukiinftigen Ler-
nens. Im Mittelpunkt steht dabei nicht mehr ausschlieflich die Vermittlung von
Fachwissen, sondern die Entwicklung von Handlungskompetenz, Selbststeuerung,
Reflexionsfahigkeit und gesellschaftlicher Verantwortung. Lernen wird zunehmend
als aktiver, sozial eingebetteter und lebenslanger Prozess verstanden, der tiber tradi-
tionelle Unterrichtsstrukturen hinausweist.

Als erstes zentrales Element fithrt die OECD das Konzept der ,Student Agency*
ein. Gemeint ist damit die Fahigkeit der Lernenden, ihr eigenes Leben aktiv, selbst-
standig und verantwortungsvoll zu gestalten. Schiilerinnen und Schiiler sollen nicht
lediglich vorgegebene Losungswege reproduzieren, sondern lernen, sich in unbe-
kannten Situationen zu orientieren, Entscheidungen zu treffen und ihren eigenen
Weg reflektiert zu gestalten. Dieses Verstandnis individueller Handlungsfahigkeit
wird durch das Konzept der ,Co-Agency” erweitert, das die soziale Dimension von
Lernprozessen hervorhebt. Lernen entsteht demnach in Beziehungen - mit Mitschii-
lerinnen und Mitschiilern, Lehrkraften, Eltern und gesellschaftlichen Gemeinschaf-
ten — und bildet gemeinsam ein ,Okosystem des Lernens“ (OECD, 2019b).

Ergdnzend benennt der Lernkompass die sogenannten , Transformationskompe-
tenzen®, die Lernende dazu befdhigen sollen, mit Unsicherheit, Komplexitidt und
gesellschaftlichen Spannungen konstruktivumzugehen und gleichzeitig an der Ge-
staltung einer nachhaltigen Zukunft mitzuwirken. Dazu zdhlen die Fahigkeit, neue
Werte zu schaffen, Spannungen und Dilemmata auszubalancieren sowie Verantwor-
tung fiir das eigene Handeln zu tibernehmen (OECD, 2019b). Bildung wird damit
nicht mehr ausschlief3lich als Wissensvermittlung verstanden, sondern zunehmend
als Befdhigung zur aktiven gesellschaftlichen Mitgestaltung.
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Als Grundlage dieser Kompetenzen beschreibt der Rahmen verschiedene Lern-
grundlagen, die fir erfolgreiches Lernen in allen Fachbereichen notwendig sind.
Dazu zahlen erstens kognitive Grundlagen wie Lesen, Schreiben und mathemati-
sche Kompetenzen, auf denen auch digitale und datenbezogene Literalitat aufbau-
en. Zweitens werden gesundheitliche Grundlagen betont, die sowohl kérperliches
als auch psychisches Wohlbefinden umfassen. Drittens hebt die OECD soziale und
emotionale Grundlagen hervor, zu denen Moral, Empathie und ethisches Handeln
gehoren (OECD, 2019b).

Dartiber hinaus differenziert der Lernkompass zwischen unterschiedlichen
Wissensformen. Neben disziplindrem Fachwissen gewinnen insbesondere interdis-
ziplindres, epistemisches und prozedurales Wissen an Bedeutung. Wissen soll nicht
mehr primar als Ansammlung isolierter Fakten verstanden werden, sondern als ver-
netztes Verstindnis komplexer Zusammenhdnge. Wahrend epistemisches Wissen
die Reflexion tiber Entstehung, Bedeutung und Anwendung von Wissen ermoglicht,
beschreibt prozedurales Wissen die Fahigkeit, Handlungsabldufe zu strukturieren
und Probleme schrittweise zu l6sen (OECD, 2019b).

Darauf aufbauend definiert die OECD zentrale Kompetenzen (,,Skills“), die fir
das 21. Jahrhundert als besonders relevant gelten. Dazu gehoren kognitive und meta-
kognitive Fahigkeiten wie kritisches und kreatives Denken, Selbstregulation und die
Fahigkeit zum selbststandigen Lernen. Hinzu kommen soziale und emotionale Kom-
petenzen wie Empathie, Zusammenarbeit, Verantwortung und Selbstwirksamkeit
sowie praktische Fiahigkeiten im Umgang mit digitalen Technologien. Bemerkens-
wert ist dabei, dass die OECD ausdriicklich auf die Bedeutung asthetischer Bildung
verweist: Musik und Kunst kénnen die Entwicklung kognitiver und metakognitiver
Fahigkeiten fordern und damit wesentlich zur ganzheitlichen Kompetenzentwick-
lung beitragen (OECD, 2019b, S. 76).

Eine besondere Rolle spielen schliefilich Haltungen und Werte. Die OECD de-
finiert diese als ,Prinzipien und Uberzeugungen, die die eigenen Entscheidungen,
Urteile, Verhaltensweisen und Handlungen auf dem Weg zum individuellen, gesell-
schaftlichen und 6kologischen Wohlbefinden beeinflussen“ (OECD, 2019b, S. 79).
Angesichts zunehmender kultureller, sprachlicher und gesellschaftlicher Vielfalt
wird die Wechselwirkung zwischen Wissen, Kompetenzen, Haltungen und Wer-
ten als zentrale Bildungsaufgabe verstanden. Gleichzeitig verweist der Lernkompass
auf eine grundlegende Spannung: Bildung bendtigt gemeinsame ethische Orientie-
rungen, deren konkrete Ausgestaltung jedoch kulturell und gesellschaftlich unter-
schiedlich bleibt. Dies verdeutlichen internationale Praxisbeispiele aus Landern wie
Singapur, China, Korea, Estland oder Norwegen (OECD, 2019b).

Im Zusammenhang mit der Digitalisierung betont die OECD insbesondere die
Entwicklung kritischer Urteilsfahigkeit. Lernende sollen reflektieren kénnen, in-
wiefern technologische Entwicklungen zu einer gerechten und nachhaltigen Ge-
sellschaft beitragen oder neue Ungleichheiten verstarken konnen. Digitalisierung
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erscheint damit nicht nur als technische, sondern vor allem als gesellschaftliche und
ethische Bildungsaufgabe.

Als siebtes Element beschreibt der Lernkompass den sogenannten ,Antizipa-
tions-Aktions-Reflexions-Zyklus“ (AAR-Zyklus). Dieser versteht Lernen als fortlau-
fenden Prozess aus Vorausdenken, Handeln und Reflexion. Lernende sollen lernen,
mogliche Konsequenzen ihres Handelns abzuschdtzen, Entscheidungen bewusst
zu treffen und ihre Erfahrungen kritisch zu reflektieren. Durch die ,Verbindung
von Antizipation, Aktion und Reflexion unterstiitzt der Antizipations-Aktions-Re-
flexions-Zyklus die Entwicklung von Agency sowie transformativen Kompetenzen”
(OECD, 2019b, S. 93).

Der OECD Lernkompass 2030 entwirft damit kein fertiges Modell der Schule der
Zukunft. Vielmehr sensibilisiert er fiir zentrale Herausforderungen kommender Jahr-
zehnte und skizziert Entwicklungsrichtungen, entlang derer sich Bildungssysteme
verandern miissen, um den Anforderungen des 21. Jahrhunderts gerecht zu werden.
Zugleich zeigt sich, dass der Lernkompass nicht nur padagogische, sondern auch ge-
sellschafts- und bildungspolitische Leitvorstellungen transportiert. Damit bildet er
einen wichtigen Referenzrahmen fiir aktuelle Debatten {iber die Zukunft von Schule,
Lernen und Kompetenzentwicklung.

Dabei bleibt die OECD nicht der einzige Akteur, der versucht, die Anforderun-
gen des 21. Jahrhunderts systematisch zu beschreiben. Parallel dazu sind weitere
internationale Kompetenzrahmen entstanden, die unterschiedliche Schwerpunkte
setzen, sich jedoch in zentralen Grundannahmen iiberschneiden. Gemeinsam ist
ihnen die Vorstellung, dass schulische Bildung kiinftig weit starker auf Selbststeue-
rung, Problemlosefahigkeit, Kooperation, Kreativitat und gesellschaftliche Teilhabe
ausgerichtet sein muss.

Besonders einflussreich wurde in diesem Zusammenhang das Framework for 21st
Century Learning (P21 Framework). Dieses Modell zahlt zu den international meist-
rezipierten Kompetenzrahmen der sogenannten ,21st Century Skills“-Diskussion
und bildet die Grundlage zahlreicher didaktischer Modelle und Kompetenzkataloge
(Partnership for 21st Century Skills, 2011; Scott, 2015). Auch die in padagogisch-di-
daktischen Kontexten haufig genannten ,12 Kompetenzen®, wie sie etwa von iCEV
Online (US-amerikanische Online-Lernplattform) systematisiert werden, lassen sich
konzeptionell auf dieses Framework zurtickfiihren, da sie zentrale Bereiche wie Kom-
munikation, Kooperation, Kreativitit und kritisches Denken biindeln (iCEV, 2024).

Das P21Modell biindelt Kompetenzen in drei zentralen Bereichen und hebt dabei
zundchst die sogenannten ,,4Cs“ - Critical Thinking, Creativity, Communication und
Collaboration - als Kernkompetenzen des Lernens und der Innovation hervor (Part-
nership for 21st Century Skills, 2011). Aufbauend darauf entwickeln Fadel, Bialik und
Trilling diese vier Bereiche in ihrem Konzept einer vierdimensionalen Bildung weiter,
indem sie sie mit Wissens, Skills, Charakter und MetaLernDimensionen verkniipfen
und so zu einem curricular anschlussfahigen Kompetenzmodell verdichten (Fadel,
Bialik & Trilling, 2017). Erganzt werden die 4Cs im urspriinglichen P21Framework
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durch digitale und mediale Kompetenzfelder wie Information Literacy, Media Li-
teracy und ICT Literacy sowie durch sogenannte ,Life and Career Skills®, zu denen
unter anderem Flexibilitat, Eigeninitiative, soziale und interkulturelle Kompetenz,
Verantwortungsbewusstsein sowie Fiihrungskompetenz zdhlen (Partnership for 21st
Century Skills, 20m1).

Inhaltlich tiberschneiden sich diese Kompetenzbereiche in hohem Maf$e mit den
OECD-Konzepten und verdeutlichen einen internationalen Konsens dariiber, welche
Fahigkeiten Menschen in einer globalisierten und digitalisierten Gesellschaft benoti-
gen. Ergdnzend dazu differenzieren neuere OECD-Arbeiten kognitive, soziale-emo-
tionale und digitale Kompetenzen weiter aus und prazisieren damit die theoretische
Grundlage vieler gegenwartiger Kompetenzmodelle (Martin, 2018). Die verbreiteten
Kompetenzkataloge konnen daher als didaktisch verdichtete Konfigurationen inter-
nationaler Kompetenzrahmen verstanden werden, die insbesondere auf P21- und
OECD-Modellen basieren.

Auffillig ist jedoch, dass viele dieser Modelle lange Zeit hauptsdchlich mit wirt-
schaftlichen und innovationsbezogenen Argumenten legitimiert wurden (Birgi,
2017; Graupe, 2022). Parallel dazu entwickelte sich ein weiterer Kompetenzansatz,
der starker gesundheitliche, emotionale und psychosoziale Dimensionen in den Mit-
telpunkt riickte: das , LifeSkillsKonzept“ der World Health Organisation (WHO), das
seit den 1990erJahren als Rahmen fiir psychosoziale Kompetenzforderung in Schulen
etabliert ist, und wurde im Rahmen des WHO-Programms Skills for Health and Life
entwickelt (WHO, 1997, 2020). Es umfasst zehn zentrale Lebenskompetenzen, die in
drei Gibergeordnete Bereiche gegliedert werden konnen: erstens Denkkompetenzen
wie kritisches Denken, kreatives Denken, Problemldsen und Entscheidungsfindung;
zweitens personale und emotionale Kompetenzen wie Selbstwahrnehmung, Um-
gang mit Gefiihlen und Stressbewadltigung; sowie drittens soziale Kompetenzen wie
Kommunikation, Empathie, Beziehungsfahigkeit und kooperative Zusammenarbeit
(WHO, 1997). Mit der Einbettung in Life Skills Education School Handbook hat die
WHO den LifeSkillsAnsatz zusatzlich im Kontext der Gesundheitsforderung und der
Pravention nichtiibertragbarer Krankheiten in Schulen verankert und damit seine
Bedeutung fiir schulische Gesundheitsprogramme und Health Literacy nochmals
gestarkt (WHO, 2020).

Im Unterschied zu starker wirtschaftsorientierten Kompetenzrahmen liegt der
Fokus hier auf Resilienz, mentaler Gesundheit und adaptivem Verhalten in komple-
xen und unsicheren Lebenssituationen. Angesichts der Dynamik einer VUCA-Welt
gewinnen diese Kompetenzen zunehmend an Bedeutung, da sie Lernende nicht nur
auf berufliche Anforderungen, sondern auch auf personliche und gesellschaftliche
Herausforderungen vorbereiten.

Zugleich zeigt sich, dass dieser Ansatz inzwischen eng mit globalen Nachhaltig-
keitsdiskursen verkniipft ist. Im Kontext der Agenda 2030 und insbesondere des Nach-
haltigkeitsziels SDG 4.7 betont die UNESCO, dass Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung und globale Biirgerschaftskompetenz Lernende zu verantwortungsbewusstem,
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zukunftsfahigem Handeln befdhigen sollen (UNESCO, 2017). Auf dieser Grundlage
werden in neueren WHOPublikationen Lebenskompetenzen im Rahmen schulischer
Gesundheitsférderung und der Pravention nichtiibertragbarer Krankheiten veror-
tet, sodass soziale und emotionale Lebenskompetenzen - etwa Empathie, ethisches
Urteilsvermogen und verantwortungsvolles Handeln - nicht nur als individuelle Fa-
higkeiten, sondern ausdriicklich als Voraussetzungen gesellschaftlicher Zukunfts-
fahigkeit erscheinen (WHO, 1997, 2020).

Den lebenskompetenzorientierten Ansatz verkniipft sich nicht nur mit globalen
Nachhaltigkeitszielen, sondern auch mit schulischer Gesundheitsférderung, wie dies
in gemeinsamen Leitlinien von WHO und UNESCO im Konzept der ,HealthPro-
moting Schools“ (HPS - Gesundheitsférdernden Schulen) ndher ausgefithrt wird.
HPS werden als schulischer Rahmen beschrieben, in dem Lebenskompetenzen so-
wie kognitive und sozialemotionale Kompetenzen systematisch entwickelt werden
sollen und damit unmittelbar zur Education2030Agenda beitragen. Das Konzept der
HealthPromoting Schools kniipft einerseits an die Ziele von Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung und globaler Biirgerschaftskompetenz an, indem es Verantwortungs-
bewusstsein, Beteiligung und Zukunftsfahigkeit starkt. Andererseits setzt es einen
eigenen Akzent, weil es Gesundheit, Wohlbefinden und die Pravention nichtiiber-
tragbarer Krankheiten im schulischen Alltag in den Mittelpunkt riickt und damit
den lebenskompetenzorientierten Ansatz ausdriicklich mit gesundheitsbezogener
Schulentwicklung verbindet (WHO, UNESCO, 2021).

Wahrend viele Kompetenzrahmen bislang vor allem konzeptionell begriindet
sind, liegt fiir den Bereich sozialemotionaler Kompetenzen eine vergleichsweise
breite empirische Evidenz vor. Die Meta-Analyse von Durlak et al. (2011) zeigt, dass
Schiilerinnen und Schiiler, die an universellen Programmen des sozialen und emotio-
nalen Lernens (SEL) teilnahmen, im Durchschnitt schulische Leistungen erzielten,
die etwa elf Perzentilpunkte tiber denen der Vergleichsgruppen lagen (Durlak et al.,
2011). Neuere Meta-Analysen bestétigen diese Befunde und erweitern sie um eine
langfristige Follow-up-Perspektive: Taylor et al. (2017) konnten anhand von 82 schu-
lischen SELInterventionen mit insgesamt 97.406 Kindern und Jugendlichen zeigen,
dass positive Effekte auf sozialemotionale Kompetenzen, Einstellungen und Wohl-
befinden auch 6 Monate bis 18 Jahre nach Programmende bestehen (Taylor et al.,
2017). Eine internationale Uberblicksstudie von Cipriano et al. umfasst 424 Studien
aus 53 Landern mit Giber 575.000 Schiilerinnen und Schiilern und belegt, dass uni-
verselle, schulbasierte SELProgramme neben sozialemotionalen Kompetenzen auch
Schulklima, Sicherheit, PeerBeziehungen, schulische Funktionen und akademische
Leistungen signifikant verbessern (Cipriano et al., 2023).

Insgesamt belegen Meta-Analysen mit mehreren hundert Studien aus tiber 50
Landern, dass Programme des sozialen und emotionalen Lernens (SEL) sowie Le-
benskompetenzprogramme in unterschiedlichsten Bildungssystemen konsistent po-
sitive Effekte auf sozialemotionale Kompetenzen, Verhalten, Schulklima und akade-
mische Leistungen zeigen (Durlak et al., 2011; Taylor et al., 2017; Cipriano et al., 2023)
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Neben Rahmenkonzepten der OECD, des USamerikanischen Partnership for 21st
Century Skills und der WHO verweist die Analyse von Joynes et al. (2019) auf Stra-
tegiepapiere der Asia-Pacific Economic Cooperation (APEC), in denen Kompetenzen
fiir das 21. Jahrhundert vor allem als Zusammenspiel von Wissen, Fahigkeiten und
Einstellungen beschrieben werden, das Menschen befdhigen soll, in dynamischen
Arbeitswelten, technologischen Transformationsprozessen und kulturell vielfiltigen
Gesellschaften handlungsfahig zu bleiben (Joynes et al., 2019; APEC HRDWG, 2016).

Auf Basis einer vergleichenden Analyse internationaler Kompetenzrahmen fir
das 21. Jahrhundert zeigen Joynes et al. (2019), dass Organisationen wie OECD, APEC
und P21 Kompetenzen tiberwiegend als Zusammenspiel von Wissen, Fahigkeiten und
Einstellungen definieren, das Menschen in dynamischen Arbeitswelten, technolo-
gischen Transformationsprozessen und kulturell vielfaltigen Gesellschaften hand-
lungsfahig machen soll. Im Fokus stehen dabei insbesondere lebenslanges Lernen,
Problemlosefdhigkeit, Selbstmanagement und Teamarbeit sowie Querschnittskom-
petenzen wie Anpassungsfahigkeit, Metakognition, emotionale Intelligenz und kol-
laborative bzw. interkulturelle Fihigkeiten. Diese Bereiche tiberschneiden sich deut-
lich mit den ,4Cs“ des P21Modells (critical thinking, communication, collaboration,
creativity), setzen jedoch - insbesondere in Entwicklungs- und Schwellenlandern
- starkere Akzente auf Beschéftigungsfahigkeit und die Bewaltigung struktureller
Ungleichheiten (Joynes et al., 2019; Voogt & Roblin, 2012).

Strategiepapiere der Asia-Pacific Economic Cooperation (APEC), etwa die APEC
Education Strategy 2016-2030 und der Bericht zu Global Competencies and Econo-
mic Integration, verdeutlichen dartiber hinaus die bildungspolitische Bedeutung glo-
baler Kompetenzen, Beschaftigungsfahigkeit und digitaler Fahigkeiten fiir Wissens-
okonomien im AsienPazifikRaum (APEC HRDWG, 2016; APEC, 2017). Im Vergleich
zu vielen westlich gepragten Kompetenzmodellen setzen APECorientierte Ansatze
starkere Akzente auf die Bewaltigung struktureller Ungleichheiten, demografischer
Verdanderungen und die Rolle digitaler Technologien fiir kollaboratives Lernen und
Bildungszugdnge in Low and MiddleIncome Countries (Joynes et al., 2019; APEC,
2017).

Insgesamt zeigt sich, dass die internationalen Kompetenzrahmen trotz unter-
schiedlicher Schwerpunktsetzungen bemerkenswerte Gemeinsamkeiten aufweisen.
Fast alle Modelle betonen kritisches Denken, Problemlsefahigkeit, Selbststeuerung,
Kooperation und digitale Kompetenzen als zentrale Voraussetzungen gesellschaft-
licher Teilhabe im 21. Jahrhundert. Zugleich unterscheiden sie sich hinsichtlich ihrer
normativen Zielsetzungen: Wahrend OECD und P21 starker wirtschaftliche Inno-
vationsfahigkeit und Zukunftskompetenzen fokussieren, riicken WHO und neuere
BNE-Ansdtze Gesundheit, Resilienz, ethisches Handeln und nachhaltige Entwick-
lung starker in den Mittelpunkt. Gerade diese Spannungsfelder machen deutlich,
dass Kompetenzentwicklung im 21. Jahrhundert nicht nur eine padagogische, son-
dern auch eine gesellschafts- und bildungspolitische Frage ist.
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Die folgenden Uberlegungen verstehen sich daher nicht als umfassende oder
abschliefdende Darstellung zukiinftiger Schulentwicklung. Vielmehr greifen sie aus-
gewdhlte Kompetenzbereiche im Kontext Rumédniens und Siebenbiirgens auf und
setzen sie mit aktuellen Herausforderungen und Erfahrungen in Beziehung. Das
Ziel ist Reflexionsraume zu erdffnen, in denen sichtbar wird, welche Konsequenzen
gesellschaftliche Transformationsprozesse fiir Lernen, Unterricht und Schulentwick-
lung haben kénnten und welche pddagogischen Perspektiven sich daraus fir die
Zukunft der Schule ableiten lassen.

Literaturverzeichnis

Asia-Pacific Economic Cooperation Human Resources Development Working Group.
(2016). APEC Education Strategy 2016-2030. Asia-Pacific Economic Coopera-
tion. https://www.apec.org/docs/default-source/Satellite/EDNET/Resources/
APEC-Education-Strategy.pdf

Asia-Pacific Economic Cooperation. (2017). Global competencies and economic integra-
tion: Final report. Asia-Pacific Economic Cooperation. https://www.apec.org/docs/
default-source/publications/2017/12/global-competencies-and-economic-integra-
tion---final-report/217_hrd_global-competencies-and-economic-integration---fi-
nal-report.pdf

Biirgi, R. (2017). Die OECD und die Bildungsplanung der freien Welt: Denkstile und
Netzwerke einer internationalen Bildungsexpertise. Opladen, Berlin, Toronto: Bar-
bara Budrich. https://doi.org/10.3224/84740557

Cipriano, C., et al. (2023). The state of evidence for social and emotional learning: A
contemporary meta-analysis of universal school-based SEL interventions. Child
Development, 94(5), 1181-1204. https://doi.org/10.1111/cdev.13968

Durlak, J. A., Weissberg, R. P., Dymnicki, A. B., Taylor, R. D., & Schellinger, K. B. (2011).
The impact of enhancing students’ social and emotional learning: A meta-ana-
lysis of school-based universal interventions. Child Development, 82(1), 405-432.
https://doi.org/10.1111/j.1467-8624.2010.01564.X

Fadel, C., Bialik, M., Trilling, B. (2017). Die vier Dimensionen der Bildung. Was Schii-
lerinnen und Schiiler im 21. Jahrhundert lernen miissen. Verlag Zentralstelle fir
Lernen und Lehren im 21. Jahrhundert e.V.

Graupe, S. (2022). Bildung jenseits der Okonomisierung: Impulse fiir ein transformati-
ves Lernen. Bielefeld: transcript. https://doi.org/10.14361/9783839477120

iCEV. (2024). What are 21st century skills? https://www.icevonline.com/blog/what-
are-21st-century-skills

Joynes, C., Rossignoli, S., & Fenyiwa Amonoo-Kuofi, E. (2019). 21st century skills:
Evidence of issues in definition, demand and delivery for development contexts. De-
partment for International Development. https://assets.publishing.service.gov.
uk/media/sd71187ce5274a097c07bg85/21st_century.pdf



Dynamik der Kompetenzentwicklung des 21. Jahrhunderts 23

Kurzweil, R. (2005). The singularity is near: When humans transcend biology. New
York, NY: Viking.

Martin, S. (2018). Skills for the 21st century: Findings and policy lessons from the OECD
Survey of Adult Skills. Paris: OECD https://www.oecd.org/content/dam/oecd/en/
publications/reports/2018/01/skills-for-the-21st-century_4fg40b11/96e69229-en.
pdf

OECD. (2019a). OECD Skills Strategy 2019: Skills to shape a better future. OECD Pub-
lishing. https://doi.org/10.1787/9789264313835-en

OECD. (2019b). OECD Future of Education and Skills 2030: OECD Learning Compass
2030 — A series of concept notes. OECD. https://www.oecd.org/education/2030-pro-
ject/contact/OECD_Learning_Compass_2030_Concept_Note_Series.pdf

Partnership for 21st Century Skills. (2011). Framework for 21st Century Learning. Wa-
shington, DC: Author. https://www.p21.org/storage/documents/1.__p21_frame-
work_2-pager.pdf

Scott, C. L. (2015). The futures of learning 2: What kind of learning for the 21st cen-
tury? (Education Research and Foresight Working Papers Series, No. 14). Paris:
UNESCO. https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000242996

Taylor, R. D., Oberle, E., Durlak, J. A., & Weissberg, R. P. (2017). Promoting positive
youth development through school-based social and emotional learning inter-
ventions: A meta-analysis of follow-up effects. Child Development, 88(4), 1156 -1171.
https://doi.org/10.1111/cdev.1286 4

United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization. (2017). Education
for sustainable development goals: Learning objectives. UNESCO. https://unesdoc.
unesco.org/ark:/48223/pf0000247444

Voogt, J., & Roblin, N. P. (2012). A comparative analysis of international frameworks
for 21st century competences. Journal of Curriculum Studies, 44(3), 299-321.
https://doi.org/10.1080/00220272.2012.668938

World Health Organization, & UNESCO. (2021). Making every school a health-pro-
moting school: Implementation guidance. Geneva: World Health Organization.
https://www.who.int/publications/i/item/9789240025073

World Health Organization. (2020). Life skills education school handbook: Prevention
of noncommunicable diseases: Approaches for schools. Geneva: World Health Or-
ganization. https://iris.who.int/handle/10665/331947

World Health Organization. Division of Mental Health. (1997). Life skills education for
children and adolescents in schools: Introduction to life skills for psychosocial com-
petence; Guidelines to facilitate the development and implementation of life skills
programmes. Geneva: World Health Organization. https://iris.who.int/bitstream/
handle/10665/63552/ WHO_MNH_PSF_93.7A_Rev.2.pdfiriswho+






Schulentwicklung als kontinuierlicher
Transformationsprozess

Kata-Szilvia BARTALIS-BINDER
Cristina BOJAN

Die internationale Kompetenzforschung der vergangenen zwei Jahrzehnte hat we-
sentlich dazu beigetragen, die Anforderungen des 21. Jahrhunderts systematisch zu
beschreiben. Kompetenzrahmen wie der OECD Lernkompass 2030 (OECD, 2019), die
Frameworks der Partnership for 21st Century Learning (Battelle for Kids, 2019) oder
die Empfehlungen internationaler Organisationen definieren jene Fihigkeiten, die
Menschen benétigen, um in einer zunehmend digitalisierten, globalisierten und von
Unsicherheit gepragten Welt handlungsfdhig zu bleiben. Diese Kompetenzmodelle
bilden inzwischen einen wichtigen Referenzrahmen fiir Bildungsreformen und be-
einflussen mafdgeblich die Entwicklung von Lehrpldnen, Bildungsstandards, Unter-
richtsinhalten und didaktischen Konzepten (OECD, 2019; Battelle for Kids, 2019).

Gleichzeitig stellt sich eine grundlegende bildungstheoretische Frage: Geniigt es,
Schule primar an den Kompetenzanforderungen moderner Wissens- und Arbeits-
gesellschaften auszurichten? Viele internationale Kompetenzrahmen orientieren sich
an den Anforderungen wirtschaftlicher Innovationsfahigkeit, technologischer Trans-
formation und globaler Wettbewerbsfdhigkeit. Kompetenzen erscheinen dabei hau-
fig als Voraussetzungen fiir Beschaftigungsfahigkeit, Produktivitat und wirtschaft-
liche Entwicklung (Biesta, 2015; Nussbaum, 2010).

Damit eroffnet sich jedoch ein grundlegendes Spannungsfeld schulischer Bildung.
Soll Schule vor allem jene Kompetenzen entwickeln, die gegenwartig von Wirtschaft
und Arbeitsmarkt nachgefragt werden, oder besteht ihre gesellschaftliche Aufgabe
gerade darin, Menschen auf'ein Leben vorzubereiten, dessen Herausforderungen sich
nicht allein aus 6konomischen Entwicklungen ableiten lassen?

Gerald Hiither, Marcell Heinrich und Mitch Senf, Autoren des Buches Education
for Future, unterscheiden bewusst zwischen Erfolg und Gelingen. , Erfolg“ beschreibt
das Erreichen zuvor definierter Ziele oder Leistungen und orientiert sich hdufig an
messbaren Ergebnissen. ,Gelingen“ hingegen bezeichnet die Fahigkeit, komplexe
Lebenssituationen verantwortlich zu gestalten. Gerade Beziehungen, gemeinschaft-
liches Zusammenleben oder die Bewaltigung gesellschaftlicher Herausforderungen
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lassen sich nicht einfach erfolgreich ,abschliefien®, sondern kénnen nur gelingen
(Huther et al., 2020).

Aus bildungstheoretischer Sicht reicht eine ausschliefdliche Orientierung an
Kompetenzen jedoch nicht aus. Bildung umfasst nicht nur die Vorbereitung auf be-
rufliche Anforderungen, sondern ebenso Personlichkeitsentwicklung, Urteilsfahig-
keit und gesellschaftliche Verantwortung. Die von Hiither et al. (2020) vorgenomme-
ne Unterscheidung zwischen ,Erfolg“ und , Gelingen“ verdeutlicht diesen Gedanken
anschaulich: Kompetenzen bleiben notwendige Voraussetzungen, gewinnen ihren
eigentlichen Sinn jedoch erst, wenn sie Menschen befdhigen, ihr Leben selbstbe-
stimmt und verantwortungsvoll zu gestalten.

Hinzu kommt, dass sich nicht nur Wirtschaft und Technologie verandern, son-
dern auch Kindheit und Jugend selbst. Die heutige Generation wachst in einer Le-
benswelt auf, die von Digitalisierung, permanenter Vernetzung, globalen Krisen,
kultureller Vielfalt und einer bislang unbekannten Informationsdichte gepragt ist.
Gleichzeitig nehmen psychische Belastungen, Orientierungsunsicherheiten und das
Bediirfnis nach Sinn, Zugehorigkeit und Selbstwirksamkeit zu (UNESCO, 2021; Euro-
pean Commission, 2024). Die Schule steht daher vor der Herausforderung, nicht
nur auf gesellschaftliche Veranderungen zu reagieren, sondern diese aktiv mitzu-
gestalten.

Daraus lasst sich ableiten, dass der Blick tiber eine reine Kompetenzorientie-
rung hinaus erweitert werden muss. Kompetenzen bilden zweifellos eine notwen-
dige Grundlage zukunftsfahiger Bildung, sie beschreiben jedoch nicht den gesam-
ten Bildungsauftrag der Schule. Diese bildungstheoretische Erweiterung findet sich
insbesondere bei Gert Biesta (2009), der den Bildungsauftrag von Schule anhand
dreier grundlegender Funktionen beschreibt. ,Qualification” umfasst den Erwerb
von Wissen, Kompetenzen und Fahigkeiten, die Menschen zur Teilhabe an Beruf,
Gesellschaft und Kultur befdhigen. ,Socialisation“ bezeichnet die Einfithrung in ge-
sellschaftliche Normen, Werte und kulturelle Praktiken, wahrend , Subjectification®
die Entwicklung eigenstandiger, verantwortungsfahiger und kritisch urteilender Per-
sonlichkeiten beschreibt. Aus dieser Perspektive stellen Kompetenzen zwar einen
unverzichtbaren Bestandteil schulischer Bildung dar, sie erfassen jedoch nur eine
Dimension des Bildungsauftrags. Zukunftsfahige Schule muss deshalb gleicherma-
8en Raume eroffnen, in denen junge Menschen ihre Personlichkeit entfalten, Ver-
antwortung tibernehmen und sich als aktive Mitgestaltende einer demokratischen
Gesellschaft entwickeln kénnen (Biesta, 2009).

Wenn Bildung tiber den Erwerb von Kompetenzen hinausgeht, riickt zwangs-
laufig auch die Schule selbst als lernende Organisation in den Mittelpunkt. Anders
als klassische Reformansatze, die einzelne Strukturen oder Curricula verandern
wollten, beschreibt die aktuelle Schulentwicklungsforschung Schulen als lernende
Organisationen, die ihre padagogischen Konzepte, Organisationsformen und Kultu-
ren fortlaufend an gesellschaftliche, technologische und kulturelle Veranderungen
anpassen miissen (Rolff, 2016; Fullan, 2020). Schulentwicklung ist damit kein zeitlich
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begrenztes Reformprojekt, sondern Ausdruck organisationaler Lern- und Innova-
tionsfahigkeit.

Diese Sichtweise findet sich inzwischen auch in internationalen Zukunftsanaly-
sen wieder. Ubereinstimmend weisen Studien der OECD (2019), der UNESCO (2021)
sowie aktuelle Ubersichtsarbeiten zur digitalen Transformation von Bildungssyste-
men darauf hin, dass sich Schule in den kommenden Jahrzehnten entlang mehrerer
miteinander verflochtener Entwicklungslinien verdndern wird. Hierzu zdhlen ins-
besondere die Digitalisierung von Lehr- und Lernprozessen, eine starkere Personali-
sierung des Lernens, neue Formen der Kooperation und Vernetzung, die Neugestal-
tung physischer und digitaler Lernrdume sowie eine zunehmende Orientierung an
Gesundheit, Wohlbefinden, Partizipation und nachhaltiger gesellschaftlicher Ent-
wicklung. Diese Entwicklungen sind nicht isoliert zu betrachten, sondern greifen
ineinander und verdndern das Verstandnis von Schule als Institution grundlegend.

Eine bildungswissenschaftlich besonders pragnante Zusammenfiihrung dieser
Entwicklungen findet sich bei Olaf-Axel Burow. In seinem Beitrag Bildung 2030 -
Sieben Trends, die die Schule revolutionieren beschreibt Burow (2017) sieben zentrale
Transformationslinien, die seiner Auffassung nach das traditionelle Verstandnis von
Schule tiefgreifend verandern werden: Digitalisierung, Personalisierung des Lernens
und eine neue Lehrerrolle, Vernetzung, die Neugestaltung von Lehr- und Lernrau-
men, Gesundheitsorientierung, Demokratisierung sowie Gliicks- beziehungsweise
Potenzialorientierung.

Die Digitalisierung er6ffnet neue Moglichkeiten der Wissenserschliefdung, Kom-
munikation und Individualisierung von Lernprozessen, erfordert zugleich jedoch
einen reflektierten und verantwortungsvollen Umgang mit digitalen Technologien.
Die Personalisierung des Lernens geht mit einer veranderten Lehrerrolle einher, in
der Lehrkrafte zunehmend als Lernbegleiterinnen und Lernbegleiter, Coaches und
Gestalter adaptiver Lernumgebungen agieren. Die fortschreitende Vernetzung erwei-
tert schulisches Lernen iiber die Grenzen des Klassenzimmers hinaus und verbindet
formale, non-formale und informelle Lernorte miteinander. Parallel dazu verandert
sich auch das Verstandnis von Lehr- und Lernraumen, die zunehmend flexibel, ko-
operativ und innovationsfordernd gestaltet werden. Ergdanzt werden diese struktu-
rellen Entwicklungen durch eine starkere Gesundheits- und Wohlbefindensorien-
tierung, die physische und psychische Gesundheit als Voraussetzung erfolgreichen
Lernens begreift. Gleichzeitig gewinnt die Demokratisierung schulischer Prozesse
an Bedeutung, indem Partizipation, Mitbestimmung und gemeinsame Verantwor-
tung aller Beteiligten zu wesentlichen Merkmalen einer lernenden Schule werden.
Schliefilich versteht Burow Gliicks- beziehungsweise Potenzialorientierung als tiber-
geordnetes Bildungsziel, das die Entfaltung individueller Starken, Sinnorientierung
und die Entwicklung einer positiven Schulkultur in den Mittelpunkt stellt (Burow,
2017). Schulkultur umfasst die gemeinsam geteilten Werte, Uberzeugungen, Routi-
nen, Kommunikationsformen und Beziehungsmuster einer Schulgemeinschaft, die
das alltagliche Handeln wesentlich pragen.



58 Kata-Szilvia Bartalis-Binder * Cristina Bojan

Die dargestellten Transformationslinien verdeutlichen, dass die Schule der Zu-
kunft nicht durch einzelne Innovationen oder kurzfristige Reformprogramme ent-
steht. Digitalisierung, Personalisierung, Gesundheitsférderung, Partizipation oder
die Neugestaltung von Lernrdaumen sind keine isolierten Entwicklungen, sondern
Ausdruck eines tiefgreifenden gesellschaftlichen und kulturellen Wandels. Die ei-
gentliche Herausforderung besteht daher weniger in der Einfithrung einzelner Maf3-
nahmen als vielmehr in der Fahigkeit von Schulen, sich als Organisationen lernend
weiterzuentwickeln und auf gesellschaftliche Veranderungen lernend zu reagieren.

Damit riickt die innere Schulentwicklung in den Mittelpunkt wissenschaftlicher
und bildungspolitischer Diskussionen. Wahrend sich dufdere Schulentwicklung vor
allem auf strukturelle Rahmenbedingungen wie gesetzliche Vorgaben, Lehrpldne
oder Priifungsordnungen bezieht, umfasst innere Schulentwicklung jene Veran-
derungsprozesse, die innerhalb der einzelnen Schule stattfinden. Im Mittelpunkt
stehen die gemeinsame Entwicklung padagogischer Zielvorstellungen, die Gestal-
tung einer lernforderlichen Schulkultur, professionelle Kooperation, partizipative
Fithrungsstrukturen sowie die kontinuierliche Reflexion und Weiterentwicklung des
padagogischen Handelns (Rolff, 2016). Schule wird damit nicht mehr als statische In-
stitution verstanden, sondern als lernende soziale Organisation, deren Qualitat we-
sentlich von ihrer Fahigkeit abhangt, sich selbst kontinuierlich weiterzuentwickeln.

Dieses Verstandnis kniipft an das Konzept der lernenden Organisation an, das
von Peter Senge (1990) entwickelt und von Hans-Giinter Rolff (2016) sowie Michael
Fullan (2020) fiir den schulischen Kontext weiterentwickelt wurde. Lernende Or-
ganisationen verstehen Veranderung nicht als Ausnahme, sondern als Normalitat
organisationalen Handelns. Sie schaffen Strukturen, die gemeinsames Lernen er-
moglichen, Erfahrungen systematisch reflektieren und Innovation als Bestandteil
ihrer Organisationskultur verankern.

Neuere Ansétze der kulturellen Schulentwicklung erweitern diese organisations-
padagogische Perspektive. Sie gehen davon aus, dass nachhaltige Veranderung nicht
in erster Linie durch neue Konzepte, organisatorische Reformen oder technische
Innovationen entsteht, sondern durch die Weiterentwicklung der Schulkultur selbst.
Schulkultur umfasst die gemeinsam geteilten Werte, Uberzeugungen, Haltungen,
Kommunikationsformen und Beziehungsmuster einer Schulgemeinschaft, die das
alltagliche Handeln pragen. Nachhaltige Transformation beginnt deshalb nicht mit
neuen Strukturen, sondern mit einer Veranderung der Art und Weise, wie Lernen,
Zusammenarbeit, Verantwortung und Bildung innerhalb einer Schule verstanden
und gelebt werden. Innere Schulentwicklung beschreibt damit nicht nur einen orga-
nisatorischen, sondern zugleich einen kulturellen Entwicklungsprozess, der profes-
sionelle Identitdt, gemeinsame Sinnvorstellungen und die Qualitédt der Beziehungen
ebenso einschliefdt wie strukturelle Innovationen (Fuchs & Bosel-Fuchs, 2017).

Die Bedeutung dieses Verstandnisses wdchst insbesondere angesichts der ge-
genwartigen gesellschaftlichen Transformationsprozesse. Digitalisierung, Mi-
gration, Nachhaltigkeit, demografischer Wandel oder globale Krisen erzeugen
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Herausforderungen, die sich weder durch zentral gesteuerte Reformen noch durch
standardisierte Programme dauerhaft bewaltigen lassen. Internationale Organisatio-
nen wie die OECD, die UNESCO sowie die Europédische Kommission betonen daher
ibereinstimmend, dass zukunftsfahige Schulen vor allem durch ihre Anpassungs-
fahigkeit, Innovationskultur und gemeinsame Verantwortungsiibernahme gekenn-
zeichnet sind (OECD, 2019; UNESCO, 2021; European Commission, 2024).

Diese Erkenntnisse spiegeln sich inzwischen auch in internationalen bildungs-
politischen Empfehlungen wider. Nachhaltige Verdnderungsprozesse entstehen we-
der ausschlief3lich durch politische Steuerung (,Top-down*) noch allein durch lokale
Initiativen (,Bottom-up“). Vielmehr wird ein ausgewogenes Zusammenspiel beider
Ebenen gefordert. Wahrend Bildungspolitik, Schulverwaltung und Gesetzgebung
verldssliche Rahmenbedingungen, Ressourcen und strategische Orientierung bereit-
stellen, entstehen Innovation, Identifikation und nachhaltige Entwicklungsprozesse
innerhalb der einzelnen Schule. Lehrkréfte, Schulleitungen, Schiilerinnen und Schii-
ler sowie Eltern werden dabei nicht als Empfanger bildungspolitischer Reformen
verstanden, sondern als aktive Mitgestaltende schulischer Verdnderungsprozesse.
Die Europdische Kommission hebt in ihren Leitlinien ausdriicklich hervor, dass
professionelle Autonomie, partizipative Fiihrung, kollektive Verantwortungsiiber-
nahme, lokale Anpassungsfahigkeit, professionelle Lerngemeinschaften sowie das
Wohlbefinden von Lehrkraften und Lernenden zentrale Voraussetzungen erfolgrei-
cher Schulentwicklung darstellen (Cefai et al., 2021; European Commission, 2024).

Die beschriebenen Veranderungen in der Schulentwicklung spiegeln einen umfas-
senderen gesellschaftlichen Wandel wider. In vielen Bereichen moderner Gesellschaf-
ten werden traditionelle, hierarchisch organisierte Steuerungsmodelle zunehmend
durch kooperative, netzwerkartige und partizipative Formen der Zusammenarbeit
erganzt. Die steigende Komplexitat gesellschaftlicher Prozesse, die Dynamik techno-
logischer Entwicklungen sowie die zunehmende Vernetzung sozialer Systeme stellen
klassische, ausschliefilich zentral gesteuerte Organisationsformen vor neue Heraus-
forderungen. Eine dhnliche gesellschaftliche Entwicklung beschreibt auch Gerald
Hiither in einem Interview mit Matze Hielscher (2026) an. Hiither interpretiert den
gegenwartigen gesellschaftlichen Wandel als einen langfristigen Emanzipationspro-
zess von historisch gewachsenen, hierarchischen Ordnungsstrukturen hin zu starker
selbstorganisierten und verantwortungsorientierten Formen des Zusammenlebens.
Nach seiner Auffassung seien hierarchische Steuerungsmodelle {iber Jahrtausende
pragend gewesen. Die zunehmende Komplexitdt einer globalisierten und digital ver-
netzten Welt fithre jedoch dazu, dass starre Hierarchien immer haufiger an ihre Gren-
zen stofSen. Zukunftsfahige Organisationen seien deshalb weniger durch Kontrolle als
vielmehr durch die Fahigkeit gekennzeichnet, Verantwortung zu teilen, Eigeninitiati-
ve zu fordern und gemeinsames Lernen zu ermdéglichen (Hither, 2026).

Auch wenn diese Interpretation nicht als empirische Theorie der Schulentwick-
lung verstanden werden kann, beriihrt sie einen Gedanken, der sich in der inter-
nationalen Bildungsforschung zunehmend wiederfindet. Zukunftsfahige Schulen
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bendtigen Organisationsformen, in denen Verantwortung aufviele Schulakteure ver-
teilt wird und Fithrung als Unterstiitzung gemeinsamer Entwicklungsprozesse ver-
standen wird. Die Aufgabe von Schulleitung besteht dann nicht mehr ausschliefilich
darin, Veranderungsprozesse zu steuern, sondern vor allem darin, Bedingungen zu
schaffen, unter denen Lehrkréfte, Schiilerinnen und Schiiler sowie weitere Mitglieder
der Schulgemeinschaft Verantwortung iibernehmen und ihre Gestaltungsmoglich-
keiten entfalten konnen (Fullan, 2020; Hargreaves & O‘Connor, 2018).

Demokratische Schulentwicklung erscheint damit nicht mehr ausschlief3lich als
Beteiligungskonzept, sondern als Antwort auf die zunehmende Komplexitat gesell-
schaftlicher Entwicklungen. Partizipation wird damit zu einem organisationspada-
gogischen Prinzip, das kollektive Intelligenz, gemeinsame Problemlésung und konti-
nuierliches Lernen ermoglicht. Demokratie erscheint in diesem Verstandnis weniger
als Ziel schulischer Bildung allein, sondern zugleich als Organisationsprinzip einer
Schule, die ihre Zukunft gemeinsam gestaltet.

Die Idee demokratischer Schulentwicklung besitzt dabei eine lange bildungs-
theoretische Tradition. Bereits John Dewey (1916) verstand Demokratie nicht primar
als politische Staatsform, sondern als soziale Lebens- und Lernform. Schule sollte
nach Dewey demokratische Gesellschaft nicht lediglich vorbereiten, sondern sie im
schulischen Alltag bereits verwirklichen. Lernen vollzieht sich demnach in gemein-
samer Erfahrung, Kooperation, Problemlésung und aktiver Teilhabe. Demokratie
ist deshalb nicht ausschliefdlich Unterrichtsinhalt, sondern Organisationsprinzip
schulischen Lebens.

Daraus folgt, dass demokratische Schulentwicklung weit mehr bedeutet als die
Beteiligung an einzelnen Entscheidungsprozessen. Sie beschreibt eine Schulkultur, in
der Verantwortung geteilt, unterschiedliche Perspektiven wertgeschatzt und gemein-
same Lernprozesse erméoglicht werden. Partizipation wird damit selbst zu einer Form
des Lernens. Schiilerinnen und Schiiler erwerben demokratische Kompetenzen nicht
allein durch Wissensvermittlung, sondern indem sie Demokratie im schulischen All-
tag erleben, praktizieren und gemeinsam gestalten (Dewey, 1916; Biesta, 2020).

Partizipation erhdlt damit eine neue Qualitdt. Sie dient nicht ausschliefilich der
demokratischen Mitbestimmung, sondern wird zum Motor organisationalen Ler-
nens. Schulen entwickeln ihre Innovationsfahigkeit insbesondere dann, wenn un-
terschiedliche Perspektiven systematisch einbezogen, gemeinsame Entscheidungen
ermoglicht und Verantwortung auf viele Schulakteure verteilt werden. Demokrati-
sche Schulentwicklung bedeutet folglich nicht nur Beteiligung, sondern den Aufbau
einer kooperativen Organisationskultur, in der Vertrauen, Dialog und gemeinsames
Lernen die Grundlage dynamischer Entwicklung bilden (Fullan, 2020). In diesem
Zusammenhang sprechen Andy Hargreaves und Michael O‘Connor (2018) von ,Col-
laborative Professionalism“. Nachhaltige Schulentwicklung entsteht ihrer Auffassung
nach nicht durch individuelle Exzellenz einzelner Lehrkrafte, sondern durch profes-
sionelle Zusammenarbeit, gemeinsames Lernen und eine Kultur gegenseitiger Ver-
antwortung. Innovationsfahigkeit entwickelt sich insbesondere dort, wo Lehrkrafte
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Erfahrungen austauschen, Unterricht gemeinsam reflektieren, voneinander lernen
und schulische Entwicklungsprozesse als kollektive Aufgabe verstehen. Professio-
nelle Kooperation wird damit selbst zu einer zentralen Ressource kontinuierlicher
Schulentwicklung.

Diese Erkenntnisse spiegeln sich auch im Konzept der gesundheitsférdernden
Schule wider. Internationale Forschung zeigt tibereinstimmend, dass Wohlbefin-
den und psychische Gesundheit keine erganzenden Aufgaben neben Unterricht und
Leistung darstellen, sondern grundlegende Voraussetzungen erfolgreicher Bildungs-
prozesse sind. Der von der WHO und der Europdischen Kommission empfohlene
»Whole-School Approach® versteht Gesundheit deshalb als Querschnittsaufgabe
der gesamten Schule. Der Whole School Approach versteht Schule als integriertes
Gesamtsystem, in dem Unterricht, Schulfithrung, Beziehungen, Lernumgebungen,
Schulklima, Zusammenarbeit mit Eltern sowie Kooperationen mit aufSerschulischen
Partnern gemeinsam die Qualitdt schulischer Bildung bestimmen. Gesundheit und
Wohlbefinden werden dabei nicht als zusdtzliche Programme verstanden, sondern
als Querschnittsaufgabe, die simtliche Bereiche des schulischen Lebens durchzieht
(Cefai et al., 2021; European Commission, 2024).

Gesundheitsorientierte Schulentwicklung entfaltet ihre Wirkung jedoch nur
dann nachhaltig, wenn sie nicht ausschlief8lich auf zentral gesteuerte Mafdnahmen
setzt, sondern die aktive Mitgestaltung der gesamten Schulgemeinschaft ermoglicht.
Die Forderung von Wohlbefinden betrifft die Qualitdt des Schullebens insgesamt: re-
spektvolle Beziehungen zwischen Schiilerinnen und Schiilern, Lernenden und Lehr-
kraften sowie innerhalb des Kollegiums, sichere und unterstiitzende Lernumgebun-
gen und eine Kultur gegenseitiger Wertschatzung. In einem solchen Umfeld kénnen
Empathie, Mitgefiihl, Integritdt, Resilienz, Probleml6sefahigkeit, Verantwortungs-
bewusstsein sowie Zugehorigkeit und psychologische Sicherheit wachsen. Gleich-
zeitig richten partizipative Entwicklungsprozesse den Blick ausdriicklich auf das
Wohlbefinden der Lehrkrafte und des padagogischen Personals. Sie schaffen Mog-
lichkeiten, unterschiedliche Perspektiven einzubringen, Verantwortung gemeinsam
zu tibernehmen und Schule aktiv mitzugestalten. Wohlbefinden wird dadurch nicht
mehr ausschliefdlich als individuelles Merkmal verstanden, sondern als Ausdruck
einer demokratischen, lernenden und gesundheitsfordernden Organisationskultur.

Damit verandert sich letztlich das Verstandnis von Schulentwicklung grund-
legend. Zukunftsfahige Schulen entstehen nicht durch die Umsetzung einzelner
Reformprogramme, sondern durch ihre Fahigkeit zur kontinuierlichen Transforma-
tion. Entscheidend ist nicht allein, was sich verdndert, sondern wie Verdnderung
gemeinsam gestaltet wird. Schule der Zukunft ist daher kein fest definiertes Modell,
sondern eine lernende, demokratische und gesundheitsférdernde Organisation, die
ihre Kultur, ihre Beziehungen und ihre padagogische Praxis fortlaufend reflektiert
und weiterentwickelt. Ihre grofite Starke liegt nicht in der Anpassung an den Wan-
del, sondern in der Fahigkeit, Wandel selbst zu einem integralen Bestandteil ihrer
Identitit werden zu lassen.
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Herausforderungen des Lehrerberufs
im 21. Jahrhundert als Ausgangspunkt
zukunftsfdahiger professioneller
Tugenden

Eszter LASZLO

,Man sieht nur mit dem Herzen gut. Das Wesentliche ist fiir die Augen unsichtbar.” -
so formuliert Der kleine Prinz von Antoine de Saint-Exupéry eine Einsicht, die auch
fiir den Lehrerberuf von grundlegender Bedeutung ist. Doch was sind jene dauer-
haften Orientierungspunkte, die uns auf diesem Weg leiten? Ist ein Leben — und
insbesondere padagogisches Handeln - ohne Tugenden tiberhaupt denkbar? Wenn
der Lehrerberuf als ,,Schopfer aller Berufe® verstanden wird, stellt sich unweigerlich
die Frage, wie man sich auf die Vielfalt der damit verbundenen Erziehungssituatio-
nen vorbereiten kann. Wie kann eine Lehrkraft in die Zukunft blicken, wenn sie von
stetigem Wandel, Unsicherheit und steigender Komplexitiat umgeben ist?

Lehrkréfte sehen sich heute einer Vielzahl unvorhersehbarer Herausforderun-
gen gegeniiber. Die Fiille an Impulsen, Erwartungen und Informationen fithrt dazu,
dass sich das professionelle Rollenprofil zunehmend ausdifferenziert. Padagoginnen
und Pddagogen agieren nicht mehr ausschliefilich als Wissensvermittler*innen, son-
dern zugleich als Erzieher*innen, Kommunikationsspezialist*innen, Manager*innen,
Fachleute, Fihrungspersonlichkeiten, Administrator*innen und organisatorische
Koordinator*innen. Dartiber hinaus tragen sie Verantwortung in ihrem privaten Le-
ben, etwa als Eltern oder Familienmitglieder, und stehen vor der Herausforderung,
zwischen diesen unterschiedlichen Rollen zu balancieren.

Vor diesem Hintergrund untersucht das vorliegende Kapitel die Herausforde-
rungen von Fachlehrkriften im rumanischen Bildungssystem des 21. Jahrhunderts
und setzt diese in Beziehung zur Frage, inwiefern Tugenden eine tragfahige pada-
gogische Antwort auf diese Herausforderungen darstellen konnen. Wie Olaf-Axel
Burow hervorhebt, besteht im Bildungssystem ,weniger ein Erkenntnis- als eher ein
Umsetzungsdefizit“ (Burow, 2025, 27). Gerade hierin zeigt sich die Bedeutung der
zugrunde liegenden Studie: Sie beschrankt sich nicht auf die Diagnose bestehender
Probleme, sondern fragt gezielt nach professionellen, charakterbezogenen und ins-
titutionell anschlussfahigen Losungsansatzen. Die Riickbesinnung auf Tugenden ist
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dabei keineswegs als nostalgische Bewegung zu verstehen, sondern als Antwort auf
die Erfahrung, dass Schule heute in einem Maf$e komplex, beschleunigt und rela-
tional verdichtet ist, dass rein technische oder methodische Losungsansaitze nicht
mehr ausreichen.

Zugleich greift das Kapitel einen weiteren zentralen Gedanken Burows auf: Schu-
le der Zukunft ist nur dann zukunftsfahig, wenn sie aktiv zur Gesundheit, zum
Wohlbefinden, zur Sinnfindung und zur Resilienz ihrer Mitglieder beitragt (Burow,
2022). Damit verschiebt sich die Perspektive grundlegend: Lehrkrafte erscheinen
nicht langer lediglich als Funktionstrager eines Systems, sondern als Personen, deren
professionelle Wirksamkeit untrennbar mit ihrer inneren Verfasstheit, ihrer Bezie-
hungsfahigkeit und ihrer psychischen Gesundheit verbunden ist.

Vor diesem Hintergrund gewinnt die tugendethische Perspektive besondere
Bedeutung. André Comte-Sponville versteht Tugenden als eingeiibte, stabile Hal-
tungen, durch die moralisch gutes Handeln erst mdglich wird. Sie sind keine blof3
abstrakten Ideale, sondern Ausdruck menschlicher , Tauglichkeit“ zum Guten (Com-
te-Sponville, 2001). Besonders pragnant formuliert er: ,Keine Tugend ist nattirlich:
Man muss tugendhaft werden“ (ebd., 22). Fiir den Lehrerberuf ist diese Einsicht von
erheblicher Tragweite, da sie Professionalitdt nicht allein als Erwerb von Wissen
und methodischen Kompetenzen begreift, sondern als kontinuierlichen Prozess der
Selbstbildung und Personlichkeitsentwicklung.

Eine weitere theoretische Fundierung liefert Alasdair MacIntyre. Seine Diagno-
se, dass die moderne moralische Sprache aus Fragmenten besteht und wir haufig
nur noch ,das Abbild der Moralitdt“ besitzen, ohne deren theoretische und prak-
tische Grundlagen zu verstehen (MacIntyre, 1991, 15), erklart die zunehmende Ver-
unsicherung padagogischer Praxis in pluralen Gesellschaften. Lehrkrafte bewegen
sich in einem Spannungsfeld widerspriichlicher Erwartungen: Sie sollen gleichzeitig
leistungsorientiert und beziehungsstark, autoritativ und partizipativ, digital kom-
petent und menschlich prasent, belastbar und empathisch sein. Die Riickkehr zur
Tugendethik bedeutet unter diesen Bedingungen keine Vereinfachung, sondern den
Versuch, inmitten dieser Komplexitdt wieder zu einem tragfahigen Orientierungs-
rahmen zu gelangen.

Auch Dietrich Bonhoeffer vertieft diese Perspektive, indem er Freiheit nicht als
Abgrenzung von Bindung, sondern als Ergebnis verantworteter Hingabe versteht:
»Nur ein Leben, das in seinem Engagement selbstlos geworden ist, steht in der Frei-
heit des persénlichen Lebens und Handelns“ (Bonhoeffer, 2021, 156). Fiir den Leh-
rerberuf ist diese Sichtweise zentral. Padagogische Freiheit besteht nicht in Distanz
zum Gegeniiber, sondern in einer verantwortungsvollen, zugewandten Beziehungs-
gestaltung. Gerade darin entfaltet sich die ethische Tiefe und besondere Verantwor-
tung des padagogischen Handelns.
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Zeitgendéssischer Lehreralltag: Herausforderungen,
denen Lehrkrdfte wenig Beachtung finden

Die im Jahr 2025 am Departement fiir Pidagogik und Didaktik in deutscher
Sprache der Babes-Bolyai-Universitdt durchgefithrte empirische Untersuchung ist
als Mixed-Methods-Studie angelegt. Sie verbindete quantitative Erhebung mittels
siebenstufiger Likert-Skalen mit qualitativen offenen Antworten, um sowohl Hau-
figkeiten und Zusammenhange als auch subjektive Deutungen und konkrete All-
tagserfahrungen sichtbar zu machen. Dieser methodische Zugriff ist sinnvoll, weil
Herausforderungen des Lehrerberufs weder allein statistisch noch allein narrativ
angemessen erfasst werden konnen.

Ausgangspunkt waren fiinf Forschungsfragen. Sie betreffen erstens die konkreten
Herausforderungen der befragten Lehrkrafte im Blick auf Schiiler*innen, Kollegium,
Schulmanagement und personliche Ebene; zweitens den moglichen Beitrag von Tu-
genden zur Bewaltigung dieser Herausforderungen; drittens die Vielschichtigkeit
des Lehrkraftseins als ,Berufung der Berufungen®; viertens Erfahrungen mit Tugen-
den in Studium und Fortbildung; und fiinftens die Frage nach einer padagogischen
Positionierung zur Tugend in der Lehrerbildung (Csiki, 2025). Die Hypothesen der
Studie nehmen an, dass Herausforderungen multidimensional sind, Tugenden einen
substanziellen Beitrag leisten konnen, Kompetenzen letztlich in Tugenden riickge-
bunden sind und das Thema Tugend in der Lehrerbildung bislang unterbelichtet
bleibt (Csiki, 2025).

An der Studie beteiligten sich 135 Lehrkrafte aus Rumédnien mit unterschiedli-
chen Fachrichtungen. Die Lehrkréfte stammen aus 17 Kreisen (NUTS3) Rumadniens,
unterrichten in 12 Institutionstypen und decken Altersgruppen von der Vorberei-
tungsklasse bis zur Erwachsenenbildung ab. Unter ihnen befinden sich 22 Fremd-
sprachenlehrkrdfte, deren offene Antworten zusatzlich vertieft ausgewertet werden.
Die Struktur des Fragebogens ist padagogisch durchdacht. Er umfasst die Bereiche
Lehrkraft und Schiiler*innen, Lehrkraft und Kollegium, Lehrkraft und Eltern sowie
Lehrkraft und eigene zu entwickelnden Tugenden. Dadurch wird die Berufspraxis
nicht auf Unterricht im engen Sinne reduziert, sondern als Beziehungs-, Organisa-
tions- und Selbstverhaltnis verstanden.

Die Ergebnisse zeigen zundchst klar, dass die Herausforderungen des Lehrer-
berufs multidimensional sind. Sie betreffen nicht nur den Unterricht, sondern die
gesamte padagogische Lebenswelt.

Im Bereich der Schiiler*innen treten mehrere Befunde hervor. Zwar verneint ein
grof3er Teil der Lehrkréfte, grundsatzlich von ihren Schiiler*innen nicht respektiert
zu werden, zugleich gibt es aber eine relevante Minderheit, die einen Mangel an
Respekt deutlich wahrnimmt. Noch markanter ist der Befund zum Motivations-
mangel: Nahezu alle Lehrkréfte berichten, in gewissem Mafde Schwierigkeiten im
Umgang mit mangelnder Motivation zu haben; nur ein sehr kleiner Anteil ver-
neint dies vollstandig (Csiki, 2025). Dies verweist auf eine Kernkrise gegenwartiger
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Unterrichtskultur: Nicht primar Stoffvermittlung, sondern die Ermoéglichung von
Lernbeteiligung wird zur zentralen Herausforderung.

Besonders aufschlussreich ist die nachgewiesene Korrelation zwischen dem Wis-
sen tiber den Alltag der Lernenden und der Fahigkeit, Motivation aufrechtzuerhal-
ten. Je weniger Lehrkrdfte Einblick in Lebenswelt, Interessen und Problemlagen ihrer
Schiiler*innen haben, desto schwerer fillt es ihnen, Motivation zu fordern (Csiki,
2025). Ebenso zeigt sich ein Zusammenhang zwischen Authentizitat, Kommunika-
tion und dem Verstehen des Schiileralltags (Csiki, 2025). Diese Befunde sind pada-
gogisch hoch relevant: Motivation erweist sich nicht als blof3e Unterrichtstechnik,
sondern als Beziehungsgeschehen.

Die qualitativen Daten vertiefen dieses Bild. Wiederkehrende Stichworte sind
Passivitit, Ignoranz, Erschépfung, Uberlastung, reduzierte Konzentrationsfihigkeit
und eine durch digitale Gerdte verstarkte Fragmentierung von Aufmerksambkeit (Csi-
ki, 2025). Mehrere Lehrkréfte beschreiben eine regelrechte , Kluft“ zwischen unter-
schiedlichen Schiilergruppen: auf der einen Seite stark unmotivierte, auf Konsum
ausgerichtete Lernende, auf der anderen Seite leistungsbereite und intrinsisch in-
teressierte Schiiller*innen (Csiki, 2025). Vor allem Fremdsprachenlehrkréfte erleben
mangelnde Motivation als besonders virulent, weil ihre Facher im priifungsorientier-
ten System oft als nachrangig wahrgenommen werden (Csiki, 2025).

Auch das Kollegium erscheint nicht durchgangig als Ressource. Die quantitative
Analyse weist eine deutliche Wahrnehmung von Cliquenbildung aus; der Mittel-
wert liegt bei 4,60 und damit klar im problemnahen Bereich (Csiki, 2025). Weiterhin
zeigt sich, dass Ausgrenzung innerhalb fachspezifischer Gruppen mit Ausgrenzung
in fachiibergreifenden Beziehungen zusammenhadngt. Ebenso stehen das Fehlen pro-
fessioneller Austauschpartner*innen, Konfliktmanagement und das Zuriickhalten
eigener Meinungen in signifikanten Zusammenhdangen (Csiki, 2025).

Die qualitativen Befunde zur Schulleitung ergdnzen dies in unterschiedlicher
Weise. Lehrkrédfte benennen Empathie, Entschlossenheit, Kommunikationsfahig-
keit, Offenheit, Gerechtigkeit und Gemeinschaftssinn als zentrale Tugenden guter
Fiihrung (Csiki, 2025).

Im Verhdltnis zu Eltern zeigt sich ein hoch ambivalentes Bild. Viele Lehrkraf-
te erleben, dass Eltern sich padagogisch einmischen, ohne die professionelle Rolle
der Lehrkraft anzuerkennen; zugleich beschreiben sie Unterschiede zwischen schu-
lischem und familidrem Erziehungsstil, schwierige Kommunikation, mangelnde
Verantwortungsiibernahme und unzureichende Unterstiitzung der mentalen Ge-
sundheit von Kindern (Csiki, 2025). Die qualitativen Antworten sprechen von Vor-
eingenommenheit, Zeitmangel, Stipendieninteressen, Einmischung, Abwehrhaltung
und mangelnder Kooperation (Csiki, 2025).

Gerade hier wird sichtbar, wie sehr der Lehrerberuf heute in ein Spannungsfeld
konkurrierender Erwartungen eingespannt ist. Lehrkrafte sollen erziehen, aber nicht
bevormunden; sie sollen Grenzen setzen, aber nicht verletzen; sie sollen mit Eltern
kooperieren, ohne die eigene Professionalitat preiszugeben. Diese widerspriichliche
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Erwartungsstruktur ist ein Paradebeispiel fiir jene moralische und soziale Unord-
nung, die MacIntyre beschreibt (MacIntyre, 1991).

Ein besonders gewichtiger Befund betrifft die mentale Gesundheit der Lehrkraf-
te. Der niedrige Mittelwert von 2,85 bei der Frage, ob das psychopddagogische Modul
gut auf die beruflichen Herausforderungen vorbereitet habe (Csiki, 2025), fallt auf.
Damit wird ein massives Ausbildungsdefizit sichtbar.

Diese Einsicht korrespondiert direkt mit Burows Diagnose. Er betont, dass frisch
ausgebildeten Lehrkraften haufig an grundlegende padagogische Fahigkeiten fehlen,
dass Ausbildung zu praxisfern ist und das veranderte Sozial- und Lernverhalten von
Schiiler*innen zu wenig beriicksichtigt (Burow, 2025). Ebenso weist er darauf hin,
dass Schule in ihrer traditionellen Form die Gesundheit von Lehrkraften und Schii-
ler*innen gefihrdet und bislang nicht die n6tigen Konsequenzen daraus gezogen
wurden (Burow, 2022). In der Positiven Padagogik formuliert Burow noch zugespitz-
ter, Schule und auch Teile der Lehreraus- und -fortbildung triigen bislang zu wenig
zur Gestaltung salutogener Umgebungen und geeigneter Bewaltigungsstrategien bei
(Burow, 2021).

Tugenden als professionelle Antwort

Vor dem Hintergrund dieser Ergebnisse gewinnt die Tugendfrage eine hohe Plau-
sibilitat. Die Studie zeigt nicht nur, dass Lehrkrafte vielfaltige Herausforderungen
benennen, sondern auch, dass sie selbst Tugenden als zentrale Bewaltigungsressour-
cen betrachten. Die Mehrheit der Befragten stimmt der Einschdtzung zu, dass ins-
besondere Geduld, Weisheit und Humor in kritischen padagogischen Situationen
unterstiitzend wirken. Damit bestatigt die empirische Untersuchung ihre eigene
theoretische Grundannahme.

Aus der Tugendlehre lassen sich mehrere professionelle Kernhaltungen ableiten.

Hoflichkeit ist dabei mehr als blof3e formale Freundlichkeit. Comte-Sponville
weist darauf hin, dass sie zwar ambivalent sein kann, zugleich jedoch als erste ein-
geiibte Tugend den Ubergang zur Moral eréffnet (Comte-Sponville, 2001). Im Kontext
des Lehrerberufs bedeutet dies eine respektvolle, nicht herabwiirdigende Kommu-
nikation - insbesondere in asymmetrischen Beziehungen zu Schiiler*innen, Eltern
und der Schulleitung.

Treue erscheint in diesem Zusammenhang als Ausdruck von Integritat, Bestan-
digkeit und Loyalitat gegeniiber Werten, Beziehungen und dem padagogischen Auf-
trag (Comte-Sponville, 2001). Gerade in einem von Beschleunigung, Reformdruck
und digitalem Wandel gepragten Berufsfeld ist die Treue zu padagogischen Grund-
satzen nicht als Traditionalismus zu verstehen, sondern als Form professioneller
Kontinuitat.

Klugheit stellt die zentrale Form praktischer Vernunft dar. Sie verbindet allge-
meine Prinzipien mit situationsangemessener Urteilskraft (Pieper, 1996; Aristoteles,
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2006). Fur Lehrkrafte ist sie unverzichtbar, da schulische Wirklichkeit nicht rein
regelgeleitet funktioniert. Klugheit ermoglicht es, angemessen zu entscheiden, wann
Geduld erforderlich ist, wann Grenzen gesetzt werden miissen, wann Humor ent-
lastend wirkt und wann Aufrichtigkeit zur Konfrontation fiihrt/zwingt (?).

MadBigung gewinnt insbesondere im Kontext von Uberforderung, Perfektionis-
mus und Burnout an Bedeutung. Sie schiitzt vor Verausgabung, ohne in Gleichgiiltig-
keit umzuschlagen (Comte-Sponville, 2001). Professionell verstanden bedeutet dies,
nicht jedes Problem allein 16sen zu wollen, nicht jede Innovation unreflektiert zu
tibernehmen und das eigene Selbst nicht vollstandig im Beruf aufgehen zu lassen.

Mut ist notwendig, um padagogisch Stellung zu beziehen, Konflikte auszuhalten
und auch unpopuldre Entscheidungen zu vertreten (Comte-Sponville, 2001; Pieper,
1996). In den Ergebnissen der Studie zeigt sich dies etwa im Umgang mit aggressivem
Verhalten, mit problematischen Interventionen von Eltern oder mit konflikthaften
kollegialen Strukturen.

Gerechtigkeit beschreibt Comte-Sponville als den ,,gemeinsamen Horizont aller
Tugenden® (2001, 78). Fir den schulischen Kontext bedeutet dies eine faire Bewer-
tung, die Anerkennung unterschiedlicher Voraussetzungen, das Setzen klarer Gren-
zen sowie eine sensible Wahrnehmung sozialer Ungleichheiten. Hier zeigt sich eine
enge Verbindung zu Burow, der gerechtere Bildungsbedingungen und forderliche
Rahmenbedingungen als zentrale Voraussetzung schulischer Entwicklung betont
(Burow, 2025).

Barmherzigkeit, Mitleid, Sanftmut und Liebe markieren die beziehungsorientierte
Dimension professioneller Tugenden. Sie verhindern, dass padagogische Autoritat in
Harte oder blofde Funktionalitdt umschlagt. Gerade in den qualitativen Antworten
zu Passivitdt, Aggression und Elternkonflikten wird deutlich, dass Lehrkrafte dort
besonders wirksam sind, wo sie zuhoren, verstehen, ernst nehmen und zugleich
handlungsfihig bleiben.

Aufrichtigkeit ist wiederum zentral fiir Authentizitdt. Da die Studie einen Zu-
sammenhang zwischen Authentizitit und gelingender Kommunikation nahelegt,
kommt dieser Tugend eine hohe professionspraktische Bedeutung zu. Aufrichtigkeit
bedeutet dabei nicht Schonungslosigkeit, sondern die Ubereinstimmung von Uber-
zeugung, Sprache und Handlung.

Humor schliefilich erscheint in der Studie nicht zufallig unter den am haufigsten
genannten Ressourcen. Comte-Sponville beschreibt ihn als Tugend der Demut, Klar-
heit und Leichtigkeit (2001). Im Lehrerberuf schiitzt Humor vor Verhartung, ermog-
licht Deeskalation und eroffnet eine heilsame Distanz zu belastenden Situationen,
ohne dabei die Verantwortung zu relativieren.
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Von der Tugend zur professionellen Praxis

Erstens bedarf es einer tugendorientierten Lehrerbildung. Wenn die Befragten
angeben, dass die universitdare Ausbildung nur begrenzt auf reale Herausforderungen
vorbereitet, darf Lehrerbildung nicht bei Didaktik, Methodik und Fachwissen stehen
bleiben. Vielmehr muss sie Reflexionsraume eré6ffnen, in denen grundlegende Fragen
systematisch bearbeitet werden konnen: Wer bin ich?, Welche Gefiihle habe ich?, Wie
gehe ich mit ihnen um?, Welche Muster steuern mein Handeln? und Welche Tugenden
muss ich entwickeln? Hier ist Burows Ansatz anschlussfihig, Lehrerbildung an den
Kernfragen der Person auszurichten und Wohlbefinden sowie personliche Entwick-
lung nicht auszulagern, sondern integrativ in die Schulkultur einzubetten (Burow,
2022).

Zweitens braucht es eine salutogene und Resilienz foérderliche Schulentwicklung.
In diesem Zusammenhang werden Mafdnahmen wie Mentalhygiene-Kurse, Super-
vision, Mentoring, spirituelle oder reflexive Wochenenden sowie gemeinschaftsbil-
dende Rituale und teambildende Formate vorgeschlagen. Auf diese Weise konnen
Lehrkrafte nicht nur als Leistungstrager, sondern als Menschen mit emotionalen,
moralischen und sozialen Bediirfnissen wahrgenommen und unterstiitzt werden.

Drittens sind beziehungsorientierte Unterrichts- und Kommunikationsformen
erforderlich. Die Studie zeigt deutlich, dass Motivation, Kommunikation und die
Kenntnis des Schiileralltags eng miteinander verkntipft sind. Daraus folgt, dass Lern-
prozesse dort nachhaltiger gelingen, wo Lehrkrafte die biografischen und lebenswelt-
lichen Hintergriinde ihrer Schiiler*innen kennen, Unterricht personalisieren und in
einem Klima von Respekt, Aufmerksamkeit und Offenheit gestalten. Projektorien-
tierte Methoden, dialogische Unterrichtsformen, kontextbezogene Aufgaben sowie
ein reflektierter Einsatz digitaler Medien erweisen sich hierbei als besonders viel-
versprechend.

Viertens bedarf es einer Kultur wertschitzender Kooperation im Kollegium. Die
Befunde zu Cliquenbildung und Kommunikationshemmnissen verdeutlichen, dass
professionelle Gemeinschaft keineswegs selbstverstandlich ist. Notwendig sind in-
stitutionalisierte Raume fiir Austausch, regelmafdige Reflexionsformate, fachtiber-
greifende Zusammenarbeit sowie eine Schulleitung, die empathisch, gerecht und
gemeinschaftsorientiert handelt. Burows Konzept der ,Weisheit der Vielen“ (2015)
sowie die Idee eines kreativen Feldes konnen hier als Leitbild dienen: Schule ent-
wickelt sich dort weiter, wo kollektive Intelligenz aktiviert und Beziehungen von
Wertschatzung getragen werden.

Fiinftens ist eine neue Professionalitdt in der Elternarbeit erforderlich. Die Studie
zeigt, dass eine blofe Intensivierung der Kommunikation nicht ausreicht. Vielmehr
sind klare Rollendefinitionen, das Setzen von Grenzen sowie eine gemeinsame Ziel-
orientierung notwendig. Tugenden wie Aufrichtigkeit, Gerechtigkeit, Geduld und
Toleranz bilden hierfiir die ethische Grundlage. Strukturell sind dariiber hinaus
geeignete Gesprachsformate, flexible Kommunikationswege, die Einbindung von
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Beratungsfachkraften sowie entlastende institutionelle Rahmenbedingungen erfor-
derlich.

Insgesamt wird deutlich, dass die Herausforderungen des Lehrerberufs im 21.
Jahrhundert nicht allein als Probleme von Arbeitsbelastung oder Methodik verstan-
den werden konnen. Sie verweisen vielmehr auf eine tiefgreifende Krise padago-
gischer Orientierung, Beziehungsgestaltung und Gesundheit. Gerade vor diesem
Hintergrund gewinnt die Tugendperspektive an besonderer Aktualitdt, da sie einen
integrativen Zugang er6ffnet, der Professionalitdt, Personlichkeit und institutionelle
Bedingungen zusammendenkt.

Im Horizont Burows wird abschliefend deutlich, worum es letztlich geht: Schule
der Zukunft ist nicht primar digitaler, effizienter oder methodisch innovativer. Sie
ist dann zukunftsfahig, wenn sie Menschen starkt, ihre Gesundheit férdert, Sinn er-
moglicht und individuelle Potenziale entfaltet (Burow, 2022; Burow, 2025). Dazu be-
darf es Lehrkrafte, die nicht nur fachlich kompetent sind, sondern auch {iber innere
Orientierung, Beziehungsfahigkeit und Resilienz verfiigen. Eine solche Professiona-
litdt ist ohne Tugenden, die sowohl das Individuum als auch die kollektive Praxis im
Lehrerkollegium starken, nicht denkbar.
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Lehrerrolle im Wandel.
Wahrnehmungsbasierte
Professionalitdit
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Personalisierung als bildungstheoretische
Notwendigkeit

Die gegenwartigen Transformationsprozesse im Bildungswesen sind untrennbar mit
tiefgreifenden technologischen, gesellschaftlichen und kulturellen Verdnderungen
verbunden. Digitalisierung, Globalisierung, 6kologische Krisen sowie die zunehmen-
de Komplexitat gesellschaftlicher Entwicklungen stellen Schulen vor neue Herausfor-
derungen, die sich nicht auf technische Innovationen oder curriculare Anpassungen
beschranken. Vielmehr verandern sie die grundlegenden Bedingungen des Lernens,
Lehrens und Zusammenlebens in der Schule. Bildung steht damit vor der Aufgabe,
junge Menschen nicht allein auf bekannte Anforderungen vorzubereiten, sondern
sie zu befdahigen, mit Unsicherheit, Wandel und gesellschaftlicher Komplexitat ver-
antwortungsvoll umzugehen.

Insbesondere die Digitalisierung wird hdufig als ,Megatrend“ beschrieben, der
nahezu alle Lebensbereiche transformiert und zugleich neue Moglichkeiten fiir die
Gestaltung von Lernprozessen eroffnet (Burow, 2022, S. 95). Dabei geht es jedoch
nicht primdr um den Einsatz digitaler Technologien, sondern um einen grundlegen-
den Wandel des Bildungsverstandnisses.

Diese Entwicklung verweist zugleich auf eine grundlegende bildungstheoreti-
sche Neuorientierung. Biesta (2022) kritisiert, dass Bildung in den vergangenen Jahr-
zehnten zunehmend auf Kompetenzmessung, Effizienz und Lernoutput reduziert
wurde. Demgegeniiber versteht er Bildung als einen Prozess der Subjektwerdung,
der neben Qualifikation und Sozialisation die Entwicklung einer eigenstandigen,
verantwortungsfahigen Personlichkeit ermoglicht. Schule erhdlt damit nicht nur
den Auftrag, Wissen zu vermitteln, sondern Lernende darin zu unterstiitzen, sich
als handelnde Subjekte in einer demokratischen Gesellschaft zu entwickeln. Auch
Graupe (2026) weist darauf hin, dass gegenwartige Bildungsdiskussionen haufig von
einem 6konomischen Bildungsverstandnis gepragt sind, das Bildung primar unter
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dem Gesichtspunkt von Humankapital, Effizienz und gesellschaftlicher Verwertbar-
keit interpretiert.

Eine solche Perspektive reduziert Lernen auf Anpassung an bestehende Anfor-
derungen und vernachldssigt Bildung als Prozess der Sinnbildung und Personlich-
keitsentwicklung. Die Bewaltigung gegenwartiger Transformationsprozesse setzt
vielmehr eine Form von Bildung voraus, die Rdume eroffnet, in denen Menschen
gesellschaftliche Entwicklungen kritisch reflektieren, eigene Orientierungen entwi-
ckeln und den schulischen Alltag aktiv mitgestalten konnen. Burow (2022) kniipft an
diese Entwicklungen an und argumentiert, dass eine zukunftsfahige Schule nicht bei
punktuellen Reformen stehenbleiben diirfe, sondern grundlegende Veranderungen
in Pddagogik, Unterricht und Organisation benétige (S. 162 ff.). Im Zentrum steht
die Abkehr von einer defizit- und selektionsorientierten , Flieffbandschule®, deren
Strukturen noch weitgehend vom Industriezeitalter gepragt sind. An ihre Stelle soll
eine lernende Organisation treten, die Kreativitat, Potenzialentfaltung und Selbst-
wirksamkeit systematisch fordert.

Diese Perspektive wird durch Rosas (2016; 2019) Resonanztheorie erweitert. Rosa
versteht Bildung als die Entwicklung gelingender Weltbeziehungen, in denen Men-
schen sich von ihrer Umwelt beriihren lassen, antworten und sich dadurch selbst
verandern konnen. Lernen entsteht demnach nicht allein durch Informationsauf-
nahme, sondern durch Resonanzprozesse zwischen Mensch und Welt. Schule wird
somit zu einem Erfahrungsraum, der Beziehungen, Sinn und Beteiligung ermoglicht
und dadurch nachhaltige Bildungsprozesse unterstiitzt.

Damit verschiebt sich der Fokus schulischer Bildung grundlegend: Nicht mehr
die Reproduktion vorgegebener Wissensbestdnde steht im Zentrum, sondern die ak-
tive, subjektbezogene und sinnstiftende Auseinandersetzung mit Welt. Kritik richtet
sich zunehmend gegen ein Unterrichtsmodell, das auf standardisierte Alterskohor-
ten, starre Zeitstrukturen und normierte Leistungsiiberpriifung setzt. Ein solches
Modell basiert auf einem Verstandnis von Lernen, das den dynamischen Wissens-
entwicklungen einer digitalisierten Gesellschaft ebenso wenig gerecht wird wie den
individuellen Bildungsbiografien der Lernenden (Burow, 2025).

Lernen muss daher als aktiver, selbstorganisierter und reflexiver Prozess neu ge-
dacht werden. Die Neukonzeption schulischer Bildung impliziert folglich die Uber-
windung einer industrialisierten Massenpadagogik mit weitgehend uniformen Lern-
formen. Stattdessen bedarf es personenzentrierter, interessen- und talentorientierter
Lehr-Lern-Umgebungen, die digitale und analoge Lernrdaume sinnvoll miteinander
verbinden. Burow (2022) betont in diesem Zusammenhang, dass digitale und analoge
Formate nicht als Gegensitze verstanden werden diirfen, sondern sich im Sinne einer
erweiterten Lernkultur wechselseitig erganzen (S. 95 f.).

Eine vergleichbare Perspektive verfolgt Nussbaum (2011) mit ihrem Capability
Approach. Bildung wird hier nicht vorrangig an 6konomischer Leistungsfahigkeit ge-
messen, sondern an den realen Moglichkeiten von Menschen, ein selbstbestimmtes,
verantwortungsbewusstes und demokratisch gestaltetes Leben zu fithren. Schule
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erhdlt damit die Aufgabe, jene Fahigkeiten zu fordern, die individuelle Entfaltung
ebenso ermdglichen wie gesellschaftliche Teilhabe.

Daraus ergibt sich die besondere Bedeutung der Idee einer Schule als , Kreatives
Feld“. In der Konzeption der Positiven Padagogik versteht Burow (2021) Schule als ei-
nen Moglichkeitsraum, in dem individuelle Potenziale sichtbar werden und gemein-
schaftliche Kreativitdt entstehen kann. Personalisierung bezeichnet dabei keinen
blof3en Individualisierungsansatz, sondern einen grundlegenden Perspektivwechsel:
Schule wird zum Ort, an dem individuelle Entwicklung in kooperativen, dialogi-
schen und sinnstiftenden Lernprozessen ermoglicht wird. Personalisierung bedeutet
folglich nicht Vereinzelung, sondern die bewusste Gestaltung von Lernumgebungen,
in denen personliche Potenziale im sozialen Miteinander zur Entfaltung gelangen.

Werkstattkonzeption als Struktur
personalisierter Lernprozesse

Die Umsetzung personalisierter Bildungsprozesse erfordert Lernarrangements,
die individuelles Lernen mit sozialer Kooperation, eigenstandiger Erkenntnisge-
winnung und reflexiver Auseinandersetzung verbinden. Werkstattorientierte Lern-
formen erdffnen Lernenden die Moglichkeit, Wissen nicht ausschlieilich rezeptiv
aufzunehmen, sondern es entdeckend, handelnd und gemeinsam mit anderen zu
erschliefSen. Lernen wird dabei als aktiver Konstruktionsprozess verstanden, in dem
Wissen nicht lediglich reproduziert, sondern durch Erfahrung, Reflexion und prak-
tische Anwendung kontinuierlich weiterentwickelt wird.

Diese Perspektive kniipft an grundlegende bildungstheoretische Uberlegungen
des erfahrungsorientierten Lernens an. Bereits Dewey (1938) beschreibt Lernen
als einen kontinuierlichen Erfahrungsprozess, in dem Erkenntnis aus der aktiven
Auseinandersetzung mit realen Problemstellungen entsteht. Bildung vollzieht sich
demnach nicht durch die blofSe Vermittlung von Wissen, sondern durch reflektierte
Erfahrungen, welche die Beziehung zwischen Individuum und Umwelt verandern.
Lernen erhdlt seinen Bildungswert erst dann, wenn Erfahrungen verarbeitet, hinter-
fragt und in neue Handlungsmoglichkeiten tiberfithrt werden. In dhnlicher Weise
versteht Bruner (1961) Lernen als einen aktiven Prozess des Entdeckens (Discovery
Learning). Nachhaltige Bildungsprozesse entstehen nicht durch die Reproduktion
vorgegebener Inhalte, sondern dadurch, dass Lernende selbst Strukturen erkennen,
Zusammenhdnge herstellen und Problemldsungen entwickeln. Werkstattorientierte
Lernformen schaffen hierfiir geeignete Rahmenbedingungen, indem sie Offenheit,
Eigenaktivitat und kreative Exploration systematisch férdern.

Auch aus sozialkonstruktivistischer Perspektive besitzt die Werkstattpadagogik
eine besondere bildungstheoretische Bedeutung. Vygotsky (1978) zeigt, dass Ler-
nen wesentlich in sozialen Interaktionen entsteht. Erkenntnis entwickelt sich inner-
halb kooperativer Prozesse, in denen Lernende durch Kommunikation, gemeinsame
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Problembearbeitung und gegenseitige Unterstiitzung ihre individuelle Entwicklung
erweitern. Diese Uberlegungen werden durch Wenger (1998) weitergefiihrt, der
Lernen als Teilnahme an sozialen Praxisgemeinschaften (Communities of Practice)
beschreibt. Wissen entsteht nicht primar durch Instruktion, sondern durch aktive
Teilhabe an gemeinsamen Handlungs- und Gestaltungsprozessen. Werkstattarbeit
eroffnet genau solche Erfahrungsrdaume, in denen individuelles Lernen und gemein-
schaftliche Wissensentwicklung miteinander verbunden werden.

Angesichts wachsender gesellschaftlicher Komplexitat gewinnen derartige Lern-
formen zusatzlich an Bedeutung. Zukunftsorientierte Bildung kann sich nicht auf
die Vermittlung standardisierter Wissensbestande beschranken, sondern muss Ler-
nende befdhigen, mit Unsicherheit, Offenheit und gesellschaftlichem Wandel kons-
truktiv umzugehen. Graupe (2026) beschreibt transformatives Lernen als einen Pro-
zess, in dem Menschen neue Sinnzusammenhdnge entwickeln und ihre Beziehung
zur Welt aktiv gestalten. Bildung erschopft sich damit nicht in der Anpassung an
bestehende Anforderungen, sondern erdffnet Moglichkeiten zur selbstbestimmten
Mitgestaltung gesellschaftlicher Zukunft.

Eine vergleichbare Auffassung vertreten Batz und Schroth (1983), die den Werk-
stattbegriff ausdriicklich nicht auf organisatorische Strukturen reduzieren. Werk-
statt beginne, so die Autoren, nicht im physischen Raum, sondern in einer inneren
Haltung der Offenheit, der Spielfreude und der Bereitschaft, sich auf Neues einzu-
lassen. Diese Perspektive verdeutlicht, dass Werkstattarbeit weit mehr ist als eine
Unterrichtsmethode; sie beschreibt eine Form pddagogischer Beziehungsgestaltung,
die Experimentieren, Perspektivwechsel und kreative Problemlésung ermoglicht.

Diese bildungstheoretischen Grundlagen spiegeln sich in der Werkstattkonzep-
tion Kiinste bilden (Bartalis, 2017) wider. Werkstattarbeit wird hier nicht lediglich
als didaktische Methode verstanden, sondern als padagogische Haltung, die Par-
tizipation, Eigenverantwortung und gemeinschaftliches Lernen miteinander ver-
bindet. Bereits die bewusste Verwendung des Begriffs ,Teilnehmende“ verweist auf
eine veranderte Beziehungsgestaltung: Lernen wird als kooperativer Prozess geteilter
Verantwortung verstanden, in dem Lehrende und Lernende gemeinsam Bildungspro-
zesse gestalten. Aus didaktischer Perspektive verbindet die Werkstatt nach Bartalis
(2017) mehrere Dimensionen personalisierter Bildung:

Materialitdt und dsthetische Erfahrung: Lernen erfolgt durch die konkrete Ausei-
nandersetzung mit Materialien, Medien und kiinstlerischen Ausdrucksformen. Sinn-
liche Erfahrungen er6ffnen unterschiedliche Zugdnge zu Wissen und ermoglichen
vielfaltige Formen individueller Aneignung.

Prozessorientierung: Im Mittelpunkt steht der Lernprozess selbst. Fehler, Um-
wege und Irritationen werden als produktive Bestandteile von Bildungsprozessen
verstanden und nicht ausschliefllich am Endprodukt gemessen.

Kooperation und Partizipation: Wissen entsteht in dialogischen, kooperativen und
gemeinschaftlichen Gestaltungsprozessen. Lernende iibernehmen Verantwortung
flir gemeinsame Projekte und entwickeln Problemlosungen im sozialen Austausch.
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Reflexivitdt: Erfahrungen werden kontinuierlich reflektiert, kommuniziert und
weiterentwickelt. Reflexion verbindet praktische Erfahrungen mit theoretischer Er-
kenntnis und ermoglicht nachhaltige Lernprozesse.

Diese Dimensionen zeigen, dass Werkstattarbeit weit tiber eine methodische Va-
riation des Unterrichts hinausgeht. Sie schafft Lernumgebungen, in denen individuel-
le Potenzialentwicklung, kooperative Wissenskonstruktion und reflexive personliche
Entwicklung miteinander verbunden werden. Werkstattpadagogik kann damit als
eine konkrete Struktur personalisierter Bildung verstanden werden, in der subjekt-
orientierte Lernprozesse institutionell gestaltet und padagogisch begleitet werden.

Die verdnderte Lehrerrolle
in werkstattorientierten Lernprozessen:
Von der Wissensvermittlung zur Lernbegleitung

Die Transformation schulischer Bildung betrifft nicht nur Unterrichtsformen
und Organisationsstrukturen, sondern verandert auch das professionelle Selbst-
verstdndnis von Lehrkrédften. Projektorientierte Werkstattarbeit, individualisierte
Lernarrangements und digitale Lernumgebungen erweitern die Anforderungen
an padagogisches Handeln erheblich. Besondere Bedeutung kommt dabei der fort-
schreitenden Digitalisierung zu. Lernplattformen, adaptive Systeme und Anwendun-
gen generativer kiinstlicher Intelligenz ibernehmen zunehmend Aufgaben, die lange
zum Kern schulischer Wissensvermittlung gehorten. Sie stellen Inhalte orts- und
zeitunabhingig bereit, passen Ubungen an individuelle Lernstinde an und kénnen
Informationen strukturieren, erklaren oder in unterschiedlichen Schwierigkeitsgra-
den aufbereiten. Dadurch verandert sich nicht nur das methodische Repertoire des
Unterrichts, sondern auch die pidagogische Bedeutung von Wissen selbst. In einer
digital gepragten Lernkultur ist Wissen nicht mehr knapp, sondern in grof3er Menge
verfiigbar. Entscheidend wird daher weniger der Zugang zu Informationen als deren
kritische Priifung, sinnvolle Einordnung und verantwortliche Nutzung.

Diese Verschiebung fiihrt jedoch nicht zu einer Abwertung der Lehrkraft. Viel-
mehr tritt deutlicher hervor, welche Aufgaben nicht technisch ersetzt werden kén-
nen.

Digitale Systeme koénnen Inhalte bereitstellen, Lernstinde analysieren oder
Ubungsprozesse unterstiitzen; sie konnen jedoch keine tragfihigen pidagogischen
Beziehungen gestalten, keine biografischen Entwicklungsprozesse begleiten und kei-
ne ethischen Orientierungen im Dialog mit Lernenden aushandeln. Genau hierin
liegt der neue Schwerpunkt padagogischer Arbeit: Je starker Technologien Routine-
tatigkeiten der Informationsvermittlung tibernehmen, desto wichtiger werden Bezie-
hungsgestaltung, Reflexionsfahigkeit, Kreativitat, Urteilsbildung und die Begleitung
individueller Bildungsprozesse.
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Diese Einschdtzung entspricht auch internationalen bildungspolitischen Emp-
fehlungen. Die UNESCO (2023) betont in ihren Leitlinien zum Einsatz generativer
kiinstlicher Intelligenz (KI) im Bildungsbereich, dass KI padagogische Prozesse un-
terstiitzen, die professionelle Verantwortung von Lehrkraften jedoch nicht ersetzen
kann. Kiinstliche Intelligenz wird dabei nicht als Ersatz menschlicher Bildungstatig-
keit verstanden, sondern als Instrument, das Lehrkraften Freirdaume eroéffnen kann.
Diese Freirdume gewinnen dort pidagogische Bedeutung, wo Bildung auf Dialog,
Beziehung, gemeinsamer und Sinnbildung beruht. Burow (2022) beschreibt diese
Entwicklung im Kontext einer Schule der Zukunft, in der Kreativitat, Potenzialent-
faltung und Selbstwirksamkeit an die Stelle einer primar instruktionalen Lernkultur
treten. Unterricht wird dabei nicht mehr als lineare Weitergabe vorgegebener Inhalte
verstanden, sondern als Gestaltung von Erfahrungsraumen, in denen Lernende Ver-
antwortung iibernehmen und eigene Zugange zur Welt entwickeln koénnen.

Eine dhnliche Akzentsetzung findet sich bei Fullan, Quinn und McEachen (2018),
die mit dem Konzept des Deep Learning Bildung als Entwicklung jener Fihigkeiten
beschreiben, die Menschen in einer komplexen Welt handlungsfihig machen: Krea-
tivitat, Kooperation, kritisches Denken, Kommunikation und gesellschaftliche Ver-
antwortung. Die Aufgabe der Lehrkraft besteht demnach zunehmend darin, Lern-
prozesse so zu gestalten, dass fachliches Lernen mit Personlichkeitsentwicklung und
sozialer Teilhabe verbunden wird. Gerade unter den Bedingungen digitaler Trans-
formation wird sichtbar, dass Schule mehr leisten muss als Wissensvermittlung. Sie
bleibt ein sozialer und kultureller Raum, in dem junge Menschen Orientierung, Re-
sonanz und Verantwortung erfahren kénnen.

Die skizzierten Entwicklungen verdeutlichen, dass sich mit der Transformation
von Schule nicht nur Lernformen und Organisationsstrukturen verandern. Ebenso
verschieben sich die Anforderungen an das berufliche Handeln von Lehrkraften.
Damit riickt die Frage in den Mittelpunkt, welche Fiahigkeiten erforderlich sind, um
Lernprozesse unter den Bedingungen einer zunehmend offenen und digital geprag-
ten Lernkultur verantwortungsvoll zu gestalten.

Baumert und Kunter (2006) beschreiben die Qualitat des Lehrerhandelns als
Zusammenspiel von Fachwissen, fachdidaktischem Wissen, motivationalen Orien-
tierungen, professionellen Uberzeugungen und selbstregulativen Fihigkeiten. Konig
und Blémeke (2009) erganzen diesen Ansatz um die situationsangemessene Anwen-
dung von Wissen und die begriindete Entscheidungsfahigkeit im Unterricht. Wissen
entfaltet seinen Wert demnach erst dann, wenn es in konkreten Handlungssituatio-
nen reflektiert eingesetzt werden kann.

Werkstattorientierter Unterricht folgt keinem vollstandig planbaren Ablauf,
sondern entwickelt sich aus dem Zusammenspiel der Interessen der Lernenden,
der Dynamiken der Lerngruppe und der situativen Entscheidungen der Lehrkraft.
Unterricht wird dadurch zu einem offenen Prozess, der Orientierung verlangt, ohne
sdamtliche Entwicklungen vorwegnehmen zu kénnen. Die Fahigkeit, Unsicherheit
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auszuhalten und zugleich verlassliche Lernbedingungen zu schaffen, gehort deshalb
zu den zentralen Anforderungen zeitgemaf3en Lehrerhandelns.

Bereits Combs (1965) machte darauf aufmerksam, dass erfolgreiche Lehrkrafte
sich weniger durch bestimmte Methoden als durch ihre Wahrnehmung padago-
gischer Situationen unterscheiden. Die Art und Weise, wie sie Schiilerinnen und
Schiiler, Lernprozesse und sich selbst wahrnehmen, beeinflusst maf3geblich ihre
Entscheidungen. Donald Schon (1983) greift diesen Gedanken mit seinem Konzept
der reflection-in-action (Reflexion im Handeln) auf. Er beschreibt berufliches Han-
deln als einen fortlaufenden Prozess, in dem Entscheidungen wahrend des Handelns
uberpriift, angepasst und weiterentwickelt werden. Gerade in offenen Lernsettings
entscheidet daher weniger die Anwendung vorgefertigter Konzepte als die Fahigkeit,
auf unerwartete Entwicklungen flexibel und zugleich begriindet zu reagieren.

Diese Perspektive wird durch den strukturtheoretischen Professionsansatz wei-
ter differenziert. Helsper (2014) weist darauf hin, dass Unterricht grundsatzlich von
Spannungsverhéltnissen gepragt ist. Lehrkrifte bewegen sich kontinuierlich zwi-
schen individueller Forderung und Leistungsbewertung, zwischen Offenheit und
Struktur sowie zwischen personlicher Nihe und professioneller Distanz. Solche Wi-
derspriiche lassen sich nicht auflésen; sie gehéren zum Kern padagogischer Praxis.
Entscheidend ist vielmehr, sie wahrzunehmen, auszuhalten und verantwortungsvoll
zu bearbeiten.

Auch Hargreaves und Fullan (2012) betonen, dass gelingender Unterricht nicht
allein auf individuellem Expertenwissen beruht. Mit ihrem Konzept des Professio-
nal Capital verweisen sie auf das Zusammenwirken fachlicher Expertise, kollegialer
Zusammenarbeit und verantwortlicher Urteilskraft. Gerade in offenen Lernarrange-
ments gewinnen diese Dimensionen an Bedeutung, weil standardisierte Unterrichts-
muster immer seltener ausreichen, um den unterschiedlichen Lernvoraussetzungen
gerecht zu werden. Gute Entscheidungen entstehen deshalb nicht allein aus Erfah-
rung oder Wissen, sondern ebenso aus gemeinsamer Reflexion und professionellem
Austausch. Wenn padagogische Qualitit wesentlich von Urteilskraft, Wahrnehmung
und reflektiertem Handeln abhangt, stellt sich zwangslaufig die Frage, wie diese
Dimensionen in der Lehrerbildung entwickelt werden konnen.

Aus dieser Perspektive erscheint Lehrerbildung weniger als die Vermittlung zu-
satzlicher Kompetenzen denn als kontinuierliche Entwicklung padagogischer Ur-
teilsfahigkeit. Entscheidend ist nicht ausschliefilich, was Lehrkrafte wissen, sondern
wie sie Wissen, Erfahrungen, Uberzeugungen und Beziehungen in konkreten Situa-
tionen miteinander verbinden. Gerade unter den Bedingungen digitaler Transforma-
tion, in denen Informationen jederzeit verfiigbar sind, riickt diese Fahigkeit starker
in den Mittelpunkt. Fachliches und fachdidaktisches Wissen bleiben unverzichtbare
Grundlagen schulischer Arbeit. Ihre Wirksamkeit entfaltet sich jedoch erst dann
vollstandig, wenn sie mit Wahrnehmungssensibilitdt, reflektierter Entscheidungs-
fahigkeit und einer verantwortlichen Gestaltung padagogischer Beziehungen ver-
bunden werden.
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Die dargestellten Entwicklungen werfen zugleich die Frage auf, wie Lehrerbil-
dung auf die veranderten Anforderungen schulischer Praxis reagieren kann. Trotz
zahlreicher Reformen konzentrieren sich viele Aus- und Weiterbildungsprogramme
weiterhin auf fachwissenschaftliche und fachdidaktische Inhalte. Weniger systema-
tisch berticksichtigt werden hingegen jene Erfahrungs- und Reflexionsprozesse, die
fiir den Umgang mit Offenheit, Mehrdeutigkeit und relationalen Herausforderungen
padagogischen Handelns von zentraler Bedeutung sind (Blomeke, 2009).

An diesem Punkt setzt Korthagen (2004; 2017) mit seinem Konzept der Core Ref-
lection an. Er kritisiert eine Lehrerbildung, die professionelles Lernen tiberwiegend
als Erweiterung fachlicher Kenntnisse versteht. Nachhaltige Entwicklung entsteht
nach seiner Auffassung erst dann, wenn Wissen mit beruflichen Uberzeugungen,
biografischen Erfahrungen und der eigenen Identitat in Beziehung gesetzt wird. Ent-
scheidend ist nicht allein, neue Handlungsmoglichkeiten kennenzulernen, sondern
die Fahigkeit zu entwickeln, das eigene padagogische Denken und Handeln konti-
nuierlich zu hinterfragen und weiterzuentwickeln.

Gerade hier zeigt sich eine bislang wenig beachtete Leerstelle gegenwartiger
Professionalisierungsansatze. Wahrend fachliche Kompetenzen und methodische
Konzepte differenziert beschrieben werden, bleibt die Entwicklung jener Fahigkeiten
haufig implizit, die fiir die Gestaltung offener Bildungsprozesse entscheidend sind.
Dazu gehoren die Bereitschaft, Irritationen auszuhalten, unterschiedliche Perspekti-
ven einzubeziehen, mit Unsicherheit konstruktiv umzugehen und Bildungsprozesse
nicht ausschlieflich zu steuern, sondern gemeinsam mit Lernenden zu entwickeln.

Aus dieser Perspektive erscheint Lehrerbildung weniger als die Aneignung wei-
terer Methoden denn als ein Prozess, in dem sich Wahrnehmung, Urteilskraft und
padagogische Haltung kontinuierlich weiterentwickeln. Gerade diese Dimensionen
gewinnen in einer Schule an Bedeutung, deren Bildungsauftrag iiber die Vermittlung
von Wissen hinausreicht und individuelle Entfaltung, Teilhabe und verantwortliches
Handeln einschlief3t.

Hier eroffnet die asthetische Bildung einen besonderen Zugang. Sie erweitert
Lehrerbildung nicht um ein weiteres Methodenrepertoire, sondern schafft Erfah-
rungsraume, in denen Wahrnehmung, Selbstreflexion und Beziehungsgestaltung
bewusst erlebt und reflektiert werden konnen. Ihr Potenzial liegt weniger in der
Vermittlung zusdtzlicher Inhalte als in der Moglichkeit, jene Dimensionen padagogi-
schen Handelns zu starken, die sich weder standardisieren noch digitalisieren lassen.
In diesem Sinne kann dsthetische Bildung als ein eigenstandiger Erfahrungsraum
verstanden werden, der die Entwicklung padagogischer Urteilskraft unterstiitzt und
damit einen wichtigen Beitrag zur Lehrerbildung unter den Bedingungen gesell-
schaftlicher und digitaler Transformation leistet.
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Asthetische Erfahrungsrédume.
Eine Méglichkeit der Professionalisierung
im Kontext personalisierter Bildung

Asthetische Bildung bietet einen Zugang zu Erfahrungsraumen, die die Entwick-
lung padagogischer Urteilskraft, Wahrnehmungsfahigkeit und Beziehungskompe-
tenz unterstiitzen konnen. Sie ist weder als exklusiver Reformansatz noch als uni-
verselle Losung schulischer Entwicklungsprozesse zu verstehen. [hr Potenzial liegt
vielmehr darin, jene Bereiche menschlicher Erfahrung anzusprechen, die in kognitiv
ausgerichteten Professionalisierungsansatzen haufig nur am Rande berticksichtigt
werden.

Asthetisches Erleben unterscheidet sich vom Alltagsgeschehen dadurch, dass es
sich zumindest teilweise von unmittelbarer Zweckgebundenheit 16st. Es schafft Dis-
tanz, eroffnet Spielrdume und ermdglicht Erfahrungen von Freiheit und Entlastung
(Dietrich, Krinninger & Schubert, 2012). Diese Differenzerfahrung ist kein Riickzug
aus der Wirklichkeit, sondern eine Form reflexiver Unterbrechung: Indem Selbstver-
standliches irritiert wird, entstehen Moglichkeiten der Neubewertung, Sinnbildung
und Perspektivverschiebung.

Die bildungstheoretische Bedeutung asthetischer Erfahrung liegt darin, dass sie
an der Wahrnehmung als grundlegender Form menschlicher Weltbeziehung ansetzt.
Bereits Aristoteles verstand die Sinne als Voraussetzung von Erkenntnis; sie sind
nicht blof3e Informationskandle, sondern strukturieren den Zugang des Menschen
zur Welt (Liebau & Zirfas, 2008). In der neuzeitlichen Asthetik wird diese Einsicht
insbesondere bei Baumgarten weitergefiihrt, der sinnliche Erkenntnis als eigenstan-
dige Erkenntnisform bestimmt. Fiir padagogische Zusammenhdénge ist daran ent-
scheidend, dass Wahrnehmung nicht nur auf Bedeutung, sondern auch auf Form,
Klang, Rhythmus, Bewegung und Atmosphare gerichtet sein kann. Gerade diese
bewusste Zuwendung zum Sinnlichen eréffnet Reflexionsprozesse, die nicht aus-
schliefllich begrifflich oder kognitiv vermittelt sind.

Schiller (1960) fasst dsthetische Erziehung als Vermittlung zwischen Sinnlichkeit
und Vernunft. Im Spiel er6ffnet sich ein Raum, in dem der Mensch nicht vollstan-
dig durch dufdere Zwecke bestimmt ist, sondern erfahren kann. Fiir die vorliegende
Argumentation ist dieser Gedanke bedeutsam, weil dsthetische Erfahrung damit
nicht als blof3e Erganzung schulischer Bildung erscheint, sondern als Raum, in dem
Selbstverhaltnis, Weltbezug und Handlungsmoglichkeiten neu erfahrbar werden.

Besonders anschlussfahig ist in diesem Zusammenhang Deweys Theorie der &s-
thetischen Erfahrung. Dewey (1934, 1980) versteht dsthetische Erfahrung nicht als
Sonderbereich der Kunst, sondern als verdichtete Form von Erfahrung tiberhaupt. Sie
verbindet Wahrnehmen, Fiihlen, Denken und Handeln in einem zusammenhangen-
den Prozess. Eine Erfahrung wird dsthetisch, wenn sie nicht fragmentarisch bleibt,
sondern eine innere Qualitdt, Spannung und Vollendung gewinnt. Damit steht De-
wey einer rein funktionalen Auffassung von Lernen entgegen: Bildung entsteht nicht
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durch die blofe Aufnahme von Wissen, sondern durch die aktive Auseinanderset-
zung mit Situationen, Widerstinden und Bedeutungen. Asthetische Erfahrung ver-
wandelt Irritationen in produktive Spannung und erdffnet dadurch Moglichkeiten
der Selbst- und Weltaneignung.

Diese Perspektive besitzt auch eine demokratische Dimension. Dewey versteht
Bildung als Erfahrungsprozess, in dem Menschen lernen, ihre Umwelt aktiv mitzu-
gestalten. Asthetische Erfahrung ist in diesem Sinne nicht privatistisch oder deko-
rativ, sondern kann zur Grundlage demokratischer Selbstbildung werden, weil sie
Wahrnehmung sensibilisiert, Ausdruck ermoglicht und Beteiligung erfahrbar macht.
Damit verbindet Dewey asthetische Bildung mit genau jenen Fahigkeiten, die auch
fiir eine veranderte Lehrerrolle zentral sind: Offenheit, Urteilskraft, Beziehungssen-
sibilitat und die Fahigkeit, Erfahrung reflexiv zu bearbeiten.

Aus resonanztheoretischer Perspektive lasst sich dieser Gedanke weiterfiihren.
Rosa (2016) beschreibt Bildung als Prozess gelingender Weltbeziehung: Menschen
bilden sich dort, wo sie von Welt beriihrt werden, antworten kénnen und sich in
dieser Beziehung veridndern. Asthetische Erfahrungen besitzen hierfiir ein beson-
deres Potenzial, weil sie Wahrnehmung verlangsamen, Irritation zulassen und neue
Formen des Weltbezugs er6ffnen. Wenn Schule - im Sinne Burows (2022, S. 95) - als
Resonanzraum verstanden wird, in dem Lernen personlich bedeutsam werden kann,
gewinnt die dsthetische Dimension besondere Relevanz. Sie ermoglicht eine Verdich-
tung von Erfahrung, die iber rein funktionale Kompetenzentwicklung hinausgeht.

Ob sich die dargestellten theoretischen Uberlegungen empirisch bestitigen
lassen, wurde im Rahmen einer tiber zweieinhalb Jahre angelegten Mixed-Met-
hods-Studie untersucht (Bartalis-Binder, 2025). An der Untersuchung nahmen 29
Lehrkrafte aus 29 Schulen sowie 368 Schiilerinnen und Schiiler teil. Durch die Kom-
bination standardisierter Pre-/Post-Erhebungen mit leitfadengestiitzten Interviews,
teilnehmenden Beobachtungen und dokumentierten Werkstattprozessen konnten
Verdnderungen auf der personalen, didaktischen und relationalen Ebene differen-
ziert erfasst werden.

Die Ergebnisse weisen auf einen mehrdimensionalen Transformationsprozess
hin. Zunachst zeigten sich deutliche Verdnderungen auf der personalen Ebene.
Die Lehrkrafte berichteten tiber eine differenziertere Selbstwahrnehmung, ein ge-
starktes Vertrauen in die eigene Handlungsfahigkeit sowie einen konstruktiveren
Umgang mit Unsicherheit. Die dsthetische Auseinandersetzung mit kiinstlerischen
Ausdrucksformen eroffnete Erfahrungsraume, in denen neue Rollen erprobt, ver-
traute Handlungsmuster hinterfragt und alternative Perspektiven entwickelt werden
konnten. Bemerkenswert ist, dass diese Entwicklung nicht primar auf den Erwerb
neuer Methoden zuriickgefithrt wurde. Vielmehr erwies sich die dsthetische Selbst-
erfahrung als Ausgangspunkt einer veranderten professionellen Haltung. Resilienz
zeigte sich dabei weniger als trainierbare Technik denn als erfahrungsbasierte Fahig-
keit, Spannungen auszuhalten und produktiv in das eigene padagogische Handeln zu
integrieren. Auf dieser Grundlage veranderte sich auch das unterrichtliche Handeln.



Lehrerrolle im Wandel. Wahrnehmungsbasierte Professionalitat 51

Die teilnehmenden Lehrkrafte berichteten tiber eine grofiere methodische Flexibili-
tat, einen differenzierteren Umgang mit heterogenen Lerngruppen sowie eine hohere
Bereitschaft, innovative Unterrichtsformen zu erproben. Unterricht wurde zuneh-
mend als offener Prozess verstanden, der unterschiedliche Lernwege zuldsst und
Schiilerinnen und Schiiler starker an der Gestaltung ihrer Lernprozesse beteiligt.

Damit konkretisieren die Ergebnisse empirisch die von Burow (2022) beschrie-
bene Entwicklung von einer iiberwiegend instruktionalen Lehrerrolle hin zu einer
lernbegleitenden Gestaltung schulischer Bildungsprozesse.

Von besonderer Bedeutung ist schliefilich der Einfluss dsthetischer Erfahrun-
gen auf die Lehrer-Schiiler-Beziehung. Nahezu alle Lehrkrédfte beschrieben eine
verdanderte Wahrnehmung ihrer Schiilerinnen und Schiiler. Individuelle Lernvor-
aussetzungen, Unsicherheiten und Ausdrucksformen wurden differenzierter wahr-
genommen, zugleich nahmen Geduld, dialogische Offenheit und die Bereitschaft
zu gemeinsamer Gestaltung von Lernprozessen zu. Beziehung erschien damit nicht
langer als Voraussetzung erfolgreichen Unterrichts, sondern als dessen konstitutiver
Bestandteil. Im Sinne der Resonanztheorie Rosas (2016) lassen sich diese Befunde
als Ausdruck einer vertieften wechselseitigen Wahrnehmung interpretieren, in der
Empathie, Vertrauen und Resonanz zu tragenden Elementen padagogischen Han-
delns werden.

Bemerkenswert ist, dass sich diese drei Ebenen - personale Entwicklung, di-
daktische Weiterentwicklung und Beziehungsqualitdt - nicht unabhingig vonein-
ander vollzogen. Vielmehr deutet die Studie darauf hin, dass Veranderungen des
Unterrichts ihren Ausgangspunkt haufig in einer veranderten Wahrnehmung der
eigenen Person und der Beziehung zu den Lernenden haben. Professionelle Hand-
lungssicherheit entstand nicht aus neuen Methoden, sondern aus einer veranderten
pddagogischen Haltung. Diese Erkenntnis stellt zugleich den zentralen Beitrag der
Studie zur aktuellen Professionalisierungsforschung dar.

Aus den Ergebnissen lassen sich folgende Schlussfolgerungen ableiten:

o Asthetische Erfahrung verbindet personale Entwicklung mit professionellem
Handeln. Veranderungen der Unterrichtspraxis entstehen nicht ausschlief3-
lich durch methodische Erweiterungen, sondern wesentlich durch veranderte
Wahrnehmungs- und Reflexionsprozesse.

* Die Entwicklung innerer Ressourcen bildet eine wesentliche Voraussetzung
adaptiven Lehrerhandelns. Selbstvertrauen, Offenheit, Resilienz und Ambigui-
tatstoleranz ermdglichen einen konstruktiven Umgang mit Heterogenitat und
Offenheit im Unterricht.

* Professionelle Entwicklung vollzieht sich nicht ausschlief3lich kognitiv, sondern
auch erfahrungsbasiert. Entscheidend sind Lerngelegenheiten, in denen Wahr-
nehmung, Selbstreflexion und padagogische Haltung gemeinsam weiterentwi-
ckelt werden. Die Ergebnisse legen nahe, diesen Prozess als Entwicklung eines
pddagogischen Wahrnehmens zu verstehen, das Bildungs-, Beziehungs- und
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Entwicklungsprozesse differenziert erschlief3t und professionelles Handeln
begriindet.

* Werkstattorientierte Lernarrangements bieten hierfiir einen geeigneten ins-
titutionellen Rahmen. Sie verbinden asthetische Erfahrung mit kollegialem
Lernen und er6ffnen Raume fir Erprobung, Reflexion und gemeinsame Ent-
wicklung.

Diese Ergebnisse bedeuten nicht, dass asthetische Bildung den einzigen Weg der
Lehrerbildung darstellt. Sie weisen jedoch darauf hin, dass asthetische Erfahrungs-
prozesse einen besonders anschlussfahigen Zugang er6ffnen, weil sie personale, re-
lationale und didaktische Dimensionen schulischer Praxis miteinander verbinden.
Durchlaufen Lehrkrafte solche Prozesse zundchst selbst im Rahmen ihrer Aus- und
Weiterbildung, erweitern sie nicht nur ihr methodisches Repertoire, sondern entwi-
ckeln zugleich ein padagogisches Wahrnehmen, das Bildungs-, Beziehungs- und Ent-
wicklungsprozesse differenziert erschliefst und professionelles Handeln begriindet.

Asthetische Bildung erscheint damit weder als dekorative Erginzung schulischer
Praxis noch als isolierte Methode. Sie er6ffnet vielmehr einen Professionalisierungs-
weg, der Haltung, Beziehung und Didaktik miteinander verbindet und damit eine
Antwort auf jene Anforderungen bietet, die sich aus der digitalen Transformation
und der veranderten Lehrerrolle ergeben. Fachliches und fachdidaktisches Wissen
bleiben hierfiir unverzichtbare Grundlagen. Ihre Wirksamkeit entfaltet sich jedoch
erst dann vollstandig, wenn sie durch Erfahrungsraume ergianzt werden, in denen
Wahrnehmung, Urteilskraft und dialogische Beziehungsgestaltung bewusst entwi-
ckelt werden kénnen.

Asthetische Bildung in der Lehrer*innenaus-
und -weiterbildung. Perspektiven einer
strukturellen Verankerung

Wenn asthetische Bildung einen nachhaltigen Beitrag zur Entwicklung padagogi-
scher Urteilskraft und reflexiver Handlungssicherheit leisten soll, stellt sich die Frage
nach ihrer strukturellen Verankerung in der Lehrerbildung. Einzelne Projekte oder
fakultative Angebote konnen wertvolle Impulse setzen; ihre Wirkung bleibt jedoch
haufig begrenzt, solange sie nicht mit fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen und
bildungswissenschaftlichen Studienanteilen verbunden werden. Nachhaltige Lehrer-
bildung erfordert deshalb weniger zusétzliche Einzelveranstaltungen als vielmehr
ein Verstandnis dsthetischer Bildung als verbindendes Prinzip professioneller Ent-
wicklung.

Empirische Untersuchungen zeigen, dass kunst- und kulturbezogene Lernpro-
zesse weit Uiber den Erwerb fachlicher Fertigkeiten hinausreichen kénnen. Bamford
(2006) sowie Catterall (2009) weisen nach, dass dsthetische Erfahrungen Kreativitat,
Motivation, Kooperation, Perspektiveniibernahme und Problemlosefahigkeit fordern
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konnen. Gleichzeitig machen beide Studien deutlich, dass diese Entwicklungen nicht
durch die blof3e Teilnahme an kreativen Aktivitaten entstehen, sondern wesentlich
von der Qualitdt der Lernarrangements, der padagogischen Begleitung und der sys-
tematischen Reflexion abhangen.

Zu vergleichbaren Ergebnissen gelangt Bartalis (2017). Die Untersuchung &sthe-
tisch orientierter Werkstattarbeit in der Lehrerbildung dokumentiert Veranderun-
gen in der Wahrnehmung padagogischer Situationen, im reflexiven Umgang mit der
eigenen Lehrerrolle sowie in der Entwicklung kooperativer und kreativer Handlungs-
muster. Die Ergebnisse sprechen dafiir, dass dsthetische Erfahrungsraume weniger
methodische Kompetenzen erweitern als vielmehr die Entwicklung professioneller
Haltung und padagogischer Urteilskraft unterstiitzen. Ihr Potenzial entfaltet sich
dort, wo Erfahrung, Reflexion und theoretische Einordnung systematisch miteinan-
der verbunden werden.

Fir die Lehrerbildung ergibt sich daraus vor allem eine curriculare Herausfor-
derung. Asthetische Zuginge konnten bereits in der ersten Ausbildungsphase die
Entwicklung von Wahrnehmung, Selbstreflexion und Ambiguitétstoleranz férdern
und im weiteren Studienverlauf mit Fragen der Unterrichts- und Schulentwicklung
sowie professionsbezogener Forschung verkniipft werden. Asthetische Bildung wiir-
de damit keinen eigenstandigen Ausbildungsbereich bilden, sondern eine verbin-
dende Perspektive erdffnen, die fachliche, didaktische und personale Lernprozesse
aufeinander bezieht.

Eine solche Konzeption erweitert Lehrerbildung nicht um ein weiteres Metho-
denrepertoire. Thr Beitrag liegt vielmehr darin, Erfahrungsraume bereitzustellen, in
denen zukiinftige Lehrkrafte unterschiedliche Formen der Wahrnehmung erproben,
Unsicherheit reflektieren und ihre padagogische Haltung weiterentwickeln konnen.

Gleichzeitig sollte die Reichweite dsthetischer Bildungsprozesse realistisch einge-
schétzt werden. Sie setzen Zeit, Offenheit und institutionelle Rahmenbedingungen
voraus, die Reflexion, Experimentieren und gemeinsames Lernen ermdglichen. Ver-
dichtete Studienstrukturen oder ausschliefdlich kompetenzorientierte Ausbildungs-
logiken begrenzen diese Moglichkeiten erheblich. Hinzu kommt, dass Studierende
aufgrund unterschiedlicher biografischer Erfahrungen, fachlicher Sozialisationen
und dsthetischer Vorerfahrungen sehr unterschiedlich auf offene und performative
Lernformate reagieren. Eine erfolgreiche Umsetzung erfordert daher eine sensible
didaktische Rahmung sowie Lernumgebungen, in denen Irritationen produktiv be-
arbeitet werden konnen.

Dies setzt weniger neue Lehrveranstaltungen voraus als vielmehr eine curricu-
lare Verzahnung asthetischer Erfahrungsraume mit fachwissenschaftlichen, fach-
didaktischen und bildungswissenschaftlichen Studienanteilen. Werkstattformate,
projektorientierte Seminare sowie reflexiv begleitete Praxisphasen konnten hierfiir
geeignete Strukturen bieten. Eine solche Lehrerbildung verandert auferdem die Rol-
le der Hochschullehrenden. Sie begleiten nicht ausschliefdlich Wissensaneignung,
sondern schaffen Lernumgebungen, in denen Erfahrung, Reflexion und theoretische
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Analyse miteinander verbunden werden. Hochschuldidaktik erhalt dadurch starker
den Charakter eines gemeinsamen professionellen Lernprozesses. Auch fiir die schu-
lische Organisationsentwicklung ergeben sich Konsequenzen. Lehrkrafte konnen
personale Entwicklungsprozesse langfristig nur dann aufrechterhalten, wenn Schu-
len entsprechende Lern- und Reflexionsraume institutionell absichern. Kollegiale
Werkstatten, professionelle Lerngemeinschaften, Hospitationsformate oder kiinst-
lerisch inspirierte Schulentwicklungsprozesse konnen dazu beitragen, individuelle
Professionalisierung mit organisationalem Lernen zu verbinden. Damit wird asthe-
tische Bildung nicht nur zu einem Element der Lehrerbildung, sondern zu einem
Bestandteil einer lernenden Schule.

Daraus ergeben sich zugleich Konsequenzen fiir die Gestaltung der Lehrerbil-
dung. Wenn Wahrnehmungsfahigkeit, Beziehungskompetenz und padagogische
Urteilskraft als zentrale Dimensionen professionellen Lehrerhandelns anerkannt
werden, sollten entsprechende Lerngelegenheiten nicht allein in einzelnen Fortbil-
dungsangeboten, sondern systematisch in Studienordnungen, Akkreditierungsver-
fahren und Konzepten der Aus- und Weiterbildung berticksichtigt werden. Lehrerbil-
dung ware damit weniger ausschlief3lich auf den Erwerb fachlicher und methodischer
Kompetenzen ausgerichtet als vielmehr auf die Entwicklung professioneller Urteils-,
Reflexions- und Gestaltungskompetenz.

Gleichzeitig verweisen die dargestellten Uberlegungen auf offenen Forschungs-
bedarf. Insbesondere langsschnittliche Untersuchungen konnten kliaren, welche
Elemente asthetischer Professionalisierungsprozesse langfristig wirksam sind und
unter welchen institutionellen Bedingungen sie nachhaltige Veranderungen pada-
gogischen Handelns unterstiitzen. Ebenso erscheint die Frage bedeutsam, wie sich
asthetische Erfahrungsraume mit digitalen Lehr- und Lernformaten verbinden las-
sen und welchen Beitrag sie unter den Bedingungen einer zunehmend KI-gestiitzten
Bildungspraxis leisten kdnnen.

Insgesamt erweitert die Auseinandersetzung mit dsthetischer Bildung den Blick
auf Lehrerbildung. Weniger entscheidend erscheint die Frage nach zusatzlichen
Ausbildungsinhalten als vielmehr die Gestaltung von Erfahrungs- und Reflexions-
raumen, in denen sich Wahrnehmung, professionelle Urteilskraft und padagogische
Verantwortung entwickeln konnen. Padagogisches Handeln entsteht nicht allein aus
theoretischem Wissen oder methodischer Sicherheit, sondern aus der reflektierten
Verbindung von Erfahrung, fachlicher Expertise und professioneller Haltung. As-
thetische Bildung stellt deshalb keinen alternativen Professionalisierungsansatz dar,
sondern erginzt bestehende Konzepte um eine Dimension, die fiir die Gestaltung
einer dialogischen, lernenden und sich veraindernden Schule zunehmend an Bedeu-
tung gewinnt.
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Schlussfolgerung

In einer Zeit, in der Digitalisierung und kiinstliche Intelligenz die Aufgaben vie-
ler Berufsgruppen grundlegend verdndern, stellt sich auch fiir den Lehrerberuf die
Frage nach seinem unverwechselbaren professionellen Beitrag. Die in diesem Kapi-
tel entfalteten bildungstheoretischen Perspektiven, professionsbezogenen Ansatze
und empirischen Befunde weisen dabei in eine gemeinsame Richtung: Nicht die Be-
deutung der Lehrkraft nimmt ab, sondern der Kern professionellen padagogischen
Handelns tritt deutlicher hervor..

Die Rolle der Lehrkraft verschiebt sich zunehmend von der Wissensvermittlung
hin zur Gestaltung von Bildungsprozessen, in denen fachliches Lernen, Beziehungs-
gestaltung, Orientierung und personliche Entwicklung miteinander verbunden wer-
den. Wissen bleibt eine unverzichtbare Grundlage professionellen Handelns. Seine
padagogische Wirksamkeit entfaltet sich jedoch erst dort, wo Lehrkréfte Lernpro-
zesse sensibel wahrnehmen, unterschiedliche Perspektiven miteinander verbinden
und individuelle Bildungswege verantwortungsvoll begleiten.

Werkstattorientierte Lernarrangements und dsthetische Erfahrungsraume er-
o6ffnen hierfiir einen besonderen Professionalisierungsrahmen. Sie schaffen Gelegen-
heiten, in denen Wahrnehmung gescharft, Perspektiven erweitert und padagogische
Situationen gemeinsam reflektiert werden kénnen. Die in diesem Beitrag dargestell-
ten theoretischen Uberlegungen und empirischen Befunde verdeutlichen, dass nach-
haltige Veranderungen padagogischen Handelns weniger aus methodischen Inno-
vationen hervorgehen als aus einer veranderten Art, die eigene Rolle, die Lernenden
und Bildungsprozesse wahrzunehmen.

Damit erscheinen Werkstattpadagogik, dsthetische Bildung und Lehrerprofessio-
nalisierung nicht als voneinander getrennte Konzepte, sondern als unterschiedliche
Zugange zu einer gemeinsamen Professionalisierungsaufgabe. Im Zentrum steht die
Entwicklung eines pddagogischen Wahrnehmens: der Fahigkeit, Bildungs-, Bezie-
hungs- und Entwicklungsprozesse in ihrer Komplexitat wahrzunehmen, fachlich zu
deuten und verantwortungsvoll zu gestalten. In einem erweiterten Verstandnis lasst
sich diese Fahigkeit als professionelle Wahrnehmung beschreiben. Sie verbindet fach-
liche Expertise, Urteilskraft und Beziehungsgestaltung und bildet den Kern einer
gestaltungsorientierten Professionalitat.

Daraus ergeben sich zugleich Konsequenzen fiir die Lehrerbildung. Professionali-
sierung erschopft sich weder in der Vermittlung fachlicher Expertise noch im Erwerb
weiterer Methoden. Hochschulische Lehrerbildung steht vielmehr vor der Aufgabe,
Erfahrungsraume systematisch zu eroffnen, in denen professionelle Wahrnehmung
durch Reflexion, dsthetische Erfahrung und werkstattorientiertes Lernen entwickelt
werden kann.

Lehrerbildung gewinnt damit nicht primar die Aufgabe, auf bekannte Anforde-
rungen vorzubereiten, sondern die Fahigkeit zu entwickeln, unter Bedingungen von
Offenheit, Komplexitat und Wandel zu urteilen und verantwortungsvoll zu handeln.
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Professionalisierung erscheint in diesem Verstandnis nicht als Anhdufung von Kom-
petenzen, sondern als kontinuierliche Differenzierung professioneller Wahrneh-
mung. Gerade darin liegt die Voraussetzung dafiir, Bildungsprozesse nicht lediglich
zu organisieren oder zu steuern, sondern sie in ihrer Offenheit verantwortungsvoll
zu begleiten.
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Gesundheitsforderung
und Wohlbefinden
in den Schulen des 21. Jahrhunderts

Cristina BOJAN

Das vorliegende Kapitel verfolgt das Ziel, die Gesundheitsorientierung von Schulen
im 21. Jahrhundert zu konturieren, indem es - ohne Anspruch auf Vollstandigkeit
oder Exklusivitdt - einen Einblick in zentrale Begriffsklarungen, internationale bil-
dungspolitische Strategien der Weltgesundheitsorganisation (WHO) in Europa sowie
ausgewdhlte Beispiele zur Implementierung, unter anderem aus Deutschland und
Rumadnien, gewahrt.

Wurzeln und Entwicklung
der Gesundheitskompetenz

Die Wurzeln der heutigen Bewegung gesundheitsorientierter und -férdernder
Schulen lassen sich in der Entwicklungsgeschichte des Begriffs Gesundheitskom-
petenz (Health Literacy) nachzeichnen. In den vergangenen 40 Jahren ist Gesund-
heitskompetenz zu einem zentralen Gegenstand interdisziplindren Interesses und
Forschung avanciert, der von zahlreichen Regierungen sowie nationalen und inter-
nationalen Nichtregierungsorganisationen (NGOs) priorisiert wird. Insbesondere
die Weltgesundheitsorganisation und die UNESCO haben sie in ihre Agenden auf-
genommen, entsprechende Programme entwickelt und sie als Schliisselkompetenz
fiir individuelle sowie gesellschaftliche Gesundheitsfahigkeit etabliert. Mittlerweile
stellt Gesundheitskompetenz ein globales Phanomen dar, das in Tausenden von Stu-
dien weltweit untersucht und in unzdhligen Programmen der Gesundheitserziehung
erfolgreich eingesetzt wird.

Eine der vier zentralen Wurzeln der Gesundheitskompetenz wird in der schuli-
schen Gesundheitserziehung gesehen - neben Erwachsenenbildung, Gesundheits-
forschung und o6ffentlicher Gesundheit (Okan, 2019) -, deren Entwicklung die Ver-
bindung zum heutigen Trend gesundheitsorientierter Schulen markiert. Der Begriff
Gesundheitskompetenz wurde 1974 in den USA von Simonds eingefiihrt, der eine
hochwertige Gesundheitserziehung als zentrales sozialpolitisches Thema definier-
te, sie als Ergebnis effektiver Gesundheitspadagogik verstand und qualifizierte
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Lehrerbildung von Kindergarten bis Schulen forderte, um gesundheitskompeten-
te Biirger*innen zu fordern. 1995 festigte das Joint Committee on National Health
Education Standards Gesundheitskompetenz als Hauptziel der schulischen Gesund-
heitserziehung. Die Jakarta-Konferenz der WHO (1997) fithrte den Begriff Gesund-
heitskompetenz international ein und festigte ihn als Schlisselkompetenz der Ge-
sundheitsférderung im 21. Jahrhundert.

Pioniere der Curriculumintegration waren Australien und Finnland. In Austra-
lien verankerte der Lehrplan der Australian Curriculum, Assessment and Reporting
Authority (ACARA, 2012) Gesundheitskompetenz flichendeckend als Lernziel fiir
alle Schulen und integrierte Themen wie Pravention und gesundheitsbezogene Ent-
scheidungsfindung (Trezona et al., 2019).

In Finnland hat das Nationale Bildungsamt Gesundheitskompetenz als zentrales
Unterrichtsziel der Gesundheitserziehung und als mehrdimensionale Kompetenz
definiert. Sie umfasst die Fahigkeit, fundierte Gesundheitsentscheidungen zu tref-
fen, gesundheitsbeeinflussende Faktoren zu erkennen und psychosoziale Resilienz
tiber alle Schulstufen hinweg zu fordern. Dieses Konzept gliedert sich in fiinf Kern-
komponenten: (1) theoretisches Wissen - faktisches Verstandnis von Gesundheits-
themen und Grundprinzipien, (2) praktisches Wissen - prozedurale Fahigkeiten zur
Umsetzung in der Praxis, (3) kritisches Denken - klare, rationale Analyse, (4) Selbst-
bewusstsein — Reflexion tiber die eigene Person im Kontext von Gesundheitsfragen,
sowie (5) Blirgerbewusstsein - soziale Verantwortung und die Berticksichtigung der
Auswirkungen eigener Handlungen auf andere; seit 2004 ist Gesundheitserziehung
in Finnland als eigenstandiges Pflichtfach verankert (Paakkari & Paakkari, 2019).

Die Notwendigkeit der schulischen Foérderung der Gesundheitskompetenz wird
in der Fachliteratur als zentrales Thema hervorgehoben und durch zahlreiche Unter-
suchungen und Bedarfsanalysen - unter anderem von der WHO, der OECD, UNICEEF,
der HBSC-Studie (Health Behaviour in School-aged Children), dem Europdischen
Bildungsraum sowie der Mental Health Foundation - bestatigt. Statistische Daten
verdeutlichen, wie weit verbreitet psychische und emotionale Gesundheitsprobleme
bei Kindern und Jugendlichen weltweit und in Europa sind. Laut WHO (2022) leben
weltweit 8% der Kinder im Alter von 5 bis 9 Jahren und 14% der Jugendlichen im
Alter von 10 bis 19 Jahren mit psychischen Problemen. Nach Angaben von UNICEF
(2021) macht sich eines von fiinf Kindern Sorgen wegen Mobbings. Depressionen,
Angststorungen und Verhaltensstorungen zdhlen dabei zu den haufigsten Ursachen
fiir Krankheit und Behinderung im Jugendalter. Suizid ist zudem die haufigste Todes-
ursache bei jungen Menschen im Alter von 15 bis 29 Jahren in Landern mit niedrigen
und mittleren Einkommen und die zweithdufigste in Lindern mit hohem Einkom-
men (UNICEF, 2021). Auch in Europa zeigen sich besorgniserregende Zahlen: 35%
der 13Jdhrigen geben an, sich haufiger als einmal pro Woche niedergeschlagen oder
nervos zu fihlen und unter psychosomatischen Beschwerden zu leiden (Europai-
sche Kommission, 2024a). Einsamkeit stellt dabei einen zentralen Risikofaktor dar
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- 13 % der europdischen Kinder berichten, dass sie sich in der Schule einsam fiihlen
(Schnepf et. al, 2022).

Es stellt sich die Frage, was genau unter den Begriffen , psychische Probleme® oder
,psychische und emotionale Stérungen bei Kindern und Jugendlichen“ zu verstehen
ist. Die WHO zdhlt zu den internalisierenden Stérungen die Depression, Suizid-
gedanke und Selbstverletzung, sowie Angststorungen, wahrend externalisierende
Storungen aggressives Verhalten und Alkohol- sowie Drogenmissbrauch umfassen
(Europdische Kommission, 2024a). Die Jugendphase ist entscheidend fiir die Ent-
wicklung sozialer und emotionaler Gewohnheiten, die das psychische Wohlbefinden
mafdgeblich pragen - darunter ein gesunder Schlafrhythmus, regelmafige Bewegung,
der Aufbau von Bewaltigungsstrategien, Problemlosungs- und Sozialkompetenzen
sowie ein angemessener Umgang mit Emotionen. Verschiedene Faktoren beeinflus-
sen die psychische Gesundheit von Kindern und Jugendlichen: Je mehr Risikofak-
toren sie ausgesetzt sind, desto stirker wirken diese potenziell ein. Dazu gehoren
schwierige Lebensumstdnde, der Druck zur Anpassung an Gleichaltrige, Schulstress
und die Auseinandersetzung mit der eigenen Identitdt. Daher spielen die Schutz- und
Unterstilitzungsangebote in Familie, Schule und Gemeinschaft eine zentrale Rolle.
Angst- und depressive Storungen beeintrachtigen die Schulanwesenheit und Leis-
tungen erheblich, fordern sozialen Riickzug, Isolation und Einsamkeit und kénnen
im Extremfall zu Suizid fithren (WHO, 2025).

Die Bedeutung einer umfassenden Gesundheitsorientierung der Schulen wird
zusdtzlich dadurch unterstrichen, dass sie als Reaktion auf die Ergebnisse der dies-
beziiglichen Studien zunehmend als zentrale Kompetenz des 21. Jahrhunderts gilt.
In internationalen Bildungsdokumenten und -programmen wird Gesundheit und
Wohlbefinden als entscheidender Bestandteil ganzheitlicher Bildung anerkannt.
So betonen beispielsweise die OECD im , Lernkompass 2030 der Europdische Bil-
dungsraum (EBA) und die UNESCO in ihrem Handbuch ,Integrating Health and
Well-being into Education Policy and Planning” (2025), dass psychische und physi-
sche Gesundheit gezielt durch Bildungsstrukturen und Lehrplane geférdert werden
sollen, um das Wohlbefinden und die Lernfahigkeit von Kindern und Jugendlichen
nachhaltig zu starken.

In den letzten zwei Jahrzehnten hat die Zahl von Pilotprojekten, Bildungspro-
grammen und padagogischen Konzepten in Europa und weltweit deutlich zugenom-
men, die die Férderung psychischer Gesundheit und des Wohlbefindens in Schulen
explizit anstreben, internationale Empfehlungen der WHO und der OECD praxisnah
operationalisieren und somit zu gesiinderen Bildungssystemen beitragen.

Das neue Paradigma, das die Grundlage fiir den Ansatz der gesundheitsférdern-
den Schule bildet, umfasst die Gesundheitserziehung und wird als jede Aktivitat
verstanden, die darauf abzielt, die Gesundheit und das Wohlbefinden aller an der
Schule Beteiligten - einschliefilich der Schiiler*innen sowie des Lehr- und nichtpad-
agogischen Personals - zu verbessern und/oder zu schiitzen. Der Ansatz konzentriert
sich somit auf die Forderung von Gesundheit und Wohlbefinden durch eine erhchte
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Gesundheitskompetenz, auf Lebensstile und Lebensbedingungen sowie auf die Ver-
meidung von Krankheiten (Turunen et al., 2017).

Das traditionelle Schulkonzept sei laut Burow (2022) fiir Lehrkrafte und Schii-
ler*innen gleichermafien gesundheitsgefihrdend. Studien zu schulischem Burnout
in Deutschland zeigen, dass tiberzogene Leistungsorientierung, ein tiberfrachtetes
Curriculum, Bewegungsmangel, mangelnde Beriicksichtigung grundlegender Be-
diirfnisse und eine generell hohe Belastung zu gesundheitlichen Beeintrachtigungen
fuhren (Burow, 2022). Demnach werden die Lehrkrafte und Schiiler*innen tiberfor-
dert und sie konnen ihr Potenzial oft nur eingeschrankt entfalten. Als mogliche Lo-
sung wird die Gesundheitsorientierung der Schulen, eine sogenannte ,gesunde Schu-
le“ vorgeschlagen, wo das Wohlbefinden von Schiiler und Lehrer im Fokus steht, um
ihre personliche Entwicklung und effizientes Lernen und Lehren zu unterstiitzen.

Die dargestellten Belastungen und Risikofaktoren verdeutlichen, dass psychische
Gesundheit und Wohlbefinden zentrale Bildungsaufgaben sind, die iiber traditionelle
Lehrpldne hinausgehen. Vor diesem Hintergrund gewinnen Begriffsbestimmungen
von psychischer Gesundheit und Wohlbefinden besondere Bedeutung, um schuli-
sche Maf$nahmen gezielt ausrichten zu kénnen.

Psychische Gesundheit und Wohlbefinden:
Begriffsbestimmungen

In der Fachliteratur werden Wohlbefinden und psychische Gesundheit haufig syno-
nym verwendet und beschreiben einen Zustand emotionaler Stabilitét, Resilienz und
subjektiven Wohlgefiihls, der fiir Lern- und Lehrprozesse grundlegend ist (WHO,
2021; WHO, 2022).

Traditionelle Definitionen von psychischer Gesundheit bei Kindern und Jugend-
lichen konzentrierten sich bislang haufig auf psychische Erkrankungen wie Angst-
storungen, Depressionen und Verhaltensprobleme.

Neulich gibt es - unter anderem durch die Weltgesundheitsorganisation - eine
Bewegung, die eine klare Unterscheidung zwischen psychischer Gesundheit und psy-
chischer Krankheit anstrebt.

Eine der hdufigsten verwendeten Definitionen von psychischer Gesundheit
stammt von der WHO (2022). Sie definiert psychische Gesundheit als einen Zustand
des Wohlbefindens, in dem eine Person ihre eigenen Fahigkeiten erkennt, mit den
normalen Belastungen des Lebens umgehen kann, ein positives Selbstbild entwi-
ckelt, Gedanken und Emotionen steuern, soziale Beziehungen aufbauen und eine
Bildung erlangen kann, die eine aktive Teilhabe am gesellschaftlichen Leben ermog-
licht (WHO, 2022).

Diese Definition wird als positive psychische Gesundheit bezeichnet, um sie vom
traditionellen Verstandnis psychischer Probleme oder Erkrankungen abzugrenzen.
Wohlbefinden wird in diesem Zusammenhang als dynamischer Zustand beschrieben,
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in dem Kinder und Jugendliche ihr Potenzial entfalten, kreativ und produktiv lernen
und spielen, positive Beziehungen entwickeln und einer Gemeinschaft zugehorig
sind (WHO, 2022).

Umfassendere Definitionen von Wohlbefinden beziehen neben der psychischen
auch die korperliche Gesundheit, Lebensqualitdat und das subjektive Erleben ein.
Subjektives Wohlbefinden ldsst sich dabei als Zusammenspiel von psychologischem
Wohlbefinden (z.B. Selbstwert, Selbstwirksamkeit, Lebenszufriedenheit, Zukunfts-
hoffnung), emotionalem Wohlbefinden (Prdsenz positiver Gefiihle und geringe Be-
lastung durch negative Emotionen) und sozialem Wohlbefinden (gelingende Be-
ziehungen, soziale Unterstiitzung, Zugehorigkeitsgefithl und aktive Teilhabe an
Gemeinschaft) verstehen (Rees et al., 2020).

Psychische Erkrankung hingegen bezieht sich auf psychische Gesundheitspro-
bleme wie Angststorungen, Depressionen, Selbstverletzendes Verhalten, Substanz-
missbrauch, Verhaltensstérungen und Essstorungen - wobei Angststérungen und
Depressionen die beiden haufigsten psychischen Gesundheitsprobleme bei Kindern
und Jugendlichen darstellen.

In einem aktuellen systematischen Literaturiiberblick internationaler Studien
zur Konzeptualisierung und Messung von Mental Health Literacy (MHL, psychische
Gesundheitskompetenz) berichteten Mansfield und Koautoren (2020), dass der Fokus
nach wie vor stark auf dem Ansatz der psychischen Erkrankung liegt. Nur wenige
Studien befassten sich mit dem Wissen tiber die Forderung psychischer Gesundheit.
Die Autor*innen empfehlen daher, sich von der reinen , Kenntnis psychischer Stérun-
gen® hin zu einer umfassenderen ,psychischen Gesundheitskompetenz® zu bewegen.

Brown und Shay (2021) schlagen vor, den Begrift Wohlbefinden anstelle von psy-
chischer Gesundheit zu verwenden, da er einen universelleren, inklusiven Ansatz
darstellt und in Schulen eher als bildungsbezogenes denn als medizinisches Thema
wahrgenommen wird. Sie argumentieren auf3erdem, dass das Konzept des kindlichen
Wohlbefindens in Schulen méglicherweise leichter akzeptiert und integriert werden
kann als der oft als ,polemisch“ empfundene Begriff der psychischen Gesundheit.
Zugleich betonen sie, dass Gesundheit, Wohlergehen und Bildung von Kindern star-
ker miteinander verkniipft und nicht tiber getrennte politische Strategien bearbeitet
werden sollten (Brown & Shay, 2021).

Rosen und Kollegen (2020) pladieren in diesem Zusammenhang fiir ,kreative
neue Kooperationen“ zwischen dem Gesundheits- und dem Bildungswesen zur For-
derung von psychischer Gesundheit und Wohlbefinden durch sozial-emotionales
Lernen (Social and Emotional Learning, SEL).

In dem Sinne stehen Schulen zunehmend vor der Herausforderung, iiber einen
engen Bildungsauftrag hinauszugehen und mehr Verantwortung fiir die 6ffentliche
Gesundheit zu ibernehmen (Greenberg et al., 2017). In einer neueren Studie mit
Schiiler*innen der Sekundarstufe I zeigten Peterson et al. (2020), dass das Wohl-
befinden ein zentraler Bestandteil psychischer Gesundheit bei Kindern ist. Dies
unterstreicht die Wichtigkeit von schulischen Mafdnahmen, die sich sowohl auf die
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Forderung des Wohlbefindens als auch auf die Reduktion psychischer Symptome
konzentrieren.

In vielen Definitionen von Wohlbefinden und psychischer Gesundheit wird
Resilienz als zentrale Ressource verstanden, die Kinder und Jugendliche befdhigt,
Herausforderungen zu bewaltigen und ausdauernd zu bleiben (WHO, 2021). In der
Resilienzforschung wird dieser Begriff jedoch umfassender gefasst. Resilienz umfasst
Wachstum und Gedeihen - psychisches Wohlbefinden, psychische Gesundheit sowie
schulische Leistung und Lernfortschritt - trotz widriger Lebensumstande wie Miss-
brauch, Trauma, Armut, Minderheitenzugehorigkeit, Gewalt, Biirgerkrieg, Migration
oder erzwungene Vertreibung (Masten, 2011). Neuere Ansitze betonen zudem die
Bedeutung schiitzender und unterstiitzender Kontexte, die Kindern und Jugendli-
chen jene Ressourcen bereitstellen, die sie fiir eine positive Entwicklung benétigen
(Ungar, 2012).

Vor diesem Hintergrund sieht Burow (2022) die Zukunftsfihigkeit von Schulen
in derartiger Schulgestaltung, die Gesundheit aller Beteiligten férdert, Erfahrungen
von Wohlbefinden, Sinn und gelegentlichem Gliick ermoglicht und zugleich jene
Resilienzfahigkeiten vermittelt, die fiir unsichere Zeiten erforderlich sind.

Ausgehend von dieser normativen Perspektive stellt sich die Frage, wie eine sol-
che gesundheits und resilienzférdernde Schulgestaltung in der Praxis konkret um-
gesetzt werden kann und welche Implementierungsstrategien und Beispiele bereits
zeigen, wie Wohlbefinden im schulischen Alltag verankert werden kann.

Implementierungsansdtze fiir Wohlbefinden
in Schulen

Im Folgenden werden zwei zentrale Implementierungsansatze fiir die schuli-
sche Forderung von Wohlbefinden vorgestellt - das Rahmenmodell der mehrstufigen
Untersttitzungssysteme (MultiTiered System of Supports, MTSS) und der Konzept
der gesundheitsfoérdernden Schulen (HealthPromoting Schools, HPS) - sowie ihre Zu-
sammenhdnge und ausgewdhlte Beispiele, die zeigen, wie Interventionen je nach
Schweregrad psychischer Belastungen und Tiefe der Verdnderung von schulischen
und curricularen Strukturen umgesetzt werden konnen.

Mehrstufige Unterstiitzungssysteme (MTSS)
als Rahmen prdventiver Interventionen

Eine Implementierungsstragie der Interventionen zur Férderung psychischer
Gesundheit und des Wohlbefindens in Schulen, die die Umsetzung in Europa
und weltweit beeinflusst, stammt aus den USA, wo Anfang der 2000er-Jahre den
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Rahmenmodell der mehrstufigen Unterstiitzungssysteme (MTSS) entwickelt wurde
(Suldo et al., 2010).

Das MTSSRahmenmodell bietet einen proaktiven, praventiven Ansatz, bei dem
evidenzbasierte Unterrichtsdaten genutzt werden, um Lernfortschritte zu verfolgen
und darauf aufbauend Entscheidungen zu treffen. Es umfasst vier zentrale Kom-
ponenten: Screening, Fortschrittsmonitoring, ein mehrstufiges Praventionssystem
und datengestiitzte Entscheidungsfindung und zielt damit auf die systematische,
datenbasierte Weiterentwicklung von Unterricht, Interventionen und schulischen
Strukturen insgesamt (American Institutes for Research, 2026a).

Die erste Stufe des MTSS-Rahmenmodells umfasst die so genannten universellen
Interventionen, die als praventive MafSnahmen sich an die gesamte Schiilerschaft
einer Schule richten, und umfassen schulweite sowie klassenbezogene Strategien,
die proaktiv die psychische Gesundheit und das Wohlbefinden férdern. Sie schlief3en
die gesamte Schiilerschaft ein - einschliefdlich Risikogruppen - und schaffen ein
inklusives, nicht-stigmatisierendes Umfeld. Typische Ansatze umfassen soziale und
emotionale Bildung, Lebenskompetenztrainings, psychische Gesundheitsférderung,
positive Jugendentwicklung sowie Praventionsprogramme gegen Mobbing, Sexual-
aufkldarung und Suchtverhalten.

Die zweite Stufe umfasst die selektiven Interventionen, also Mafdnahmen, die
gezielt auf Schiiler*innen mit einem erhohten Risiko fiir psychische Probleme
ausgerichtet sind. etwa Kinder aus sozial benachteiligten Verhdltnissen, mit Mig-
rationshintergrund, Erfahrungen von Missbrauch, Gewalt oder Mobbing sowie Lern-
schwierigkeiten oder Beeintrachtigungen. Diese Ansdtze finden in Kleingruppen
oder Klassenverbanden statt und beinhalten kognitive Verhaltenstrainings, Acht-
samkeitsiibungen, Stressbewaltigungsstrategien, Resilienzférderung und psycho-
edukative Programme.

Die dritte Stufe beinhaltet die indizierten Interventionen, die fiir Schiiler*innen
mit bereits manifestierenden Symptomen psychischer Erkrankungen vorgesehen
sind, und umfassen intensive, personalisierte Einzel- oder Kleingruppenansatze wie
kognitive Verhaltenstherapie (CBT) sowie weitere therapeutische Interventionen
durch interdisziplindre Fachkrafte, wie Psycholog*innen, Sozialarbeiter*innen oder
Therapeut*innen (Suldo et al., 2010).

Das MTSS-Rahmenmodell wurde vor allem in den USA implementiert (in iiber
40 US-Staaten) und weltweit wurden lokale Adaptationen ausgearbeitet (American
Institutes for Research, 2026b).

Laut der Metaanalyse von Nitz (2023) zur Anwendung mehrstufiger Unterstiit-
zungssysteme mit Fokus auf Verhaltensveranderungen in Grundschulen wurden
adaptierte Modelle unter anderem in Australien, Kanada, dem Vereinigten Konig-
reich, Deutschland, Finnland und Norwegen implementiert. Deren Wirksamkeit im
Hinblick auf Verhaltensanderungen konnte durch verschiedene Studien bestatigt
werden. Die MTSS-Implementierungen in Europa sind vorwiegend als Adaptionen
des US-Modells in Pilot- und Forschungsprojekten prasent. Diese fokussieren auf
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Inklusion und Friithférderung, wie zum Beispiel in Finnland, wo MTSS-inspirierte
Ansatze zur Verhaltensforderung in Grundschulen eingesetzt werden. Dabei zeigt
sich, dass universelle Mafinahmen auf Stufe 1, die an Positives Verhaltensmanage-
ment und Unterstiitzungsmafdnahmen (PBIS, Positive Behavioral Interventions and
Supports) dhnliche Konzepte angelehnt sind, problematisches Verhalten auf Schul-
ebene reduzieren kénnen. Internationale Ubersichtsarbeiten bestitigen zudem posi-
tive Effekte dieser Ansdtze auf das schulische Erleben der Schiiler*innen.

Ein weiteres Beispiel ist das MTSS-K-Projekt (2024-2028), finanziert im Rahmen
des EU-Horizon-Programms, das in fiinf Laindern umgesetzt wird, darunter Belgien,
Luxemburg, Deutschland, Frankreich, Italien und die Schweiz. Ziel des Projekts ist
die Adaption des Multi-Tiered System of Supports (MTSS) fiir den Elementarbereich,
um Bildungsungleichheiten in den Bereichen der Lese-, Schreibkompetenz sowie der
mathematischen Kompetenzen sowie in sozio-emotionalen Kompetenzen zu redu-
zieren. Dabei folgt das Projekt der klassischen MTSS-Struktur: Auf der Stufe 1 wird
evidenzbasierter Unterricht fiir alle Kinder bereitgestellt, wiahrend auf Stufe 2 und
3 werden gezielte Fordermafinahmen in Form von Intensivgruppen fiir Kinder mit
erhohtem Risiko umgesetzt. Ein weiterer Schwerpunkt liegt auf der Evaluation der
Wirksamkeit sowie der Kosten-Nutzen-Relation der Mafnahmen. Zudem werden
im Rahmen des Projekts Ressourcen wie Screening-Instrumente entwickelt und frei
zuganglich gemacht (Europaische Kommission, 2025).

Gesundheitsfordernde Schulen (HPS):
Ganzheitliche Gesundheitsforderung im Schulalltag

UNESCO und WHO empfehlen jedoch neben MTSS primér das Health-Promo-
ting Schools (HPS)-Netzwerk als ganzheitliches Modell, das iiber isolierte praventive
Interventionen hinausgeht und die gesamte Schulumwelt transformiert. Seit den
1990er Jahren umfasst HPS drei Sdulen: (1) gesundheitsbezogene Bildung im Lehr-
plan (z. B. Forderung der Gesundheitskompetenzen durch Implementierung von Ele-
menten des sozial-emotionales Lernens (SEL) wie Emotionsregulation, Erndhrungs-
wissen und durch altersgerechte, evidenzbasierte Lehrmethoden), (2) Gestaltung
der schulischen Umwelt (durch physisch sichere Spielplitze, sozial unterstiitzende,
inklusive Kultur, und gesunde digitale Umgebungen wie z. B. Bildschirmzeit-Re-
geln) und (3) Partnerschaften mit Eltern, Gemeinden und Gesundheitsdiensten (z.B.
Elternabende, Schulgesundheitsdienste und Erndhrungsprogramme) (WHO, 2017).

Das Konzept der gesundheitsférdernden Schule (HPS) wurde durch ,Die Global
Standards for Health-Promoting Schools“ (WHO/UNESCO, 2021) operationalisiert,
um Schulen weltweit zu gesunden Lern- und Lebensumgebungen gestalten und ba-
siert auf einer umfassenden Analyse von Politiken, Strategien und Leitlinien aus g1
Landern. Unter dem Motto ,Making Every School a Health-Promoting School“ zielen
sie darauf ab, bis 2030 tiber 2,3 Milliarden Kinder zu erreichen, indem sie messbare
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Indikatoren fiir die nachhaltigen Entwicklungsziele in den Bereichen der Gesundheit
und Bildung bereitstellen, mit Fokus auf psychische Gesundheit, Inklusion, Erndh-
rung und Klimawandelanpassung.

Aufbauend auf den Empfehlungen der WHO hat sich in Europa das Netzwerk
Schools for Health in Europe (SHE) entwickelt. SHE wurde urspriinglich 1991 als von
der WHO, dem Europarat und der Europdischen Kommission unterstiitztes Netz-
werk gegriindet und entwickelte sich 2017 zu einer an University College South Den-
mark angesiedelte unabhangigen Nichtregierungsorganisation (NGO), die von der
Europaischen Union sowie dem WHO-Regionalbiiro fiir Europa kofinanziert wird.
(Turunen et al., 2017)

Die globalen Standards wurden fiir den Europdischen Kontext adaptiert und die
so entstandene ,,European Standards and Indicators for Health Promoting Schools*
(SHE, 2021) teilt zwar das grundlegende HPS-Konzept mit seinen drei Sdulen (Ge-
sundheitsbildung, schulische Umwelt, Partnerschaften), aber unterscheiden sich
jedoch in Reichweite, Fokus und Operationalisierung. Demnach priorisiert das
SHE-Netzwerk neun Schlisselthemen, ndmlich Schul-/Gesundheitspolitik, Fiihrung,
Partnerschaften, Curriculum, Umwelt, Personalqualifikation, Gesundheitsdienste,
Evidenzbasis, Evaluation, und betonen dabei die Wichtigkeit von Qualitatsmanage-
ment, Inklusion und Nachhaltigkeit und setzen im Fokus die mentale Gesundheit,
Geschlechtergerechtigkeit und digitale Umwelten (SHE, 2021).

Das SHE-Netzwerk spielt in Europa eine zentrale Rolle bei der Weiterentwick-
lung und Umsetzung des Ansatzes der gesundheitsfordernden Schule. Dazu gehort
insbesondere der Austausch bewdhrter Praktiken, Kompetenzen und Fachkenntnis-
se, um die Entwicklung, Implementierung und Weiterentwicklung der schulischen
Gesundheitsférderung zu unterstiitzen.

Dartiber hinaus bietet das SHE-Netzwerk den europdischen Mitgliedstaaten kon-
tinuierliche fachliche Unterstiitzung. Diese erfolgt iiber ein Netzwerk nationaler und
regionaler Koordinatorinnen und Koordinatoren und erstreckt sich auf alle SHE-Mit-
gliedslander (Cavioni et al.,2024).

Im Mittelpunkt der Tatigkeit des SHE-Netzwerks steht ein systemischer, ganz-
heitlicher Schulansatz - der sogenannte ,Whole-School-Approach® - zur Forderung
von Gesundheit und Wohlbefinden. Eine gesundheitsférdernde Schule wird dem-
nach als ,eine Schule, die einen strukturierten und systematischen Plan fir die Ge-
sundheit, das Wohlbefinden und die Entwicklung des sozialen Kapitals aller Schiiler
und Schiilerinnen sowie des Lehr- und nichtpddagogischen Personals umsetzt*, de-
finiert (SHE, 2026).

Aufgrund eines EU-weiten Analysebericht zum ganzheitlichen Schulansatz zur
Forderung der psychischen Gesundheit und des Wohlbefindens (Cefai et al., 2021)
wurden von einer Expertengruppe der Europaischen Kommission (Europdische Kom-
mission, 2024) 11 Empfehlungen zur effizienten Umsetzung zusammengefasst. Dem-
nach sollte psychische Gesundheit als verpflichtetes Lernziel des 21. Jahrhunderts
etabliert, in Curricula und Padagogik integriert sowie schulischer Erfolgsmetriken
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(mit formativen und inklusiven Evaluationen) angepasst werden. Die Autoren beto-
nen, dass der ganzheitliche Schulansatz zur Férderung psychischer Gesundheit und
des Wohlbefindens die Verankerung eines Schulethos der Verbundenheit und Fiir-
sorge in der gesamten Schulkultur erfordert. Dies schafft respektvolle Beziehungen
zwischen Schiiler*innen, Lehrkraften, Eltern und Gemeinschaft und baut Schutz-
faktoren gegen Stress, Mobbing oder Burnout auf (Cefai et al., 2021). Erganzt wird
er durch einen partizipativen Bottom-up-Ansatz, bei dem alle Schulgemeinschafts-
mitglieder aktiv in Planung, Umsetzung und Evaluation mitwirken — von der Mitge-
staltung von Materialien bis zu Peer-Interventionen —, um kulturelle Angemessen-
heit, Anpassung an schulspezifische Bediirfnisse, Akzeptanz und Nachhaltigkeit zu
gewahrleisten.

Weitere Empfehlungen fiir die erfolgreiche Implementierung gesundheitsfor-
dernder Schulen beziehen sich auf die Etablierung eines europaweiten Curriculums
zu sozial-emotionaler Bildung und Resilienz, die Priorisierung der Lehrkraftebil-
dung fiir relationale Pddagogik und Selbstfiirsorge, die Forderung der psychischen
Gesundheit und des Wohlbefindens von Lehrkraften sowie die Starkung der Evi-
denzbasis durch rigorose Forschung des gesamten Umsetzungsprozesses. Auch die
Lehrkrafteausbildung soll die Prinzipien des Wohlbefindens vollstdndig einbeziehen,
und Schulleitungen sollen darin gestdrkt werden, das Wohlbefinden an ihren Schu-
len gezielt zu unterstiitzen.

Zum Beispiel in Finnland sind alle Lehrkrafte im Bereich der Gesundheitsbil-
dung verpflichtet, ein universitares Ausbildungsprogramm fiir Gesundheitsbildung
zu absolvieren, um die entsprechende Lehrbefdahigung fiir dieses Fach zu erwerben
- ein zentraler Mechanismus zur Sicherung der Unterrichtsqualitat. Dariiber hinaus
stellen verschiedene Verlage Lehrwerke fiir die Gesundheitsbildung, E-Learning-Ma-
terialien, didaktische Handreichungen fiir Lehrkrifte sowie Ubungsbiicher fiir Schii-
ler*innen bereit (Paakkari & Paakkari, 2019; WHO, 2019).

Die Umsetzung der Empfehlungen der gesundheitsférdernden Schulen in Euro-
pa stofdt auf Herausforderungen, die sich in strukturelle, ressourcenbedingte und
kulturelle Barrieren gliedern lassen. Ein wesentliches strukturelles Hindernis ergibt
sich aus der foderalen und nationalen Fragmentierung: Die dezentrale Bildungspoli-
tik in den EUMitgliedstaaten und assoziierten Landern erschwert eine einheitliche
Umsetzung, da die Lander unterschiedliche Prioritdten setzen (z. B. Inklusion vs.
Pravention) und verbindliche verpflichtende Verpflichtungen fehlen. Zu den ressour-
cenbedingten Barrieren zdhlen Ressourcen- und Kapazitatsliicken, die vor allem in
landlichen und osteuropdischen Regionen auftreten, wo es haufig an Schulungen
fiir das Personal (z. B. Gesundheitskoordinator*innen) und an Finanzierung fur die
Umsetzung mangelt.

Da die Einfiihrung gesundheitsfordernder Schulen freiwillig ist, hangt ihr Erfolg
nicht nur von strukturellen und finanziellen Voraussetzungen ab, sondern auch von
kulturellen Faktoren. Entscheidend ist, dass psychisches und physisches Wohlbefin-
den in Schulen als gesellschaftliche Prioritat anerkannt wird, um bildungspolitische
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Strategien und finanzielle Mittel bereitzustellen. Vor allem erfordert dies eine innere
Uberzeugung der schulischen und lokalen Gemeinschaft, eine Schulkultur durch
aktive Beteiligung aller Mitglieder der Schulgemeinschaft zu entwickeln, in der die
Gesundheit von Schiiler*innen, Lehrkraften und Angestellten eine zentrale Rolle
spielt.

Die von der EU angebotenen Losungsansitze, die die Fragmentierung und Fi-
nanzliicken bei der Umsetzung gesundheitsférdernder Schulen abbauen kénnen,
umfassen vor allem die Forderprogramme Erasmus+ und den Europdischen Sozial-
fond Plus (ESF+) sowie Pilotnetzwerke wie SchoolsgHealth.

Erasmus+ unterstiitzt die Mobilitat von Lehrkraften, Schiileraustausch und Fort-
bildungen zu HPS-Themen wie psychischer Gesundheit und SEL, fordert grenziiber-
schreitende Partnerschaften (z. B. SHE Academy) und schafft Wissensaustausch
zwischen Landern mit unterschiedlichen Stadien der Umsetzung. Europdische
Sozialfonds Plus (ESF+) finanziert unter anderem Inklusionsprojekte und Kapazi-
tatsaufbau in benachteiligten Regionen, z. B. Schulungen fiir Gesundheitskoordina-
tor*innen und Infrastrukturmafinahmen, mit Fokus auf soziale Gerechtigkeit und
Resilienz (Europdische Kommission, 2026).

Schools4Health ist ein EU-finanziertes Projekt (EUg4Health-Programm, 2023-
2026), das von EuroHealthNet koordiniert wird und den gesamtschulischen Ansatz
der gesundheitsfordernden Schule (Health-Promoting Schools, HPS) in Europa ein-
flihrt, starkt und nachhaltig verankert. Es engagiert 16 Pilot-Schulen in 10 Landern
(Belgien, Danemark, Deutschland, Griechenland, Ungarn, Lettland, Niederlande,
Rumadnien, Slowenien, Spanien), die als Kernziele die Férderung von gesunder Er-
nahrung, korperlicher Aktivitat (z. B. Better Movers and Thinkers in Rumdnien)
und psychischer Gesundheit durch systematische Analyse, Transfer und Evaluation
bewdhrter Praktiken, verfolgen. Gleichzeitig starkt es die Intersektoralitdt zwischen
Bildungs-, Gesundheits- und Sozialsektor, um Schulen zu gesunden Lebensraumen
zu transformieren. Dariiber hinaus zielt das Projekt auf die Verbesserung von Bil-
dungsoutcomes, Gesundheitskompetenz und Chancengleichheit ab und leistet einen
Beitrag zu gesellschaftlichen Herausforderungen wie Klimawandel und sozialer Un-
gleichheit. Zur Forderung des Kapazitatsaufbaus und des Wissensaustauschs, die
auch die Entwicklung einer gesundheitszentrierten Schulkultur unterstiitzen kon-
nen, wurden praxisorientierte, partizipative Fortbildungen fiir Lehrkrafte, Schul-
leitungen und Gesundheitskoordinator*innen in den 16 Pilot-Schulen innerhalb der
Schoolsq4Health-Trainings organisiert (Euro Health Net, 2025).

Einige Lander verfiigen iiber eine lange Tradition in der Umsetzung gesundheits-
fordernder Schulen (z. B. Danemark, Niederlande, Finnland, Deutschland), wahrend
andere erst kiirzlich nationale Programme initiiert und sich dem SHE-Netzwerk an-
geschlossen haben (z. B. Rumadnien). In verschiedenen europdischen Landern finden
sich dhnliche Begriffe wie ,,gesunde Schulen“ oder ,gute und gesunde Schulen®, die
jedoch alle eine vergleichbare Zielsetzung verfolgen. Gesundheitsférdernde Schu-
len unterstiitzen Bildungseinrichtungen dabei, ihre bildungs- und sozialen Ziele
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effektiver zu erreichen, da gesunde Schiiler*innen besser lernen und gesunde Lehr-
krafte produktiver arbeiten (Turunen, 2017).

Schulische Gesundheitsforderung
in Deutschland und in Rumdinien

Im Folgenden werden Ansatze schulischer Gesundheitsforderung in ausgewahl-
ten europdischen Landern skizziert, mit besonderem Fokus auf Deutschland und
Rumadnien, um zu zeigen, wie das Konzept der gesundheitsférdernden Schule kon-
kret umgesetzt und in nationale Programme eingebettet wird.

Die schulische Gesundheitsforderung hat sich in Deutschland seit den 199oer-Jah-
ren als wachsendes Teilgebiet der Pravention und Gesundheitsférderung etabliert
(Paulus & Dadaczynski, 2024). Hier werden Gesundheitsférderung und Pravention
als grundlegende Aufgaben der Schule und integrale Bestandteile von Schulentwick-
lung verstanden, und begreift Gesundheit als Ressource zur Steigerung der gesamten
Bildungsqualitat. Um alle Mitglieder der Schulgemeinschaft zu befdhigen, mehr Ver-
antwortung fiir die eigene Gesundheit und die ihrer Mitmenschen zu iibernehmen
wurden verhaltensbezogene und verhadltnisorientierte Strategien eingesetzt und die
Autoren unterscheiden drei grundlegende Interventionsansatze: (1) die verhaltens-
basierte Gesundheitsférderung und Pravention, (2) die Gesundheitsférdernde Schule
und (3) die Gute gesunde Schule. Die konkreten MafSinahmen reichen von Informa-
tionsbroschiiren und Aktionstagen tiber zeitlich begrenzte Unterrichtsprogramme
bis hin zu grof} angelegten Landesprogrammen und nationalen Aktionsplanen.

Die drei Interventionsansatze werden als grundlegende Realisierungsformen ver-
standen, deren Auswahl von den spezifischen Bedarfen und Erfahrungen der jeweili-
gen Schule abhdngt. Die drei Ansétze unterscheiden sich insbesondere hinsichtlich
ihres Ausgangspunkts, ihrer adressierten Zielgruppen, ihrer Konzeption von Schule
sowie ihres zentralen Interventionsziels.

Der kompetenz- und verhaltensbasierte Ansatz konzentriert sich vor allem auf
einzelne Personengruppen innerhalb der Schule sowie auf ihre gesundheitsbezoge-
nen Verhaltensweisen und ihre Bedingungen wie Wissen, Kompetenzen, Einstellun-
gen und Intentionen, die gesundheitsférderlich verandert werden sollen. Kritisiert
wird, dass diese Ansatze Schule meist nur als Zugang zur Zielgruppe (z. B. iiber pro-
jektorientierte Unterrichtsinhalte) nutzen und strukturelle Potenziale wie bauliche
Gestaltung oder das Setting Schule kaum einbeziehen.

Neue Impulse fiir schulische Gesundheitsférderung bringt der Gesundheits-
kompetenz-Ansatz, der Menschen befdhigt, gesundheitsbezogene Informationen
zu finden, zu verstehen, zu beurteilen und fiir eigene Gesundheitsbelange anzu-
wenden - sowohl zur Starkung der Gesundheit als auch zur Unterstiitzung positiver
Bildungsentwicklung (Okan et al., 2020). Den Hintergrund dieser Entwicklung bildet
der Nationale Aktionsplan Gesundheitskompetenz aus 2018, der die zentrale Rolle
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des Bildungs- und Erziehungssystems betont und in seinen Empfehlungen sowie
in einem gesonderten Strategiepapier deutlich macht, dass die Férderung von Ge-
sundheitskompetenz systematisch in Schulen verankert werden soll (Schaeffer et.
al., 2018).

Die Gesundheitsfoérdernde Schule hingegen nimmt die Schule als ganzes System in
den Blick und zielt darauf ab, die schulischen Rahmenbedingungen und Strukturen
so zu gestalten, dass sie Gesundheit férdern, indem Lehren und Lernen, Schulleben
und Umwelt, Kooperationen mit externen Partnern sowie schulisches und betriebli-
ches Gesundheitsmanagement zusammenwirken. Die Interventionen zielen weniger
auf punktuelle Verhaltensanderungen, sondern auf strukturelle und organisatori-
sche Verdanderungen und verfolgen regionale und bundesweite Umsetzungen des
WHOKonzepts ,,Health Promoting School“ und das European Network ,,Schools for
Health in Europe“ (SHENetwork). Ein Beispiel dafiir ist das vom Bundesministerium
fir Gesundheit geforderten Projekts, ,GeKoOrgSchule“ (Gesundheitskompetente Or-
ganisation-Schule) (Bundesministerium fiir Gesundheit, 2024), das acht Standards
fiir eine gesundheitskompetente Schule formuliert und daran ankniipft, Gesund-
heitskompetenz in das Schulleitbild, Schulentwicklung, Schulkommunikation, das
Schulteam, das Schulumfeld und die Vernetzung mit Partnern zu integrieren. Diese
Programme lehnen sich stark an ganzheitlichen Ansdtzen an und machen deutlich,
dass, um langfristige Veranderungen zu erreichen, Gesundheitsférderung und Ge-
sundheitskompetenz im Setting Schule zusammenzudenken sind. (Paulus & Dadac-
zynski, 2024) Trotz der hohen Akzeptanz weist der Ansatz der Gesundheitsfordern-
den Schule vor allem in der begrenzten Verbreitung eine zentrale Schwache auf. Er
wird, dhnlich wie verhaltensbasierte Programme, aus gesundheitswissenschaftlicher
Sicht legitimiert und haufig mit Instrumenten des (schul)betrieblichen Gesundheits-
managements umgesetzt, wihrend Schulen primar durch ihren Bildungsauftrag de-
finiert sind, in dem Gesundheit oft nur eine untergeordnete Stellung einnimmt. Vor
diesem Hintergrund gelang eine breite, flichendeckende Verankerung des Konzepts
nur selten und es wurde haufig lediglich als Profilierungsinstrument von einzelnen,
bereits gesundheitsaffinen Schulen genutzt (Paulus & Dadaczynski, 2024; Dada-
czynski et al., 2022).

Die Gute Gesunde Schule geht noch einen Schritt weiter, um die vorher beschrie-
benen Systembarrieren zu tiberwinden, indem sie Gesundheit als zentrale Ressource
in die Bildungs- und Erziehungsqualitdt der Schule integriert und sie somit direkt
mit dem Kernauftrag des Bildungswesens verkniipft. Die Schule wird als Bildungs-
institution verstanden, deren Aufgabe es ist, durch gesundheitsforderliche Maf3nah-
men die Bildungs und Erziehungsqualitat insgesamt zu verbessern und gleichzeitig
gesundheitsbildende Ziele zu verfolgen. Die Handlungsfelder bauen auf Qualitéts-
dimensionen der Schulqualitat auf (z. B. Rahmenbedingungen, Schulkultur, Schul-
leitung, Kooperationen, Professionalitat der Lehrkrafte, Lehren und Lernen, Ergeb-
nisse, Qualititsmanagement) und werden mit konkreten Indikatoren fir eine , gute
gesunde Schule operationalisiert. Damit wird Gesundheit starker in den Kernauftrag
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der Schule integriert, was die Perspektive der schulischen Praxis verandert und an-
zeigt, dass Gesundheit messbare Auswirkungen auf Lernmotivation, Leistung und
Bildungsergebnisse haben kann. In der ,Good Healthy School Initiative®, einer inter-
nationalen Initiative zur Verbreitung des Konzepts der ,guten gesunden Schule’, wird
dieser Ansatz inzwischen weltweit aufgegriffen. (Good Healthy Schools, 2024). Ein
zentrales Beispiel fiir den Gute gesunde SchuleAnsatz ist das bundesweites, wis-
senschaftlich begleitetes und praxiserprobtes Programm zur Forderung der psychi-
schen Gesundheit in der Schule, ,MindMatters“. Das Programm verbindet universelle
Unterrichtsmodule zu sozialemotionalen Kompetenzen, Stressbewaltigung, Mob-
bingpravention und psychischer Gesundheit mit Schulentwicklungsprozessen, die
Schulkultur, Schulleitung, Kooperationen und Lehrkraftegesundheit einbeziehen.
Die entwickelten Inhalte adressieren sich der Schiilerschaft der Jahrgangsstufen 1-13
aller Schulformen - einschlie8lich berufsbildender Schulen und tragt zu der Ent-
wicklung einer Schulkultur, in der sich alle Schulmitglieder sicher, wertgeschatzt
und eingebunden fiithlen, sodass die Schule zunehmend zu einem Ort wird, an dem
man gerne lernt und arbeitet (Projekt MindMatters, 2024).

Im Vergleich zu den in Deutschland diskutierten Ansatzen lasst sich die schu-
lische Gesundheitsforderung in Rumanien als integrativer Ansatz beschreiben, der
besonders stark auf Kompetenzen und curriculare Verankerung setzt.

Die weitergehende Integration von Gesundheits und sozialemotionalen Lernin-
halten in ruméanischen Schulen baut zum einen auf dem seit 2001 bestehenden Na-
tionalen Programm ,Gesundheitserziehung in der ruménischen Schule® (Programul
National ,,Educatia pentru sandtate in scoala romaneascd“) auf, das ein schulinternes
Wahlfachangebot (Curriculum in der Verantwortung der Schule) fiir Gesundheits-
erziehung in den Klassen I-XII vorsieht und personale Entwicklung sowie Pravention
betont (Ministerul Educatiei si Cercetdrii, 2004a, 2004b). Zum anderen stiitzt sie
sich auf eine umfassende curriculare Reform von 2017, die das Bildungssystem neu
strukturierte und die Rolle transversaler Kompetenzen wie sozialer und emotionaler
Kompetenzen, kritischen Denkens, Kooperation und Selbstregulation im Unterricht
deutlich starker profilierte.

Dieser kompetenz- und verhaltensbasierte Ansatz zeigt sich in Rumanien vor
allem in der facheriibergreifenden Verankerung von sozialem und emotionalem Ler-
nen (SEL) im nationalen Curriculum, insbesondere in den Fachern Soziale Bildung
(,Educatie sociald“) und Beratung und personliche Entwicklung (,Consiliere si dez-
voltare personald“) (Ministerul Educatiei, 2017).

Ergdnzend konnen Schulen im Rahmen des Wahlcurriculums eigene Programme
und Aktivitdten zur Férderung sozialemotionaler Kompetenzen und des Wohlbefin-
dens anbieten. Diese Facher und Angebote vermitteln gezielt Selbstwahrnehmung,
Empathie, Emotionsregulation, soziale Kompetenzen und Entscheidungsfindung
und entsprechen damit dem deutschsprachigen Modell praventiv orientierter Pro-
gramme, die auf Wissen, Einstellungen und Verhalten bestimmter Schiilergruppen
zielen.
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Zugleich bietet das neue Schulbildungsgesetz Nr. 198/2023 einen allgemeinen
Rahmen fiir das Recht auf Lernen und harmonische Entwicklung, indem es Prin-
zipien wie die Ausrichtung der Bildung an den Bildungs, sozialemotionalen sowie
korperlichen und psychischen Gesundheitsbediirfnissen der Schiiler*innen, die Si-
cherung ihrer korperlichen und psychischen Integritdt und die Gewahrleistung eines
sicheren und gesunden Bildungsumfelds festschreibt (Parlamentul Romaniei, 2023).
Allerdings legt das Gesetz noch keine integrierte Strategie fiir gesundheitsférdernde
Schulen fest, sodass viele Initiativen - etwa Programme fiir eine warme Mahlzeit,
ScreeningKampagnen oder Projekte zu gesunder Erndhrung und korperlicher Akti-
vitdt - nur als punktuelle Mafnahmen und teilweise auf nationaler Ebene umgesetzt
werden.

In diesem Kontext zeigen die Analysen von Marin und Bocos (2020) zu Pro-
grammen der Gesundheitserziehung im Primarschulbereich, dass vor allem Inter-
ventionen wirksam sind, die auf Erndhrung, Bewegung, Hygiene und gesunde Ge-
wohnheiten fokussieren, in Kooperation mit der Gemeinschaft umgesetzt und durch
Lehrkraftefortbildung sowie geeignete Unterrichtsressourcen unterstiitzt werden
(Marin & Bocos, 2020).

NGOProjekte wie Aspire Teachers und Teach for Romania ergdnzen diesen cur-
ricularen Ansatz durch evidenzbasierte SELProgramme zur emotionalen Selbst-
regulation, Zusammenarbeit und Forderung des Wohlbefindens (Aspire Teachers,
2026; Teach for Romania, 2024). Aspire Teachers bietet Fortbildungsplattformen fiir
rumdnische Lehrkrafte zur Forderung von Kompetenzen des 21. Jahrhunderts und
sozialemotionalem Lernen, wahrend die Plattform EDU START von Teach for Roma-
nia Instrumente zur Starkung sozialemotionaler Kompetenzen von Schiiler*innen
bereitstellt.

Als Beispiele fiir den gesundheitsfordernden Schulansatz in Ruménien kénnen
die Initiativen wie Lions Quest Rumdanien (www.lionsquest.ro) sowie das Pilotpro-
jekt SchoolsgHealth in ClujNapoca (schoolsghealth.eu) genannt werden. Lions Quest
Rumadnien bietet ein modular einsetzbares Lebenskompetenzprogramm, das Schliis-
selkompetenzen wie Empathie, Konfliktbewaltigung und Selbstwirksamkeit fordert
und von der Lions Clubs International Foundation (LCIF) unterstiitzt sowie durch
die LionsClubs in Rumadnien koordiniert und umgesetzt wird. Das Programm richtet
sich an Lehrkrafte und Schiiler*innen vom Kindergarten bis zur 12. Klasse, stellt ein
Curriculum fiir Klassenlehrerstunden bereit und verbindet Schule, Elternhaus und
Gemeinschaft.

Das Schools4HealthPilotprojekt wurde in einer Schule in ClujNapoca im Rahmen
einer europaischen Initiative umgesetzt, um die Gesundheit und das Wohlbefinden
in Schulen zu férdern. Hierzu wurde das Programm , Better Movers and Thinkers
(BMT)“ in der Zeit von 2023 bis 2026 in sechs Klassen im Rahmen des Sportunter-
richts pilotiert (Schools4Health, 2025).

Einige Merkmale der Guten gesunden Schule zeigt die Concordia Volksschu-
le in Ploiesti, die Gesundheit und sozioemotionale Kompetenzen explizit mit



74 Cristina BOJAN

Bildungsqualitat und Inklusion verkntipft. Die inklusiv ausgerichtete Schule fiir mar-
ginalisierte Kinder, insbesondere aus RomaGemeinschaften, fordert sie sozioemo-
tionale und akademische Entwicklung gleichzeitig, nutzt experimentelles Lernen,
Praxisprojekte und Stdrken und Partizipationsoptionen, um die Lern und Lebens-
bedingungen der Kinder zu verbessern. Damit geht die Schule tiber reine Nachhilfe
oder psychosoziale Interventionen hinaus und verankert Gesundheitsférderung und
sozialemotionalen Lernprozesse direkt in den Unterricht und die Schulkultur, da
hier Gesundheit nicht als Nebenziel, sondern als zentrale Ressource fiir Bildung,
Autonomie und Lebensfithrung verstanden wird (Concordia Sozialprojekte, 2025).

Insgesamt lasst sich fiir Rumanien erkennen, dass Gesundheitsorientierung und
Wohlbefinden in Schulen vor allem tiber die curriculare Verankerung von sozial-
emotionalem Lernen sowie tiber erganzende, von der Zivilgesellschaft getragene Pro-
gramme vorangetrieben werden. In Deutschland treten daneben starker schulweite
Ansdtze in den Vordergrund, etwa das Modell der , gesundheitsférdernden Schule®
und die systematische Verkniipfung von Gesundheit und Bildungsqualitit im Kon-
zept der ,guten gesunden Schule.

Schlussfolgerungen

Die Betrachtung der Wurzeln der Gesundheitskompetenz macht deutlich, dass
die heutige Bewegung gesundheitsorientierter und fordernder Schulen nicht als iso-
lierte Bildungs oder Gesundheitsreform erscheint, sondern als Ergebnis langfristiger
internationaler Entwicklungen.

Gleichzeitig zeigen die empirischen Befunde, dass psychische Gesundheitspro-
bleme bei Kindern und Jugendlichen weit verbreitet sind und Schule nicht nur als
Lern, sondern auch als zentraler Lebens und Risikoraum verstanden werden muss.
Hohe Pravalenzen von Depressionen, Angststérungen, Mobbingerfahrungen und
Einsamkeit verdeutlichen weltweit, dass klassische Bildungsmodelle mit ihrer star-
ken Fokussierung auf Leistung und Wissen den gesundheitlichen Bediirfnissen von
Schiiler*innen und Lehrkraften nicht mehr ausreichend entsprechen. Vor diesem
Hintergrund riicken internationale Akteure wie die Weltgesundheitsorganisation,
die OECD, die UNESCO und die Europdische Kommission die enge Verbindung von
Bildung und Gesundheit ins Zentrum und markieren Wohlbefinden, Resilienz und
soziale Kompetenzen als zentrale Bildungsziele des 21. Jahrhunderts.

Gesundheitsorientierung in Schulen ist heute ein notwendiger, systematischer
Trend, der sich auf drei miteinander verbundenen Ebenen - inhaltliche, interventio-
nelle und institutionelle - vollzieht. Auf der inhaltlichen, curricularen Ebene wird
Gesundheit vor allem durch die formale Verankerung von gesundheitsbezogenen und
sozialemotionalen Kompetenzen im Lehrplan gestarkt - etwa in Rumanien durch das
Programm ,Gesundheitserziehung in der rumanischen Schule“ und die Curriculums-
reform von 2017 oder in Deutschland durch die Einbindung gesundheitsrelevanter
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Inhalte in Bildungsstandards und Fachcurricula. Auf der Ebene der Interventionen
stehen mehrstufige, datenbasierte Unterstiitzungssysteme sowie schulweite Ansat-
ze wie gesundheitsfordernde Schulen und Konzepte wie die gute gesunde Schule im
Mittelpunkt, die universellen, selektiven und indizierten MafSinahmen miteinander
kombinieren. Die institutionelle Ebene schliefdlich zielt auf eine tiefgreifende ge-
sundheitsfordernde Schulentwicklung. Sie umfasst Kooperationen zwischen Bil-
dungs und Gesundheitswesen, europdische Férderprogramme, Standards und Zer-
tifizierungen. Dazu gehoren auch Initiativen wie Schools4Health, ein europaisches
Netzwerkprogramm fiir gesundheitsfordernde Schulentwicklung, das dazu beitragt,
Gesundheit und Wohlbefinden dauerhaft in der Organisation Schule zu verankern.

Zugleich zeigen die internationalen Entwicklungen, dass eine blof$ normativ aus-
gerichtete Gesundheitsorientierung - im Sinne ,gesunder” Schulen, in denen Ge-
sundheit als Ziel von aufden formuliert wird - nicht ausreicht, wenn sie vor allem top-
down tiber Programme, Standards und Zertifizierungen implementiert wird. Ohne
echte Partizipation von Schiiler*innen, Lehrkraften und Eltern besteht die Gefahr,
dass Gesundheitsforderung zu einem weiteren Reformlabel wird, das zusatzliche
Aufgaben erzeugt, ohne die alltaglichen schulischen Praktiken und Machtverhdltnis-
se nachhaltig zu verdndern. Die Grenzen klassischer gesundheitsférdernder Ansatze
liegen insbesondere dort, wo Gesundheit primar als individuelle Anpassungsleistung
verstanden wird. Kinder und Jugendliche sollen dann resilient werden, Stress bewal-
tigen und Belastungen kompensieren, ohne dass die strukturellen Ursachen ihrer
Uberforderung ausreichend beriicksichtigt werden. Dazu zihlen etwa iiberzogene
Leistungsorientierung, Ressourcenmangel, soziale Ungleichheiten oder fehlende
Mitbestimmungsmoglichkeiten, die in vielen Konzepten nur am Rand oder gar nicht
in den Blick kommen (Burow, 2022).

Eine zukunftsfahige gesundheitsorientierte Schule braucht daher mehr als curri-
culare Vorgaben und Interventionsprogramme. Erforderlich ist eine partizipativ ge-
staltete Schulentwicklung, in der Lernende und Lehrkrdfte als Mitgestaltende ernst
genommen werden, Gesundheitsziele gemeinsam ausgehandelt werden und Veran-
derungen nicht nur ,fir®, sondern ,mit“ den Beteiligten erfolgen. Damit verschiebt
sich der Fokus von der reinen Férderung individueller Gesundheitskompetenzen hin
zu einer demokratisch gepragten, gesundheitsfordernden Schulkultur, wo Gesund-
heit und Wohlbefinden nicht als zusatzliche Aufgaben verstanden werden, sondern
als Querschnittsaufgabe, die Lernbedingungen, Beziehungen, Beteiligungsmoglich-
keiten und institutionelle Strukturen einschliefst. Erst wenn gesundheitsorientierte
Mafdnahmen konsequent mit Mitbestimmung, Transparenz und sozialer Gerechtig-
keit verbunden werden, kann die Schule des 21. Jahrhunderts zu einem Ort werden,
an dem Wohlbefinden nicht nur gefordert, sondern gemeinsam ermdglicht und ge-
tragen wird.
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Die Schule im digitalen Zeitalter.
Herausforderungen und Chancen
der Digitalisierung im Unterricht

Kinga Xénia HAVADI NAGY

Die Digitalisierung pragt durchgehend unseren Alltag und inzwischen ist sie auch
aus der Schule nicht mehr wegzudenken. Digitale Lehr- und Lernmethoden sind
mittlerweile zu einem festen Bestandteil des Lehrens und Lernens geworden. Damit
einhergehend ist auch die Entwicklung der Medienkompetenz sowohl der Lernenden
als auch der Lehrkrafte von entscheidender Bedeutung (Storm, 2020; Burow, 2022).
Mittlerweile gibt es an einigen Schulen Versuche bzw. Ansatze, in denen Schiile-
rinnen und Schiiler mit Unterstiitzung neuer Medien stdrker selbststindig sowie
projektorientiert und im Team lernen und arbeiten. Verschiedene Konzepte, digitale
Medien und Tools bieten dabei Chancen sowohl fiir binnendifferenziertes als auch
fiir kollaboratives Lehren und Lernen (Storm, 2020; Burow 2022, 2025).
Gleichzeitig, dank der gegenwartigen technologischen Entwicklungen, des ex-
ponentiellen Wachstums von Daten sowie des Einflusses der Big-Data-Branche und
der damit einhergehenden umfassenden Digitalisierung unseres Alltags, erleben wir
derzeit eine Uberflutung mit manipulierten und falschen Daten sowie Nachrichten.
Digitale und datenbezogene Literalitat zahlen daher bereits heute zu den grundle-
genden Lernkompetenzen (OECD, 2030).
Diese Kompetenz umfasst die Fahigkeit
ydigitale Texte und Quellen aus unterschiedlichsten Online-Medien zu lesen,
zu interpretieren, zu verstehen und tiber sie zu kommunizieren. Dazu gehort
auch die Fahigkeit, die heute sehr einfach zu produzierenden, abzurufenden
und zu verdffentlichenden Informationen kritisch zu bewerten und zu fil-
tern.“ (OECD, 2030, S. 53.).
In diesem ,postfaktischen Zeitalter” (OECD, 2030, S. 14.) ist diese Fahigkeit so-
wohl fir den Alltag als auch fiir das Berufsleben von grundlegender Bedeutung.
Der Schule kommt eine bedeutende Funktion zu in der Entwicklung der digi-
talen Kompetenz und Miindigkeit. Auferdem sollte sie sich der rasant wandelnden
gesellschaftlichen und technologischen Wirklichkeiten anpassen. In diesem kurzen
Beitrag betrachten wir die Chancen und Herausforderungen der Schulen und des
Bildungswesens im digitalen Zeitalter.
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Die Schaffung der ,Extra-Welt“ - ein kurzer Uberblick
der Digitalisierungsgeschichte

Mit der Erfindung des Internets im Jahr 1969 setzte eine sprunghafte Entwick-
lung digitaler Technologien ein, die im Laufe der folgenden Jahrzehnte die gesamte
Gesellschaft und nahezu alle Lebensbereiche - einschlieflich der Bildung - grund-
legend verandert hat.

Die sich fortwahrend ausbreitende und zunehmend optimierte Vernetzung durch
das Internet schuf eine ,, Extra-Welt“ (Baricco, 2019, zit. nach Burow, 2022), die einen
zeit- und ortsunabhdngigen sowie unmittelbaren Zugriff auf nahezu alle gewiinsch-
ten Inhalte und Dienstleistungen ermoglichte.

Der mit dem Einsatz von PCs begonnene Umbruch, der durch die Entwicklung
der Suchmaschine Google im Jahr 1998 sowie durch den Beginn des Siegeszugs so-
zialer Netzwerke ab 2002 weiter verstarkt wurde, erlebte im Jahr 2007 mit der Ein-
fithrung des Smartphones eine entscheidende Wende.

Dieses neue Gerdt wurde nicht nur allgegenwartig, sondern schuf auch eine neue
Welt und verdanderte die Aufwachsbedingungen von Kindern und Jugendlichen
grundlegend. Die universal einsetzbare Mobilgerdte der Digitalzeitalter brachten
eine neue Lebensweise hervor, die unser aller Denken, Fithlen und Handeln radikal
veranderte, insbesondere aber die der Heranwachsenden (Burow, 2022).

Herausfordernd sind die Nutzungsgewohnheiten einer wachsenden Anzahl von
Schiiler*innen und Erwachsene, die immer mehr Zeit mit ihren Smartphones ver-
bringen (Burow, 2022). Neben zahlreichen sinnvollen Werkzeugen, die das Leben
in vielen Bereichen erleichterten, wurden mit der explosionsartigen Ausbreitung
der sozialen Netzwerke sowie der Entwicklung von Spielangeboten oder der Sel-
fie- und Influencerkultur zunehmend auch die negativen Auswirkungen der Smart-
phone-Epidemie deutlich (Burow, 2022; Haidt, 2024). Uber die Gefahren und negative
Konsequenzen einer nicht angemessener Mediennutzung auf die Heranwachsenden,
insbesondere auf ihre mentale Gesundheit, warnt die umfangreiche Studie von Jo-
nathan Haidt (2024).

Eine neue Entwicklung stellte ab dem Jahr 2022 der Einsatz generativer KI-Inst-
rumente dar. [hre Nutzung verbreitet sich zunehmend schnell, nicht nur unter Schii-
ler*innen, sondern auch unter Lehrkraften (Burow, 2025).

Digitalisierung in der pddagogischen Debatte
und im Schulalltag

Diskussionen tiber die Auswirkungen dieser Entwicklungen auf unser Leben
sowie tiber die Integration dieser technologischen Errungenschaften in Bildungs-
prozessen entstanden bereits mit dem Aufkommen und der zunehmenden Nutzung
des PCs. Sie wiederholen sich mit jeder weiteren Steigerung der Leistungsfahigkeit
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sowie mit der wachsenden Verbreitung neuer digitaler Gerdte und Netzapplikatio-
nen (Burow, 2022). Friith schon wurde vor dem »Ende der Vermittler« (Burow, 2022)
gewarnt, da durch einen einfachen Klick vieles - seien es Produkte, Wissensinhalte
oder Kontakte - ohne zwischengeschaltete Instanzen, wie etwa Lehrkrifte, direkt
zuganglich wurde (Burow, 2022).

Die Debatte wurde lange von den Stimmen der Skeptiker*innen dominiert, wel-
che eher auf die Gefahren der Digitalisierung beharrten und im Endeffekt eher eine
radikale Smartphone-Verbot in den Schulen unterstiitzen.

Einige erkannten die Mdglichkeiten, die diese technologischen Errungenschaften
flir eine Neugestaltung der Schulen boten. Den Befiirworter*innen des maschinen-
unterstiitzten Lernens sind die Gefahren eines iberzogenen und unreflektierten Ge-
brauchs der digitalen Gerdte auch bewusst. Letztendlich erwies sich aber nicht die
Technik selbst, sondern die Art ihrer Nutzung als entscheidend (Burow, 2022).

Diese Technologiespriinge haben die Aufwachsbedingungen von Kindern und
Jugendlichen radikal verandert (Burow, 2022), daher sollte sich auch die Schule wan-
deln und kreative Nutzungsideen zu einer Ausbildung der jetzt dringend gebotenen
Medienmiindigkeit ausarbeiten und anwenden.

Gemaf Burow (2022) sollten padagogische durchdachte Konzepte sich bemiihen
diese Medien und Tools in Lehr- und Lernprozess einzubauen. Es geht um die Neuer-
findung der Schule, indem man bewdhrte Formate identifiziert, durch neue erganzt
und mit der Mischung von analogen und digitalen Bestandteilen eine ansprechende
Lehr- und Lernumgebung schafft (Burow, 2022).

Die »Positive Pddagogik« von Burow (2022), ndmlich ,eine Padagogik, die auf die
Entwicklung einer starkenorientierten und kreativitatsférderlichen Schule abziel-
te, die die neuen Technologien dazu nutzen sollte, die Neigungen und Talente der
Schiiler*innen auf Basis einer Kultur der Anerkennung besser zu férdern® (S. 58.),
setzt auf die Anwendung des Smartphones mit entsprechender Apps als Erkennt-
nisinstrument und die Nutzung von sinnvollen Apps und Lernplattformen um den
Lernangebot attraktiver zu machen (Burow, 2022).

In vielen Fallen werden kreative Praktiken, Konzepte und Formate digital unter-
stiitzter und schiiler*innenzentrierter Schulpadagogik dezentralisiert, auf Schulebe-
ne dank proaktiver Schulentwicklung der Lehrkrdfte und innovationsorientierter
Schulleitung durchgefiihrt. Mit Gleichgesinnten bilden sie professionelle Lernge-
meinschaften und Aktionsgruppen, die sich gegenseitig beraten und unterstiitzen
(Burow, 2022).

Vernetztes Arbeiten und Lernen, Denken und Handeln, sowie Wissen und Res-
sourcenteilung ist eins der sieben Ansatze welche, gemafd Martin Fugman (2019),
eine erfolgreich verdnderte Schulgestaltung unter Einbezug neuer, digital unter-
stlitzter Lehr- und Lernformate ausmachen. Im Mittelpunkt steht eine grundlegen-
de Transformation der Schule, um Kinder auf eine sich rasant verandernde Welt
vorzubereiten. Die Digitalisierung fungiert dabei als Katalysator fiir eine veranderte
Lernkultur und zugleich als Bestandteil eines umfassenden Innovationsprozesses.
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Alle beteiligten Stakeholder - von den Kindern tiber Lehrkrafte und Schulleitun-
gen bis hin zu den Eltern - miissen ein innovatives Mindset einbringen, um einen
wirkungsvollen Wandel zu ermoglichen. Lehrkonzepte sollten analoge und digitale
Elemente sinnvoll miteinander verbinden und zugleich die Erfahrungen sowie die
Werkzeuge der Schiiler*innen berticksichtigen (Fugman, 2019). Es ist ein reflektierter
und effizienter Einsatz digitaler Medien und Lernmethoden erforderlich, der alters-
gerecht gestaltet ist und den Bediirfnissen der korperlichen, seelischen und kogniti-
ven Entwicklung von Kindern entspricht. Eine zu frithe oder unreflektierte Nutzung
digitaler Medien kann sich nachteilig auf den Erwerb grundlegender Kompetenzen
wie Lesen, Schreiben und Rechnen auswirken. Dartiber hinaus besteht die Gefahr,
dass auch soziale Kompetenzen wie Kommunikationsfahigkeit, Kritikfahigkeit, Em-
pathie und Wertebewusstsein beeintrachtigt werden (Sichtermann, 2026).

Vor diesem Hintergrund bediirfen Smartphones und soziale Medien einer klaren
Regulierung. Auch Tablets sollten bewusst dosiert und padagogisch verantwortungs-
voll eingesetzt werden (Sichtermann, 2026).

Als zentrale Trager*innen der notwendigen Transformationsprozesse kommt den
Lehrkréften eine entscheidende Rolle zu. Daher ist es wichtig, sie nicht nur fiir den
Wandel zu gewinnen, sondern ihnen auch motivierende Freirdume zu gewahren. So-
ziale Netzwerke bieten beispielweise fiir Lehrkrdfte eine wichtige Plattform fir den
kollegialen Austausche und die eigene Fortbildung (Conze, Drossel & Eickelmann,
2020). Es bedarf aber gleichzeitig tragfahige Konzepte fiir die Ziele eines digitalisier-
ten Unterrichts, fiir die Aus- und Fortbildung von Lehrkraften sowie fiir den Einsatz
geeigneter Software (Syring, Bohl & Lachner, 2022). Der gesamte Prozess sollte zu-
dem kontinuierlich monitorisiert werden, um die eingesetzten Formate auf Grund-
lage von Datenfeedback weiterzuentwickeln und zu optimieren (Fugman, 2019).

Ergebnis einer solchen Umwandlung ware eine Schule, wo man nicht nur facher-
tibergreifend tiber Zukunftsfragen diskutiert, sondern dariiber hinaus in Projekten
die Grundlagen zu zukunftsorientiertem, nachhaltigem Fiihlen, Denken und Han-
deln geschaffen werden (Burow, 2022).

Die kreative Nutzung der Digitalisierung wird auch unter den sieben Handlungs-
optionen fiir die Schule der Zukunft von Burow (2022) genannt. In seiner Auffassung
ermoglichen Lernplattformen, KI unterstiitzte Tools, verschiedene digitale Werk-
zeuge und intelligente tutorielle Systeme ein binnendifferenziertes und ein perso-
nalisiertes Lehren und Lernen. Weiterhin geht es um Vernetzung, wie wir auch bei
Fugman (2019) gesehen haben, und auch um die Veranderung der Lehr- und Lern-
rdume durch die Anwendung digitaler Instrumente. Nicht nur die Lehrer*innenrolle
dndert sich, sondern die Digitalisierung macht Raum fiir ein partizipatives Lern-
prozess (Burow, 2022).

Burow (2022) meint, dass wenn die Schule sich dem Trend der Digitalisierung
nicht anpasst und die neuen Moglichkeiten nicht kreativ einbaut, verliert sie mit-
telfristig ihre gesellschaftliche Relevanz. Man kann schon heute beobachten wie
Lernende immer mehr die Angebote von frei verfiigbaren Lehr-/Lernplattformen
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bevorzugen, Erklarvideos und Apps benutzen fiir ein selbstorganisiertes und selbst-
bestimmtes Lernen (Cwielong & Kommer, 2020).

Die entgegengesetzte Vision ware mithilfe kreativ eingesetzter digitaler Werk-
zeuge personenzentrierte, neigungs- und talentorientierte, digital unterstiitzte Lehr-
und Lernumgebungen zu schaffen (Burow, 2022). Durch ,Gamification“ ermdglicht
Digitalisierung eine neue Dimension spielerischen Lehrens und Lernens (Brandhofer
et al., 2018). Die Schule, sprich die Kinder und die Lehrkréfte, bringen selbst Wissen
und kreative Ideen hervor und laden sie ins Netz hoch. Digitalisierung setzt damit
neue Formen kreativen Handelns und Gestaltens frei (Burow, 2022).

Die Schulen sollten den Wirklichkeiten angepasste Lern-, Erfahrungs-, Entwi-
cklungs- und Gestaltungsraume bereitstellen, die einen kritisch-kreativen Umgang
ermoglichen. In diesem Kontext gestattet die Digitalisierung die Offnung des Klas-
senraumes zur Welt. Damit hat man Zugang zu lokalen, aber auch iiberregionalen
gesellschaftlichen und kulturellen Entwicklungsprozessen, und kann in deren Ge-
staltung mitwirken. Diese Art der Anwendung digitaler Instrumente tragt zur Entfal-
tung der zentralen Zukunftskompetenzen bei: kritisches Denken und Problemlosen,
Kommunikation und Kollaboration, Kreativitat und Innovation sowie Umgang mit
Unsicherheit (Burow, 2022).

Die Schule sollte auch zur Forderung der digitalen Kompetenz und zur Entwick-
lung einer ,digitalen Miindigkeit“ beitragen. Digital miindige Biirgerinnen und Btir-
ger, die sowohl tiber ein Verstandnis der technischen und gesellschaftlichen Hinter-
grinde als auch tiber medienethische Kompetenzen verfiigen, sind eine wesentliche
Voraussetzung fiir die aktive Teilhabe und Mitgestaltung der Gesellschaft im Zeit-
alter der Digitalisierung (Brandhofer et al., 2018). Diese komplexen Anforderungen
umzusetzen, erfordert es u.a. neue Lehr-/Lernformate sowie neue Raum- und Zeit-
anordnungen in der Bildung (Burow, 2022), als auch entsprechende Fortbildungs-
angebote fiir Lehrkréfte (Brandhofer et al., 2018).

Der rasante Wandel der Technologie, der Kultur und der Gesellschaft bedarf eine
grundlegende Transformation der Schule.

Die nachste Herausforderung kam mit der schnellen Verbreitung der neuen
Allzwecktechnologie, sprich KI, ab 2022. Thre vielfdltigen Anwendungsmoglichkei-
ten haben eine breite Diskussion ausgeldst. Insbesondere ethische und moralische
Bedenken, etwa in Bezug auf Plagiate und Urheberrechte, sprechen fiir eine klare
Regelung und einen verantwortungsvollen Einsatz dieser neuen Tools. Gemafd den
Experten zitiert in Sichtermann (2026) konne zudem eine regelmafige Nutzung von
Kiinstlicher Intelligenz (KI) bei Kindern im Entwicklungsalter nachteilige Auswir-
kungen auf die Gehirnentwicklung und die Denkaktivitdt haben.

Als universell einsatzbarer Entwicklungspartner bietet KI, gemaf} Burow (2025)
aber unbegrenzte Moglichkeiten. Digitale Werkzeuge erméglichen es Lehrkréften,
sich von Routinetdtigkeiten zu befreien. Eine Vielfalt von Werkzeugen unterstiitzen
beispielsweise bei der Planung und Umsetzung des Unterrichts. Durch die Abgabe
der zeitraubenden Alltagsaktivitaten, konnen die Lehrkrafte einen eher angepassten
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Unterricht, aber auch personliche Lernbegleitung durchfithren. Der Erwerb der Ba-
siskompetenzen durch den gezielten Einsatz KI-gestiitzter digitaler Werkzeuge kann
einzeln optimiert und an den personlichen Lernrhythmus der Schiiler*innen ange-
passt werden (Burow, 2025). Natiirlich ist dabei - aufgrund der Tendenz der KI zum
yHalluzinieren“ - stets kritische Reflexion der prasentierten Ergebnisse gefordert.

Letztendlich kénnten KI-gestiitzte Systeme tendenziell auch einen wirksamen
Beitrag zur Reduzierung von Bildungsbenachteiligung leisten, denn sie konnen be-
liebig skalierbar und damit kostengtlinstig einsetzbar sein, und jedem Kind als per-
sonalisierte Unterstiitzungstool dienen (Burow, 2025).

Fazit und Schlussfolgerungen

Im digitalen Zeitalter wendet sich die Schule zunehmend von der reinen Wis-
sensvermittlung der traditionellen Bildung ab. Stattdessen riicken die Entfaltung
und Forderung von Zukunftskompetenzen sowie die Entwicklung eines Bewusst-
seins fir die eigene Wirksamkeit und Gestaltungskraft in den Mittelpunkt. Um dies
zu ermoglichen, verbindet die Schule der Zukunft Wissen, Haltung und Handlung.

Dies wird durch die Integration sowohl analoger als auch digital untersttitzter
sowie individuell angepasster Lehr- und Lernformate ermoglicht. Eine grundlegende
Voraussetzung dafiir ist jedoch eine ausgepragte Medienkompetenz und Medien-
miindigkeit sowohl der Lehrkrafte als auch der Lernenden.

Dieser umfassende Wandel des Bildungssystems erfordert zudem ein zukunfts-
orientiertes Mindset aller Beteiligten, das auf der Nutzung digitaler beziehungsweise
KI-gestiitzter Lerntechnologien aufbaut. Digitale Medien machen das Lehren und
Lernen nicht a priori besser, daher ist es nétig ein Gleichgewicht zwischen bewédhrten
analogen Methoden und dem digital unterstiitzen Unterricht zu gewdhren, sowie
auf einen altersgerechten Einsatz digitaler Medien zu achten. Von Routineaufgaben
entlastet, konnen Lehrkrafte mehr Zeit darauf verwenden, Schiler*innen in ihrem
Lernprozess zu begleiten, sie zum selbstgesteuerten Lernen und kreativen Gestalten
zu befdhigen sowie ihre individuellen Talente zu férdern.
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Digitale Medien im Deutschunterricht -
Fdacheriibergreifendes Lernen

Béatrice Kristine NICORIUC

Der vorliegende Beitrag mochte zwei facheriibergreifende Aktivitaten vorstellen,
namlich die Kombination vom Fach Deutsch als Fremdsprache mit Naturwissen-
schaften und mit Englisch. Die zwei Arbeitsphasen, die hier vorgestellt werden, sind
Teile eines laingeren Sommerprojektes mit Schiiler*innen im Alter zwischen 8-12
Jahren. Die Sommerprojektwoche hatte das allgemeine Ziel von dem geschriebenen
Text des Marchens Hdnsel und Gretel ausgehend tiber einen ficheriibergreifenden
Weg zu einem gefilmten Rollenspiel zu gelangen. Der gewahlte Ort fir die Ausfiih-
rung des Projekts war ein Haus mit Garten im landlichen Raum.

In beiden Beispielen geht es um den Einsatz von Smartphone-Apps bei der Er-
kundung von der Natur bzw. bei dem Erlernen von neuem Wortschatz in Englisch
und Deutsch. Schlagzeilen wie ,Bring your own device” (BYOD) sind mittlerweile
zum gefliigelten Wort geworden. Schaut man sich die JIM-Studien (Medienpada-
gogischer Forschungsverbund Siidwest, 2019) an, besitzen 98 % der Lernenden ein
Smartphone (Vogler, 2021, S.8.), dies ermdglicht den gezielten Einsatz dieser End-
gerate im Lernprozess.

Interdisziplindres Lernen ist heutzutage nicht mehr wegzudenken, unsere Ar-
beitswelt basiert auf ficheriibergreifendes Handeln. Da sich die Probleme einer
globalisierten Welt komplex und kontextabhdngig gestalten, ist interdisziplinares
Arbeiten unabdingbar. In der Wirtschaft fordert die interdisziplindre Teamarbeit die
Leistungsfahigkeit und Innovationskraft eines Unternehmens und in der Wissen-
schaft erweitern und erneuern interdisziplinare Forscherteams ihr und unser Wissen
(Lerch & Frey, 2017). Probleme kénnen nicht aus einem einzigen Blickwinkel wahr-
genommen werden, die Losungen liegen nicht innerhalb einer einzigen Disziplin. Ein
facheriibergreifendes Lernen motiviert die Schiiler*innen auf einer besonderen Art
und Weise, es fordert ein tieferes Verstandnis der umgebenden Welt. Dieser Ansatz
ermdglicht den lernenden Personen ihre Ideen auf unterschiedliche Lernbereiche
zu Ubertragen.

Mit dem facheriibergreifenden Lernen sollen Schiiler*innen Wissen selbst er-
fahren, ausprobieren und experimentieren. Dabei ist das Ziel, Wissen zu kombinie-
ren und einen Transfer zu leisten. Auflerdem soll das Wissen in Bezug zur eigenen
Lebenswelt gebracht werden (Brafiler, 2023, S.32.)
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Fdcheriibergreifendes Lernen: Methode

Bei der Gestaltung interdisziplindrer Lernprozesse sollte die Wahl der Methoden
nicht zu fachspezifisch sein, d.h. losgeldst von disziplindren Kontexten funktionie-
ren. Mit den Methoden sollen Lernende in die Lage versetzt werden, eigenstandig
bzw. in interdisziplindren Teams Wissen anzuwenden, Wissen zu diskutieren und
neues Wissen zu generieren. Die handlungsorientierten Methoden, die in diesen
Beispielen zum Einsatz kommen, funktionieren am besten, wenn der Lernprozess
auflerhalb der Institutionswande stattfindet. Im interdisziplindren problembasierten
Lernen bearbeiten Schiiler*innen in Teams im Laufe einiger Unterrichtseinheiten
Themen aus den Bereichen Nachhaltigkeit und Biodiversitat.

Naturerkundung - Biodiversitdt

Ziele der Aktivitat:

* Die umgebende Natur erkunden

* Den Garten und die Natur als Lebensraum der Artenvielfalt entdecken

* Pflanzen identifizieren und auf Deutsch und auf der Muttersprache benennen

konnen

* Heilpflanzen kennenlernen

Veranstaltungsort: Haus mit Garten auf dem Land

Sozialformen: Plenum, Gruppenarbeit

Material: Smartphone mit Internetverbindung, Notizbuch, Pflanzen

Evaluationsform: Miindliches Feedback, Gesprach im Plenum am Ende der Ak-
tivitat

Diese Aktivitdt ist integrativer Teil eines Marchenprojekts. Die Schiiler*innen
bearbeiten das Marchen Hdnsel und Gretel und erfinden den Heimweg der beiden
Marchenfiguren. Auf diesem Heimweg treffen die Figuren auf Helfende, die ihnen
Superkrafte verleihen. Einige der Krafte erhalten Hansel und Gretel von der Waldfee
bzw. von den Tieren der Wald.

Die Schiiler*innen kennen nach ihren eigenen Angaben keine oder nur wenige
Heilpflanzen. Die Griinde dafir sind unterschiedlich, entweder ist es in den Familien
nicht tiblich Heilpflanzen zu benutzen, oder die Kinder bekommen keine Moglich-
keit sie im natiirlichen Umfeld zu erleben.

Im Vorfeld wurden die Schiiler*innen auf die kleine Forschungsarbeit mithilfe
der Smartphones vorbereitet. Mit der Unterstiitzung der Lehrkraft werden die zwei
Apps - Google Lens und Dict.cc auf die Handys der Teilnehmer*innen herunterge-
laden und auf ihre Funktionalitdt gepriift. Mit der Google Lens werden die Pflanzen
identifiziert und mit der Wérterbuch-App ins Deutsche oder Rumanische - oder
andere Muttersprache tibersetzt.

Nachdem die technischen Bedingungen erfiillt sind, werden die Kinder in Grup-
pen von 2-3 Personen unterteilt. Sie sollen sich im Garten ein Stiick grasiges Gebiet
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von einem Quadratmeter wahlen und so viele Pflanzenarten wie moglich identifizie-
ren (Abb.1.). Diese anspruchsvolle Aufgabe fordert die Kinder gleichzeitig auf unter-
schiedlicher Art und Weise. Sie sollen zur selben Zeit die Pflanzen genau beobachten,
das Smartphone bedienen und auf das richtige Vokabular achten. Trotz ihrer Kom-
plexitat eignet sich diese Aufgabe gut fiir eine Binnendifferenzierung, da es keine
Hochstleistung erfordert. Bei der Aufgabenstellung wird nur die Moglichkeit der
Vielzahl der Pflanzen angegeben und keine minimale Menge. Daher wird ein Ergeb-
nis mit wenigen identifizierten Pflanzen auch positiv bewertet.

4

Abb. 1 Einsatz von digitalen Medien: Abb. 2 Recherchearbeit mit

Pflanzen identifizieren. Eigene Aufnahme. Unterstiitzung des Smartphones.
Eigene Aufnahme.

Nachdem die Pflanzen mit der App identifiziert wurden, beginnt die sprach-
liche Arbeit. Die Schiiler*innen waren bei der Recherchearbeit (Abb.2.) teilweise
auch mit den lateinischen Namen der Pflanzen konfrontiert. An dieser Stelle ist die
Hilfeleistung der Lehrkraft sehr wichtig, einerseits den Schiiler*innen den wissen-
schaftlichen Hintergrund zu erklaren, andererseits zu zeigen, wie man die Namen
der Pflanze auf Deutsch oder in der Muttersprache findet.

Als Nachstes sollten die kleinen Teilnehmer*innen eine zweisprachige (Deutsch
und Englisch) Liste mit den gefundenen Pflanzen erstellen. Die Aufgabe wurde unter-
schiedlich bearbeitet, da die Schiiler*innen verschiedene schriftliche und sprachliche
Fertigkeiten besafden. Die Fehler wurden sochon gemeinsam korrigiert, allerdings
wurde bei der Aktivitdt der Fokus zundchst auf den erzieherischen Charakter gelegt.

Die zweite Phase der Naturerkundung kntipft wieder an das Grof3projekt der
Marchengestaltung. Die Schiiler*innen sollen nun die passenden Heilpflanzen fiir
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die Superkrafte auswahlen. Das Ziel der Aufgabe richtet sich nun an die Fertigkeit der
Schiiler*innen aus einer Menge von Informationen aus dem Gebiet der Botanik sich
nur die relevanten drei bis vier Exemplare herauszusuchen und mit metaphorischer
Bedeutung zu bereichern.

In der letzten Phase werden nun die Superpflanzen in die kreativen Texte mitein-
gefligt. Beispielsweise entschieden die Kinder, dass Hansel und Gretel mit Hilfe der
Waldfee und der Ringelblume heil und froh nach Hause kommen sollen.

Mehrsprachigkeit -
Gemeinsamkeiten und Unterschiede

Eine starke und stabile Gesellschaft zeichnet sich durch ihre Diversitat aus. Je
diverser die Mitglieder einer Gemeinschaft sind, umso mehr Probleme konnen gelost
werden, da jedes Individuum andere Fertigkeiten besitzt.

Mehrere Studien (Knippenberg & Schippers, 2007) belegen die Tatsache, dass
Arbeitsgemeinschaften viel effizienter sind, wenn ihre Angestellten aus unterschied-
lichen kulturellen Gebieten stammen, wenn sie mehrere Sprachen in ihrer Kommu-
nikation benutzen und wenn eine geschlechtliche Verteilung auch prasent ist. Um
es einfach zu formulieren - je diverser eine Gemeinschaft ist, desto effizienter wird
sie arbeiten.

Das didaktisch-erzieherische Ziel der Lehrkrafte ist, die Schiiler*innen auf ein
erfolgreiches Leben vorzubereiten. Diese Vorbereitung sollte schon im Kindesalter
beginnen, in der Zeit, wenn Kinder offen fiir das Neue und fiir das Vielfiltige sind.

Auf dem Gebiet der Sprachvermittlung kann das mit dem Miteinbeziehen der
Mehrsprachigkeit geschehen. In den neuen Gesellschaftsmodellen wachsen Kinder
in mehrsprachigen Kontexten auf, indem sie z.B. Klassenkameraden aus verschiede-
nen Liandern haben. Uber das Benutzen der sozialen Medien konnen sie barrierefrei
mit Jugendlichen aus der ganzen Welt kommunizieren, Inhalte auf unterschiedlichen
Sprachen antreffen.

Die nachste Aktivitat soll zeigen, wie Schiiler*innen im frithen Alter den Umgang
mit Mehrsprachigkeit lernen und wie sie ihre erlernten Sprachen effizient benutzen
konnen.



Digitale Medien im Unterricht 93

Effizient eingesetzte Mehrsprachigkeit:
Methode

Fiir die Durchfiihrung der Aktivitat werden handlungsorientierte Methoden ge-
wahlt, die Teilnehmer*innen sollen lernen individuell, in Gruppen oder in der Part-
nerarbeit ein Problem zu 16sen. Die gewdhlten Methoden sollen intuitiv und leicht in
anderen Lernsituationen anwendbar sein. Diese sind z.B. die Bild-Text Zuordnungen,
Bilder in verschiedene Kategorien zu gruppieren oder Bilder in verschiedene Fremd-
sprachen zu benennen. All diese Methoden fordern die Schiiler*innen ihr vorhande-
nes Vorwissen in neue Kategorien zu kombinieren und daraus neue Sachverhalte zu
erstellen. Innovation in allen Lebensbereichen basieren auf sehr einfachen Metho-
den, die jeder benutzen kann.

Hidnsel und Gretel auf Deutsch und Englisch —
Wie different klingt the Mdrchen?

Ziele der Aktivitat:

* Sprachverwandtschaft der germanischen Sprachen feststellen

* Sprachliche Unterschiede zwischen Deutsch und Englisch identifizieren

 Sicheren Umgang mit einer Worterbuch-App fordern

* Eigenes Worterbuch erstellen

* Wortschatz erweitern, Rechtschreibung iiben

Sozialform: Gruppenarbeit

Material: Smartphones, Bildkartchen zum Thema Natur und Umwelt

Auswertung: Gemeinsames Auswerten der Ergebnisse

Die Schiiler*innen der 5. Klasse haben die vereinfachte Variante des Marchens
Hinsel und Gretel auf Deutsch gelesen. Da viele von ihnen schon gewisse Kenntnisse
auf Englisch haben und bei der sprachlichen Zusammenfassung oft auf diese Sprache
zuriickgreifen, sollen sie ein eigenes Worterbuch mit den wichtigen Begriffen zum
Marchen erstellen.

Weil das Marchen im Wald passiert, wird auf eine verstarkte Naturbezogenheit
der Wortschatzarbeit fokussiert.

In den ersten Phasen sollen die Schiiler*innen in Gruppenarbeit Bildkartchen den
zwei Oberbegriffen Mensch und Natur zuordnen (Abb. 3.), sie auf Deutsch benennen
und eine Wortliste erstellen. Eine weitere Schiiler*innengruppe sucht die Worter
gleichzeitig auf Englisch. Dazu wird das Worterbuch-App Dict.cc benutzt, die sehr
intuitiv und benutzerfreundlich gestaltet ist.
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Abb. 3 Naturworter werden gesammelt und zweisprachig Wortlisten erstellt.
FEigene Aufnahme.

Die Lehrkraft achtet in der Zwischenzeit darauf, dass die deutschen Substantive
grofdgeschrieben werden und dass sie einen Artikel bekommen. Das ist einerseits
fiir das richtige Erlernen der deutschen Vokabeln wichtig, andererseits zeigt zwei
elementare Unterschiede zwischen den beiden analysierten Sprachen.

In der ndchsten Phase werden die thematischen zweisprachigen Wortlisten er-
stellt. Bei einer griindlichen Nacharbeit konnen die Teilnehmer*innen Gemeinsam-
keiten und Unterschiede in der Schriftweise, in der Aussprache feststellen, sowie
grammatikalische Unterschiede bei den Verben und Prapositionen sehen.

Die freie Anwendung der erstellten Wortliste bekam ihren Platz auf der fiir Han-
sel und Gretel erstellten mehrsprachigen Landkarte (Abb. 4.) - hier noch in der Ar-
beitsphase.
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e

Abb. 4 Der Weg von Hdnsel und Gretel. Die Landkarte im Arbeit. Eigene Aufnahme.

Fazit

Der Text verdeutlicht, dass die Integration digitaler Medien und facheriibergrei-
fender Ansatze den Deutschunterricht lebensnah und motivierend gestaltet. Durch
das Sommerprojekt zum Marchen Hdnsel und Gretel wird gezeigt, wie der Einsatz
von Smartphones (z. B. Google Lens) nicht nur die Medienkompetenz férdert, son-
dern auch Briicken zwischen Sprachunterricht, Naturwissenschaften und Mehrspra-
chigkeit schlagt.

Das interdisziplindre Arbeiten bereitet Schiiler*innen auf eine komplexe, globa-
lisierte Welt vor, indem es sie lehrt, Wissen aus verschiedenen Disziplinen zu kom-
binieren und auf neue Kontexte zu tibertragen. Letztlich zeigt die Fallstudie, dass
digitale Werkzeuge den Unterricht lebendiger machen und die methodische Vielfalt
die Lernenden gezielt auf die Anforderungen der modernen Gesellschaft und des
Arbeitsmarktes vorbereitet.
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Hdansel und Gretel:
Vom Text zum Film

Béatrice Kristine NICORIUC

Der Garten - ein offener Schauplatz
des Lernens

Kinder sollen Erfahrungen und Kompetenzen im Umgang mit ihrer natiirlichen
Umgebung gewinnen und so in ihrer gesunden Entwicklung geférdert werden. Das
Lernen von Kindern soll in sinnstiftenden Zusammenhéngen stattfinden. Thnen
sollen dabei Werkzeuge an die Hand gegeben und Fahigkeiten vermittelt werden,
durch die sie ihre Umwelt selbst entdecken konnen. So konnen sie daraus auch den
Gewinn ziehen, in weiteren Lebenssituationen kompetent handeln zu kénnen. Wir
nennen das Lernkompetenzen, die durch inhaltlich-fachlich ausgerichteten Sach-
kompetenzen erganzt werden (Biermann et.al., 2012, S. 3-6). Der padagogische Raum
ist kein geschlossenes Zimmer, sondern ein Ort des handlungsorientierten Lernens,
ein Netz von Schauplatzen, Akteuren, Inhalten, Methoden und Mitteln - seien das
analog oder digital. Das Spacing - also das Platzieren von all diesen Giitern in einer
bestimmten und gut geregelten Ordnung fiihrt schliefSlich dazu aus etwas Altem
etwas Neues zu gestalten (Vogler, 2021, S. 29ff).

In diesem Beitrag wird gezeigt, wie eine Schiiler*innengruppe aus dem Primarbe-
reich im Rahmen einer Sommerschule in der Natur das Mdrchen Hansel und Gretel
bearbeitet und neugestaltet. Das Ziel der Sommerschule war die Lese- und Schreib-
forderung aufderhalb des klassischen Unterrichtsraumes. Die Teilnehmer*innen hat-
ten dadurch die Moglichkeit ihre nattirliche Umgebung im Detail wahrzunehmen
und zu erkunden, sowie in einem ihnen unbekannten Raum ihre sozialen Kompe-
tenzen zu entwickeln.

Methodenauswahl

Bei der Auswahl der Methoden wurde vor allem auf die Effektivitat geachtet, es
wurden diejenigen Methoden ausgesucht, die am einfachsten einsetzbar sind, aber
ein einschlagendes Ergebnis in der Leseforderung erbringen. In meiner Auffassung
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- nach dem Motto: Weniger ist mehr - ist das Hauptziel, mit wenig Aufwand den
moglichst schnellsten Weg zum Ziel zu finden. Der innovative Charakter der hier
beschriebenen Aktivitaten besteht nicht in dem Aspekt des Ausgefallenen, sondern
orientiert sich an die Ergebnisse. Gut bewdhrte Methoden lassen sich eine lingere
Zeit im Unterrichtsprozess einsetzen, die ,Hexerei“ besteht darin, wie man sie an den
Zeitgeist anpasst und zu welcher Unterrichtsphase sie sich eignen.

Im Rahmen des Projektes kommt dem Vorlesen neben den handlungs- und pro-
duktionsorientierten Aufgaben eine zentrale Bedeutung zu. Die schwierigeren Text-
stellen werden von der Lehrkraft (LK) vorgelesen, wobei der Inhalt durch Tonfall,
Mimik und Gestik unterstiitzt wird. Dank des gut ausgebildeten Schiiler-Lehrer-Ver-
haltnisses in dieser 5. Klasse und der standigen guten Laune, machen das Vorlesen
und das aktive Zuhoren riesigen Spafs. Es wird jedes Mal eingesetzt, wenn die LK die
Textstelle als sprachlich schwierig einschétzt, oder wenn die Kinder das mochten. Der
Grundcharakter eines Marchens fordert einen zum Vorlesen auf; Kinder brauchen das
Vorlesen, um der Fantasie einen richtig freien Lauf zu lassen, eine Basisvoraussetzung
fir eine erfolgreiche Lese-, Schreib- und Sprachférderung (Nicoriuc, 2021).

Begleitend zu den Zielen der einzelnen Aktivitaten soll die Lehrkraft wahrend
der Gesamtarbeit zur Vermittlung von Lesestrategien eine Checkliste der langfris-
tigen Lernziele der Schiilerinnen im Blick behalten. Diese mochte ich hier kurz
zusammenfassen: Bei der Lese- und Schreibférderung soll das strategische Denken
angekurbelt werden, die Schiiler*inenn sollen sehr konkrete Mittel an die Hand be-
kommen, um einen Lektiiretext moglichst problemlos zu verstehen und weiterzu-
denken.

Das tibergeordnete Ziel des Unterrichts ist es, dass die Schiilerinnen und Schiiler
fundierte Lesestrategien erwerben und dabei die Lernziele der einzelnen Aktivitdten
stets klar vor Augen haben. Dieser Kompetenzerwerb beginnt bereits vor der eigentli-
chen Textarbeit, indem die Lernenden trainieren, ihr Vorwissen gezielt zu aktivieren
und erste eigene Gedanken zu formulieren. Wahrend des Leseprozesses entwickeln
sie die Fahigkeit, souveran mit unbekannten Wortern umzugehen und die Text-
struktur sowie bildliche Darstellungen als wertvolle Hilfen fiir das Verstandnis und
die Wiedergabe des Inhalts zu nutzen. Abschlief3end festigen sie ihre Fertigkeiten,
indem sie iiben, die Hauptgedanken eines Textes prazise zu identifizieren, das Ge-
lesene strukturiert zusammenzufassen und eine eigenstandige Selbstkontrolle tiber
ihren Lernerfolg zu entwickeln.

Um diese allgemeinen Ziele zu erreichen, soll die Lehrkraft den Schiiler*innen
eine sehr klare Beschreibung der Strategie und ihrer Anwendung vermitteln. Die
Lehrkraft soll den Schiiler*innen dazu verhelfen, die Lesestrategien nach ausreichen-
der Ubung selbststindig anzuwenden. Die LK soll die angewandten Methoden und
Strategien genauso thematisieren wie die Inhalte der Lektiirearbeit.

Ein wichtiger Bestandteil der Lese- und Schreibférderung durch literarische Tex-
te ist der Umgang mit sprachlichen oder inhaltsbezogenen Fehlern. Bei der Fehler-
korrektur soll berticksichtigt werden, dass die Hauptziele der Lektiirearbeit auf die
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Sprachférderung und auf ein korrektes Deutsch hinauswollen, doch die Art und
Weise, wie die Korrektur ablaufen soll, spielt eine wichtige Rolle. Die Schiiler*innen
sollen sich der Tatsache bewusst sein, dass Fehler nichts Schlechtes sind und, dass
sie die Fehler als notwendige Begleiterscheinung zum Lernprozess auffassen sollen.

Fallbeispiel - Hinsel und Gretel - Wie kommen
die Kinder eigentlich nach Hause?

Wie lassen sich klassische Texte im digitalen Zeitalter motivierend vermitteln?
Dieses Fallbeispiel prasentiert eine erprobte Unterrichtsreihe, in der Schiiler*innen
auf Basis des Marchens Hdnsel und Gretel eigene Dialoge entwickeln und filmen.
Von der Vorerschlielung des Textes bis zur Selbstevaluation mittels Videoaufnahme
bietet das Projekt eine praxisnahe Orientierungshilfe fiir Lehrkréfte, die literarisches
Lernen mit kreativer Gruppenarbeit und digitalen Darstellungsformen verbinden
mochten.

Ziele der Aktivitat:

e Aus Prosatexten ein kurzes Theaterstiick schreiben

* Neu erworbenen Wortschatz frei einsetzen

* Gelesene Texte weitererzahlen kénnen

* Elemente unterschiedlicher Texte sinngemafd zusammenfligen

* Einen komplexen Dialog schreiben

¢ Individuelle Kreativitdt in der Gruppenarbeit entfalten

Veranstaltungsort: Haus mit Garten auf dem Land

Sozialformen: Plenum, Gruppenarbeit

Material: Naturprodukte, Heilpflanzen, Gegenstiande aus dem Haushalt

Evaluationsform: Miindliches Feedback, Evaluationskartchen, Selbstevaluation
durch Anschauen der Videos

Als Beispiellektiire wurde das Marchen Hdnsel und Gretel gewdhlt. Der Auftei-
lung der Aktivitaten folgen bestimmte Aufgaben einer Unterrichtsreihe, also sowohl
Aufgaben vor der Lektiire, wahrend und auch nach dem Lesen. Die Teilnehmer*in-
nen sollten erstens den Ausgangstext gut verstehen, zweitens ein neues Ende fir das
Marchen schreiben und letztens eine Videoaufnahme der Spielgeschichte erstellen.
Diese Reihenfolge der Aufgaben fordert eine Kompetenz, die es dem Schiiler*innen
ermoglicht, sich in der Welt digitalisierten Darstellungsformen einer Lektiire frei
zu bewegen.

Die hier prasentierten Aufgaben méchten eine Orientierungshilfe fiir DaF-Leh-
rerinnen anbieten, die sich gerne mit Marchen oder allgemeine Jugendliteratur
beschiftigen. Die Aufgaben bilden eine Reihe von Beispielen, wie man von einem
Prosatext zu einer Bild- bzw. Spielgeschichte gelangt. Da es bei der Lektiire um ein
sehr bekanntes Marchen sich handelt, ist die Vorbereitungsarbeit leichter als bei
einem unbekannten Text. Dieser Text bereitet den Schiiler*innen viel Freude beim
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Lesen, und obwohl sie die Geschichte schon kennen, fiebern sie beim Abenteuer der
Protagonisten mit. Allerdings muss man darauf hinweisen, dass man in bestimmten
Fallen auch damit konfrontiert wird, dass Schiiler*innen mangelnde Vorwissen tiber
klassische Marchen vorweisen.

Fir das Fallbeispiel wurde bewusst eine speziell fiir DaF-Schiilerinnen bearbei-
tete Variante gewdhlt, deren Struktur sich als Bildgeschichte fiir ein kapitelweise ge-
gliedertes Lesen eignet. Jedes Kapitel endet mit einer spannenden Situation, welches
das Interesse der Schiiler*innen so weit ankurbelt, dass sie auch den nachsten Teil
lesen wollen.

Der bearbeitete Text umfasst das ganze Marchen. Nun werden die unterschied-
lichen Phasen der Durchfiithrung mit ausgewahlten Beispielen vorgestellt.

Gestaltung der Neufassung

In den ndchsten Beispielen werden Texte der Schiiler*innen gezeigt, die sie unter
Vorlage des bearbeiteten Marchens frei gestaltet haben. Diese Aufgabe erstreckte
sich tiber mehreren Unterrichtseinheiten, da sowohl die Vorbereitung als auch die
Durchfiihrung es verlangt haben - das bedeutet, dass die unterschiedlichen metho-
dischen Etappen wie das Aktivieren des Vorwissens, die Ubung und die freie An-
wendung jeweils eine eigenstandige und komplexe Einheit bildeten.

Die Schiiler*innen wissen schon am Anfang der Aktivitdtenreihe, was das End-
produkt sein wird - das wird im Plenum erklart; es werden zudem eventuelle Fragen
der Schiiler*innen zur Durchfithrung auch besprochen. Im Vorfeld wird auch das
Genre des Theaterstiickes besprochen: wie der Text aussehen soll und welche Ele-
mente nicht fehlen diirfen. In den erstellten Texten konnen auch Regieanweisungen
vorkommen, denn der Text soll so verfasst werden, dass auch Schiiler*innen der
anderen Lerngruppen ihn spielen kdnnen. Zundachst las die Lehrkraft den Text den
Kindern vor, um in die Stimmung des Mdrchens einzufiihren und das Textverstehen
zu erleichtern.

Phase 1. Aktivieren des Vorwissens
in Form von Wiederholung

Ziele der Aktivitat:

* Gelesene Texte weitererzdhlen kénnen

* Elemente unterschiedlicher Texte sinngemaf} zusammenfiigen
* Personen beschreiben

* Einen komplexen Dialog schreiben

* Individuelle Kreativitdt in der Gruppenarbeit entfalten
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Veranstaltungsort: Haus mit Garten auf dem Land

Sozialformen: Plenum, Gruppenarbeit

Material: Marchenvorlage

Evaluationsform: Indirekte Abfrage der Vorkenntnisse, miindliches Feedback,
Evaluationskartchen, Selbstevaluation

Als Vorbereitung fiir diese Aktivitit wird das ausgewdhlte Marchen wiederholt,
damit Stoff, Inhalt, Figuren und Konflikte wieder aktiv im Gedachtnis der Schii-
ler*innen prasent werden.

Die Lernenden werden in Gruppen aufgeteilt. Jede Gruppe erhdlt Kartchen, die
nach den Figuren geordnet sind. Jede der Gruppen bekommt ein Set von Bildern und
Textabschnitten, die sie kombinieren miissen. Die Bilder und die Texte stammen aus
dem bearbeiteten Marchen. Die Schiiler*innen kennen den Text und die Figuren aus
dem Mirchen, sie sind auch mit dem Wortschatz vertraut. Diese Ubung dient zur
Aktivierung der Kenntnisse, die moglicherweise in der Zwischenzeit vergessen wur-
den. Nach der Zuordnung der Kartchen werden die Schiiler*innengruppen neu ge-
mischt und bearbeiten einen Fragebogen zu den Figuren der Marchen. In der Gruppe
fiillen die Kinder folgende Tabelle aus:

Figuren Aussehen Beruf Charakter Freunde
& Alter & Feinde

Die Stiefmutter

Der Holzfaller

Hansel

Gretel

Die alte Hexe

Tabelle 1. Merkmale der Mdrchenfiguren

Damit werden die Marchenfiguren fiir die weitere Arbeit vorbereitet. Mit Hilfe
der Tabelle werden sie danach leichter auswdhlen konnen, welche Figuren sie im neu
erfundenen Theaterstiick spielen werden.

Nach dem Ausfiillen der Tabelle tauschen die Schiiler*innengruppen die Arbeits-
blatter aus und lesen die Ergebnisse der anderen Gruppen. Zusatzlich unternehmen
sie eventuelle Fehlerkorrekturen. Die Lehrkraft nimmt die Rolle des Beobachters
an, hilft wo es notig ist, und gibt Ratschlage fiir die Fehlerkorrektur. Das Ziel ist, die
Schiiler*innengruppen selbstdandig arbeiten zu lassen und nur in bestimmten Féllen
einzugreifen, z.B. um Arbeitsstrategien anzuleiten oder zu helfen.
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Phase 2. Das Mdrchen weitererzdhlen

Ziele der Aktivitat:

* Die eigene Umgebung zielgerichtet erkunden

* Die Abschnitte eines Weges beschreiben kénnen

* Den Nachhauseweg von Hansel und der Gretel als Landkarte gestalten

* Das Drehbuch des Theaterstiickes schriftlich gestalten

Sozialformen: Gruppenarbeit

Material: Gegenstande aus dem Haushalt, Naturmaterial, Holz, Erde, Pflanzen

Die Schiiler*innen werden aufgefordert die Umgebung des Veranstaltungsortes
zu erkunden und Anregungen fiir die Textgestaltung zu finden. Dabei sollen sie die
Stationen des Weges der Marchenkinder erfinden. Nachdem der Riickweg und des-
sen Anhaltspunkte - die Schatzkiste, Mann mit der Kutsche, Der Schwan/Bdr am See,
die Fee/Die Tiere mit den Heilpflanzen - bestimmt sind, bilden sie Gruppen und su-
chen nach Materialien, die sie bei dem neuen Text bendtigen werden. Das Ziel der
ersten Aufgabe der Gruppenarbeit ist den Nachhauseweg der Geschwister als 3D-Kar-
te zu erstellen (Abb.2.). Dazu werden Naturmaterialien (Abb.1.) benutzt. Die Weg-
beschreibung kann bei Mangel von Naturmaterialien auch als gemaltes Bild gestaltet
werden.

o e R %

= /

Abb. 1 Die Planung des Heimweges. Abb. 2 Der Bau des Heimweges

Eigene Aufnahme. aus Naturmaterialien.
Eigene Aufnahme.

Phase 3. Gestaltung des Drehbuchs -
der Neufassung

Als nachster Schritt unternehmen die Schiiler*innen ein Brainstorming und skiz-
zieren die Hauptelemente des folgenden Theaterstiickes. Sie wahlen die Figuren aus,
notieren die inhaltlichen Stiitzpunkte und tiberlegen sich ein Konfliktelement samt
einer Losung dafir. Fir diese Etappe konnen sie jedes Material, das bisher erstellt
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wurde, durchblattern, nach weiteren Informationen suchen und diese entsprechend
einsetzen (Abb.3.).

Abb. 3 Textarbeit. Eigene Aufnahme.

Nach einer griindlichen Vorbereitung des Skeletts des Theaterstiicks, beginnen
die Schiiler*innen den eigentlichen Text zu verfassen. Sie wissen von vornherein,
dass sie auch Regieanweisungen einfiigen konnen, oder andere Bemerkungen. Das ist
wichtig, damit sie so viel Freiraum fiir die Gestaltung bekommen, wie sie mochten.
Die Idee hinter der Aktivitdt ist, dass die Schiiler*innen Spaf an der produktiven
Arbeit haben, da dieser Aspekt in diesem Alter untrennbar mit der Textarbeit ver-
bunden ist. Die Textsorte wird in der ersten Phase von den Gruppen frei gewahlt;
Dialog, Beschreibung oder Erzdhlung sind erlaubt. Bei der Gestaltung der Figuren
arbeiten die Schiiler*innen in Kleingruppen und gestalten aus Knete die Hauptper-
sonen der Szene. Bei der Bearbeitung stofen sie oft auf unterschiedliche Formen
- manche Figuren werden fulliger/stammiger, manche schmaler. Die Knetfiguren
dienen als Vorlage fiir die Menschengestalten des Theaterstiickes.

Die Schiiler*innengruppen bearbeiten gemeinsam die unterschiedliche Mar-
chenelemente zu einem Theaterstiick. Am Ende entstehen neue Texte, bestehend
aus einer Erzdhlerstimme und mehrere Dialogteile. Hansel und Gretel finden die
Schatzkiste und wollen die nach Hause tragen. Die Kiste ist schwer, aber zum Gliick
treffen sie auf unterschiedliche Gestalten im Wald, die den Kindern helfen bzw. mit
Wunderkréften sie beschenken. Als letzte Hilfeleistung werden ihnen Heilpflanzen
angeboten, damit sie den Weg nach Hause finden.

Bei der Texterfassung benutzen die Schiiler*innen eine Worterbuch-App (Dict.
cc), die sehr gut funktioniert, vor allem in den Online-Phasen des Unterrichts. Die
App tibersetzt Worter und Ausdriicke und hat auch eine Aussprachefunktion. Diese
App wird auch im Unterricht mit anderen Klassen eingesetzt. Ein grofer Vorteil
besteht darin, dass sie auch offline funktioniert, sodass die Aufmerksamkeit der
Schiiler*innen nicht durch die mdgliche Nutzung des Internets abgelenkt wird. Doch
manchmal besteht der Fall, dass die Schiiler*inenn, wegen ihr Sprachniveau, nicht
das passende Wort wahlen. Beispielsweise wurde das rumdnische Wort ascutit mit
scharf ins Deutsche iibersetzt, wobei in diesen Kontext das Synonym spitz richtig
gewesen ware. Eine solche Fehlerbehebung sollte aus methodischer Sicht gemeinsam
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mit den Schiiler*innen erfolgen, da das Ziel darin besteht, ihnen eine Strategie zu
vermitteln, um kiinftig die richtige Variante zu wahlen.

Phase 4. Erstellen der Videoaufnahme

Ziele der Aktivitat:

* Neue Worter und Ausdriicke frei anwenden kénnen.

* Sicheres Umgehen mit Videoaufnahme iiben

* Einen gelernten Dialog als Rollenspiel vorzustellen Die Aussprache verbessern

Sozialform: Gruppenarbeit

Material: Smartphones, Material fiir das Rollenspiel

Auswertung: Gemeinsames Anschauen der Aufnahme

In der letzten Phase kommt das Smartphone zum Einsatz. Die Lehrkraft hilft bei
der Rollenverteilung, unter Beachtung der Sprachkenntnisse der Schiiler*innen. Sie
organisieren sich in die erste Gruppenaufstellung - je nach Abschnitt des Heimwe-
ges. Das Uben der Rollen erfolgt in Gruppen unter der Hilfeleistung der Lehrkraft.

Abb. 4 Leseiibung, Rollen lernen. Eigene Aufnahme.



Digitale Medien im Unterricht 105

Nach der Ubungsphase (Abb. 4.) werden die Aufnahmen mit unterschiedlichen
Kindergruppen gestaltet. Am Ende haben alle Gruppen alle Rollen gelernt und die
Hauptpersonen des Films konnten beliebig oft ausgetauscht werden.

Hier werden ein paar Ausschnitte aus der entstandenen Videoaufnahme gezeigt
(vgl. Abb 5-10.):

Abb. 5 Hdnsel und Gretel finden Abb. 6 Die Kinder bekommen Hilfe
die schwere Schatzkiste von einem alten Mann im Wald

Abb. 7 Nach dem Tausch eines
Goldstiickes, hilft der Bdr ihnen den See in See
zu liberqueren

> ¥ ] X A\ /
Abb. 9 Die Fee erteilt Krdfte Abb. 10 Die Waldtiere helfen
mit Heilpflanzen den Kindern
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Fazit und Schlussfolgerungen

Das vorliegende Fallbeispiel beschreibt ein innovatives Projekt zur Lese- und
Schreibférderung in einer Sommerschule, das den Garten als ,offenen Schauplatz des
Lernens® nutzt. Durch die kreative Transformation des Marchens Hdnsel und Gretel
in ein eigenes Drehbuch und eine anschliefiende Videoaufnahme werden Schiilerin-
nen und Schiiler des Primarbereichs (insbesondere im DaF-Kontext) dazu motiviert,
Sprache aktiv und handlungsorientiert anzuwenden.

Zentrale Erkenntnisse sind:

1. Handlungsorientierung: Das Lernen findet in sinnstiftenden Zusammenhan-
gen statt, wobei die Kinder ihre Umwelt selbst entdecken und soziale sowie
fachliche Kompetenzen entwickeln.

2. Methodenmix: Bewdhrte Lesestrategien (wie Vorlesen und Aktivierung von
Vorwissen) werden mit modernen, digitalen Werkzeugen (Smartphones,
Worterbuch-Apps) kombiniert.

3. Fehlerkultur: Fehler werden als notwendiger Bestandteil des Lernprozesses
angesehen, die gemeinsam reflektiert werden, um Strategien zur Selbstkor-
rektur zu entwickeln.

4. Kreativitit: Der Ubergang von einem Prosatext zu einer Spielgeschichte for-
dert die individuelle Kreativitat und ermoglicht den Schiiler*innenn, sich si-
cher in einer digitalisierten Welt zu bewegen.
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Partizipation der Schiiler
im Lernprozess

Iohana ANGHEL

In einem modernen DaF-Unterricht wird die Lehrkraft nicht mehr als zentrale Figur
des Unterrichts verstanden, sondern spielen die Schiiler*innen eine zentrale Rolle und
gestalten den Lernprozess aktiv mit. In diesem Zusammenhang gewinnt der Begriff der
Partizipation zunehmend an Bedeutung. Partizipation wird im schulischen Kontext
als aktive und mitgestaltende Beteiligung von Lernenden an Entscheidungsprozessen
verstanden, die den Unterricht sowie das schulische Lernen betreffen (Karner et al.,
2023). Sie stellt eine Schliisselkompetenz dar, da nachhaltiges Lernen insbesondere
dann gefordert wird, wenn Lernende aktiv in den Lernprozess eingebunden sind.

Dieses Kapitel befasst sich mit der Rolle der Partizipation von Schiiler*innen
im Lernprozess, insbesondere im Kontext des modernen Fremdsprachenunterrichts.
Im Mittelpunkt steht die Frage, inwiefern partizipative Lernformen dazu beitragen
konnen, Motivation, Selbststandigkeit und nachhaltige Lernprozesse zu fordern.
Dariiber hinaus wird untersucht, welche Bedeutung digitale Medien in diesem Zu-
sammenhang haben und wie sie sinnvoll in den Unterricht integriert werden kénnen.
Neben theoretischen Grundlagen zur Partizipation und zur Schule der Zukunft wird
ein konkretes Praxisbeispiel vorgestellt, das die Umsetzung partizipativer und digital
gestiitzter Lernformen im Unterricht veranschaulicht. Dabei werden sowohl Poten-
ziale als auch Herausforderungen dieser Ansatze berticksichtigt.

Nach Helsper (2004) umfasst Partizipation die Moglichkeit, aktiv und gleichbe-
rechtigt an schulischen Prozessen mitzuwirken. Dariiber hinaus beschreibt Klafki
(2007) Partizipation als eine zentrale padagogische Kategorie, die sowohl demokra-
tische Grundhaltungen als auch die Fahigkeit zur reflektierten Mitgestaltung des
eigenen Bildungsprozesses voraussetzt.

Der Hauptpunkt eines Bildungsprozesses ist die aktive Beteiligung der Schii-
ler*innen. Die Partizipation der Lernenden gilt heute nicht nur als padagogisches
Ideal, sondern als essenzielle Voraussetzung fiir nachhaltige Lernprozesse und eine
wirksame Forderung intrinsischer Motivation (Sacher, 2014). Besonders im DaF-Un-
terricht, wo sprachliches Handeln und soziale Interaktion die Hauptelemente sind,
wird die aktive Teilhabe der Schiiler*innen zu einer Schliisselkompetenz im Lernpro-
zess. Partizipation bedeutet mehr als nur das Beantworten von Fragen oder das Aus-
fiihren von Aufgaben. Sie umfasst eine aktive, selbstbestimmte Auseinandersetzung
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mit Lerninhalten, die Moglichkeit zur Mitgestaltung des Unterrichts sowie zur Re-
flexion iiber eigene Lernwege.

Ziel moderner Unterrichtsgestaltung ist es, Lernende dazu zu befdhigen, eigen-
standig zu denken, Probleme zu l6sen sowie effektive Strategien des Lernens zu
entwickeln, anstatt sich ausschliefflich auf die Vermittlung von Inhalten durch die
Lehrkraft zu beschranken. Darin zeigt sich ein grundlegender Wandel im Bildungs-
verstindnis der heutigen Gesellschaft: Fremdsprachenunterricht beschrankt sich
nicht mehr auf die Arbeit mit Lehrwerken oder isolierten Grammatikiibungen, son-
dern zielt darauf ab, Lernende zur aktiven Anwendung der Sprache zu befdhigen.
Dabei steht die Entwicklung kommunikativer Kompetenzen im Vordergrund, ebenso
wie die Fahigkeit, erworbene Kenntnisse in unterschiedlichen Kontexten anzuwen-
den und eigenstandig weiterzuentwickeln. Zudem sollen Lernende dazu angeregt
werden, tiber die vermittelten Inhalte hinauszugehen und sprachliche sowie kultu-
relle Zusammenhange eigenstindig zu erschlief3en.

Digitale Medien er6ffnen neue Mdglichkeiten fiir partizipatives Lernen, indem
sie Interaktion, Kollaboration und aktive Beteiligung férdern. Digitale Werkzeuge
wie kollaborative Plattformen, digitale Pinnwadnde oder Lernblogs kénnen dazu bei-
tragen, Lernprozesse transparenter zu gestalten und die Selbstwirksamkeit der Ler-
nenden zu starken. Studien deuten darauf hin, dass solche Lernumgebungen Moti-
vation und Eigeninitiative fordern kénnen (vgl. Tulodziecki et al., 2019).

Gleichzeitig ist die Rolle digitaler Medien kritisch zu reflektieren. In der For-
schung wird zunehmend diskutiert, inwiefern digitale Medien auch Herausforde-
rungen mit sich bringen, etwa im Hinblick auf Ablenkung, Uberforderung oder ver-
anderte Lerngewohnheiten. Daraus ergibt sich die Notwendigkeit einer didaktisch
reflektierten und zielgerichteten Integration digitaler Medien in den Unterricht.

Schule der Zukunft und die Rolle
der Partizipation

In der Debatte tiber die Zukunft der Schule und des Schulsystems ist der Begriff
der Partizipation sehr haufig im Fokus und wird diskutiert. Die zentrale Fragestellung
dreht sich darum, wie Lernprozesse gestaltet werden sollten, um den Anforderungen
einer schnell wandelnden Welt gerecht zu werden. In der heutigen Gesellschaft muss
das Bildungssystem Lernende nicht nur auf Priifungen vorbereiten, sondern gibt es
eine weitere wichtige Herausforderung, und zwar sie zu selbststandigen, reflektie-
renden und verantwortungsbewussten Menschen zu entwickeln.

Burow (2022) sieht Schule als einen Ort, an dem kreatives Potenzial entfaltet
wird. Lernen sollte dort nicht nur durch Instruktion, sondern durch Zusammen-
arbeit, Selbstorganisation und gemeinsames Gestalten erfolgen. In diesem Licht
wandelt sich die Rolle der Lernenden grundlegend: Sie sind nicht langer passive
Wissensempfanger, sondern vielmehr aktive Mitgestalter ihres Lernprozesses.
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Ruppaners (2020) Schmetterlingspadagogik stellt einen innovativen Ansatz fiir die
Schule der Zukunft dar, der auf zwei sich erganzenden Prinzipien basiert: dem selbst-
organisierten Lernen (SOL) sowie dem Lernen durch Erfahrung (LdE) (vgl. Abb. 1).

LdE
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Abb. 1. Schmetterlingspddagogik nach Ruppaner (2020).

Das Konzept des selbstorganisierten Lernens legt den Fokus auf die Fahigkeit
der Schiiler*innen, ihr eigenes Lernmaterial und den Lerninhalt zu organisieren und
zu gestalten. Sie erleben es als eine Chance und Freiheit, dass sie aktiv an ihrem
Lernprozess teilnehmen konnen und, dass sie Zudem die Hauptakteur*innen sind
(Ruppaner, 2020).

Es ist deswegen besonders wichtig, dass Schiiler und Schiilerinnen neue L6-
sungswege und Handlungsoptionen erkunden und aus ihren eigenen Erfahrungen
Schlussfolgerungen ziehen. Hierbei ist es die Aufgabe der Schule, solche Situationen
zu schaffen, die Inhalte praktisch erleben zu lassen und zur aktiven Auseinander-
setzungen einzuladen (Ruppaner, 2020).

Ruppaners (2020) Ansatz umfasst auch Aspekte der Ganztagspadagogik und ba-
siert auf den 21st Century Skills (Trilling & Fadel, 2009), die in vier Kompetenzbe-
reiche unterteilt sind: Medien- und Informationskompetenz, Kommunikation und
Zusammenarbeit in verschiedenen Kontexten, kreative Problemlosung sowie Flexi-
bilitdt, Eigenmotivation und selbststandiges Arbeiten. Mit diesem Kompetenzprofil
werden die Lernenden darauf vorbereitet, ihre Zukunft aktiv zu gestalten und kreativ
gesellschaftliche Herausforderungen zu bewiltigen.

Die Schmetterlingspadagogik macht deutlich, wie man Partizipation, Digitalisie-
rung und selbstgesteuertes Lernen in einem einheitlichen padagogischen Konzept
zusammenbringen kann.

In diesem Zusammenhang bieten digitale Medien neue Chancen. Die Schule
der Zukunft kann Lernrdume schaffen, in denen Lernen iiber langere Zeitrdume
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sichtbar, dokumentiert und entwickelt wird. Digitale Plattformen wie Blogs, verstan-
den als webbasierte Lernumgebungen, in denen Inhalte strukturiert dokumentiert,
reflektiert und geteilt werden konnen, besitzen das Potenzial, eine Lernkultur zu
fordern, die Reflexion, Zusammenarbeit und individuelle Lernwege unterstiitzt. Sie
ermoglichen es Lernenden, eigene Beitrage zu erstellen, Lernprozesse sichtbar zu
machen und sich aktiv am Austausch innerhalb der Lerngruppe zu beteiligen. In
der aktuellen bildungswissenschaftlichen Diskussion wird zudem thematisiert, in-
wiefern sich Lerngewohnheiten und Formen der Informationsverarbeitung im Zuge
der Digitalisierung verdndern. Vor diesem Hintergrund erscheint es sinnvoll, tradi-
tionelle Unterrichtsformen durch digitale und partizipative Ansdtze zu erganzen,
um unterschiedlichen Lernbediirfnissen gerecht zu werden. Die fortschreitende Di-
gitalisierung beeinflusst gleichzeitig den Alltag der Schiilerinnen und Schiiler immer
mehr. Die Riickkehr zu den traditionellen Normalitatsformen wird zwar in vielen
Gesprachen diskutiert, doch solange sich Gesellschaft und Welt weiterhin in diese
Richtung bewegen, ist eine solche Entwicklung kaum realistisch. Es ist besonders bei
den alteren Schiiler*innen zu beobachten, dass sie die Hefte nicht mehr benutzen
oder die Arbeitsbldtter nicht behalten und nicht organisieren.

Die Produktion, der Austausch und die Reflexion von Wissen werden immer mehr
durch digitale Medien beeinflusst. Heutzutage erfolgen Lernprozesse nicht nur im Klas-
senzimmer, sondern auch in digitalen Umgebungen. Online-Plattformen wie Google
Sites, Blogs oder digitale Portfolios ermoglichen es, Lernprozesse sichtbar zu machen
und geben Lernenden die Chance, ihre eigenen Beitrage zu dokumentieren. Sie unter-
stiitzen auch die Kommunikation und den Austausch innerhalb von Lerngruppen.

Die Schule der Zukunft wird nicht nur durch neue Technologien revolutioniert,
sondern vor allem durch innovative Lernansatze, solche, die es Schiilerinnen und
Schiilern ermoglichen, aktiv ihre eigenen Bildungswege zu gestalten. Ohne eine par-
tizipative Nutzung der digitalen Medien im Unterricht, verwandeln sich eigentlich
auch die digitalen Materialien in traditionellen Arbeitsblatter, die am Ende des Tages
keinen positiven Einfluss auf die Kenntnisse oder Fiahigkeiten der Lernenden haben.
Der Einfluss digitaler Medien hat erst dann eine Wirkung, wenn sie selbst von Ler-
nenden im Unterricht benutzt werden.

Praxisbeispiel: Ein Blogsystem
im Deutschunterricht

Ein praktisches Beispiel fiir einen solchen Ansatz findet sich im Deutschunter-
richt des , Liceul Teoretic EIf“ Gymnasiums, in Klausenburg. Hier arbeiten Schiilerin-
nen und Schiiler von der 9. bis zur 12. Klasse mit einem strukturierten Blogsystem
auf Google Sites.

Der Blog wurde als digitale Lernplattform entwickelt, die den gesamten Lern-
prozess Uiber mehrere Schuljahre hinweg begleitet und dokumentiert (vgl. Abb. 2).
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Abb. 2 Die Startseite des Blogsystems. Die Schiiler haben eigene Ordner.
FEigene Darstellung (Screenshot des verwendeten Google Sites Blogs)

Die Struktur des Blogs orientiert sich an zentralen Kompetenzbereichen des
Fremdsprachenlernens. Gleichzeitig ermdglicht diese Methode den Schiilerinnen
und Schiilern der Oberstufe, ihre Projekte und Arbeitsbldtter in digitaler Form zu
sammeln und zu organisieren. Dadurch bleiben samtliche Inhalte dauerhaft zugdng-
lich und konnen langfristig gespeichert sowie jederzeit wieder aufgerufen werden.

Grammatik

Der Grammatikbereich enthalt systematisch aufbereitete Inhalte zu grammati-
schen Strukturen. Schiilerinnen und Schiiler konnen jederzeit auf bereits behandel-
te Themen zuriickgreifen und diese wiederholen. Jede Grammatikeinheit enthalt
zudem Links zu verschiedenen digitalen Sprachlernwerkzeugen, die sowohl im Un-
terricht als auch zu Hause genutzt werden konnen (vgl. Abb.3).

Préteritum - Bildung » B 9 Kissse

Das Préteritum wird gebildet, indem an den Wortstamm eines Verbes die richtige Endung angefugt - B oK
wird

Verbstamm und die Endungen: -te, -test, -te, -ten, -tet, oder -ten

etk
ich spiel-te

au spiel-test e
erkie/es spiel-te

wir spiel-ten

inr spiel-tet

sie spiel-ten

«Die Musik spielte die ganze Nacht

3. Erzihlung im Perfekt

1. Prisensformen 2. Dialog im Prteritum

Abb.3 Beispiel einer Grammatikeinheit im Blog. Eigene Darstellung
(Screenshot des verwendeten Google Sites Blogs)
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Wortschatz

Im Bereich Wortschatz werden thematische Vokabellisten sowie Beispiele aus
authentischen Kontexten gesammelt und strukturiert dargestellt (vgl. Abb. 4).

"Die Schwimmerinen"

Krieg: Migration: Sport:

1. arma = Gewehr 1. a pleca = fahren/abfahren 1. competitie = Wettbewerb
2. violentd = Gewalt 2. limbd = Sprache 2. antrenament = Training
3. rana = Verletzung 3. straindtate = Ausland 3.record = Rekord

4. tristete = Trauer 4. frontierd = Grenze 4. medalie = Medaille

5. front = Front comunitate = Gemeinschaft

o
w

disciplin = Disziplin

6. strotegie = Strategie 6. documente = Dokumente &. strategie = Strategie

7. conflict = Konflikt 7. relocare = Umsiedlung 7. rezistentd = Ausdauer

&. aliat = Verbindete 8. destinatie = Bestimmungsort s. pregdtire = Vorbereitung
9. inamic = Feind 9. cetdtenie = Staotsbirgerschaft 9. adversor = Gegner
10. bombardament = Bombardament 10. refugiot = Fliichtling

Abb. 4 Wortschatzbereich im Blog. Eigene Darstellung
(Screenshot des verwendeten Google Sites Blogs)

Lesen

Dieser Abschnitt enthélt Texte, Aufgaben und Interpretationen, die das Lesever-
standnis férdern und gezielt weiterentwickeln (vgl. Abb. 5).

,Gute age (sfaturi) und i Isort  Pages  Themes

Lena und Max sind Kiassenkameraden und treffen sich jeden Tag in der Schule. Max hat gestem ein neues Fahrrad bekommen, das sehr modern und bunt ist Lena schaut es
sich genau an und sagt: .Wow, Max! Dein Fahrrad ist wirkich toll Ich mag die Farbe ser und s sieht sehr schnell aus.*

'y
Max reut sich dber das Kompiment und antwortet Danke, Lenalich habe lange gespart, um s zu kaufen. Ich wolte schon immer so ein Fahirad haben.”
bemerkt Max, dass L Rucksack hat Der Kemmt immer wieder. Er sagt freundiich: ,Du solltest vielleicht * B 9Kesse
lessen, sonst wird -
Lena ickt und sagt: .Darike fur den Tipp, Max! lch werde gleich zur Reparatur gehen. ich hatte sonst icht daran gedacht. (m-am ganditla aste)
‘Spater treffen sich beide in der Bibliothek, um fur die nachste Kiassenarbeit zu lernen. Lena bemerkt, wie gut Max seine Lernkarten organisiert hat. Sie macht ihm ein weiteres B wotiv
Komplment: .Du bist wirkich gut organisierti Deine Lemkarten halfen mir sehr beim Lemen. lch werde versuchen, meine auch 5o 2u machen.*
i ot
Max lachelt und gibt Lena einen Ratschiag: ,Wenn du mochtest, kann ich dir zeigen, wie man die Karten noch besser sortiert. Es ist eigentiich (de fapt) ganz einfach.* &
Am Ende des Tages sind beide fro, dass 9 0¢ gegeben haben. Sie merken, dass kieine Gesten wie ein nettes [
Wort oder ein hilfreicher Tipp den Schultag angenehmer (placut) machen und das Miteinander starken.
B v
[ ]
Aufgaben (6 Aufgaben)
B
1. Textverstandnis (Verstandnistragen)
) Was ek Fahrrad bekommen. B schveiben
b) Wer macht ein Kompliment zuerst? - Lena sagt, dass Max eintolles Fahirad hat. -
€) Weichen Rat gibt Max Lena fur ihren Rucksack? - Max sagt, dass Lena ihrer Rucksack reparieren sollen. 5
2. Wortschatzarbeit (Synonyme finden)
a) Finde ein Synony i _tol* im Text - Schon LE
b) Finde ein Synony i Problem. - Schwierigheiten v B modi2
3. Satzbau (Umformunal a) Schreibe den Satz um: Du bist weklch (teraimente) aut oraanisiert — i Frageform. -

Abb. 5 Lesebereich im Blog. Eigene Darstellung
(Screenshot des verwendeten Google Sites Blogs)
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Horen

Im Blog bereitgestellte Audio- und Videomaterialien sowie angepassten Ubungen
und Aufgaben unterstiitzen die Entwicklung des Horverstehens und ermdglichen ein
authentisches Sprachenlernen.

Schreiben

Im Schreibbereich dokumentieren Schiilerinnen und Schiiler ihre Texte, Projek-
te und kreativen Aufgaben. Die Aufgaben beginnen mit einfachen Textformen und
fiihren schrittweise zu komplexeren Schreibaufgaben (vgl. Abb. 6).

Model Padlet Schreiben

1Ein Hund ist am Morgen zur Schule gagangen. Trotzdem hat er den Bus verpasst, und deshalb muss er zur Schule
zu Fuf gehen. Er fiihlt sich sehr traurig und enttauscht. Jetzt fangt den Regen an, und er spaziert langsam durch die
Stadt. Aber, er hat auf der Strafe ein Handy gefunden. Auf dem Handy ist ein Geheimnis geschrieben, und der Hund
hat sich davon erschrocken. "Wer diese Sendung liest, wird vom Blitz getroffen sein." Und dann hat es geblitzt, und
der Hund steht auf und weint. Es warnur ein Traum.

3. E-mail schreiben
Situation: Liebe Future ich,

Stell dir vor, du kannst eine E-Mail schreiben, die erst in 30 Jetzt, ich bin 16 Jahre alt. Ich habe viele gute Freunde

Jahren gedffnet wird. Diese E-Mail ist far dich selbst in der
Zukunft.

Aufgabe:
Schreibe eine E-Mail an dein zuktinftiges Ich.

Schreibe Uber:

wie dein Leben jetzt ist (Schule, Freunde, Familie)

was deine Traume und Plane fur die Zukunft sind
wo du in 30 Jahren leben méchtest
welchen Beruf du haben mochtest

welche Fragen du deinem zukUnftigen Ich stellen
mochtest

(und ein bester Freund- Dey), ein Bruder der nervt mich
jeden Tag und einen grosen Plan: ich mochte eine Arztin
werden, wie meine Mutter. Ich mag malen und dekorieren.
Wenn ein Kollege Geburstag ist, ich will die schonste
Geschenk machen :). Ich hoffe, dass du in diesen 14
Jahren nach Asien féhrst und, dass du einen schonen
Junge fur dich gefunden hast. Ich will wissen, wo du lebst
(in Rumanien oder in einem anderen Land) und wie viele
Katzen hast du??

Abb. 6 Schreibbereich im Blog mit verschiedenen Aufgaben.
(Screenshot des verwendeten Google Sites Blogs)
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Evaluation

Tests und Ubungen werden ebenfalls im Blog dokumentiert, sodass Lernfortschrit-
te nachvollziehbar bleiben und transparent dargestellt werden konnen (vgl. Abb. 7).

673us70 P10 zehn

10. Klasse Test, 2.12.2025 ? -

iohana.anghel@elt.ro Switch account s
% Notshared

1. Perfekt - Schreibe im Perfekt (10 puncte)

er - arbeiten —

sie(sg)-spilen—

1. Perfekt - Schreibe die Stze im Perfekt (10 puncte)
Er stehtum 7 Uhr auf. B o

the ruft die Lehrerin an
B Gomms

Sie kaufen Obst und Gemse ein. [ ]

Abb. 7 Evaluationsbereich im Blog. (Screenshot des verwendeten Google Sites Blogs)

Reflexion

Ein besonders wichtiger Bestandteil des Blogs ist der Bereich der Reflexion. Hier
flihren Schiilerinnen und Schiiler ein Lerntagebuch, in dem sie ihre Erfahrungen und
Lernprozesse beschreiben. Diese Reflexionspraxis fordert metakognitive Fahigkeiten
und unterstiitzt selbstgesteuertes Lernen.

Projekte

Die Projekte sind in einem digitalen Portfolio oder Blog ebenfalls besonders wich-
tig. Sie ermoglichen kollaboratives Arbeiten sowie den ortsunabhangigen Zugriff auf
Inhalte. Stellvertretend einige Projektbeispiel aus dem Unterricht (vgl. Abb. 8).

Modul 4- Deutschland
fur mich ‘

Fiir mich, Deutschland bedeutet Kultur, Tradition und Geschichte.

Oktoberfest
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10 Weihnachtsmarkte:

L Christkindlesmarkt, NGrnberg Z Marienplatz, Manchen

Abb. 8 Projektbereich im Blog. (Screenshot des verwendeten Google Sites Blogs)
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Blogs konnen somit im Unterricht als digitale Lernportfolios genutzt werden.
Ein Lernportfolio dokumentiert den Lernprozess iiber einen langeren Zeitraum und
ermoglicht es den Lernenden, ihre Fortschritte zu beobachten und zu reflektieren.

Im Gegensatz zu traditionellen Arbeitsheften bieten digitale Portfolios mehrere
Vorteile:

* langfristige Dokumentation

* einfache Organisation von Inhalten

* Integration verschiedener Medien

* Moglichkeit zur Reflexion und zum Feedback

* schneller Zugang

¢ individuelle Gestaltungsmdglichkeiten

* Lernen durch eigene Erfahrung

Man kann daher feststellen, dass diese Methode im Unterricht alle Prinzipien der
Schmetterlingspadagogik integriert.

Ein wesentliches Merkmal des beschriebenen Blogsystems besteht darin, dass
es nicht isoliert vom Unterricht verwendet wird, sondern direkt in die curricularen
Strukturen des Fremdsprachenunterrichts integriert ist. Der Blog begleitet Lernen-
de tiber mehrere Schuljahre hinweg und unterstiitzt die Entwicklung sprachlicher
Kompetenzen von der 9. bis zur 12. Klasse.

Die im Blog dokumentierten Aktivitdten orientieren sich dabei an den themati-
schen Einheiten des Unterrichts sowie an den Kompetenzbereichen des Gemeinsa-
men Europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen.

Schlussfolgerungen

Das Beispiel des Blogsystems im Deutschunterricht zeigt, dass digitale Lernrau-
me Uiber mehrere Schuljahre hinweg zu einem wichtigen Bestandteil einer partizi-
pativen Lernkultur werden kdnnen.

Insgesamt lasst sich feststellen, dass Schiilerpartizipation als zentrales Element
einer lernférderlichen Umgebung verstanden werden muss, besonders im DaF-Unter-
richt, der von Interaktion, Sprachproduktion und Authentizitat lebt. Digitale Medien
bieten hier wertvolle Unterstiitzungsmoglichkeiten, die weit tiber eine blof3e Ergan-
zung hinausgehen: Sie ermoglichen neue Formen der Teilhabe, der Mitbestimmung
und der Motivation, zentrale Bausteine fiir erfolgreichen Fremdsprachenunterricht
im 21. Jahrhundert (Reusser & Pauli, 2010).

Abschlief3end ware es von groflem Interesse, den Absatz von Deci & Ryan zu zi-
tieren , Partizipative Unterrichtsformen steigern nicht nur das Engagement, sondern
fordern auch intrinsische Motivation durch mehr Autonomie und soziale Eingebun-
denheit” (2000, S. 233). Die Partizipation der Schiiler*innen, als Schliisselkompetenz
betrachtet, vermittelt nicht nur Wissen, sondern beriicksichtigt individuelle Bedirf-
nisse und damit ermdoglicht eine nachhaltige Motivation.
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Kritisches Denken und Philosophieren
mit Kindern — Wege zur Entfaltung
reflektierten Denkens

Cristina BOJAN

Einleitung

Die Qualitdt unserer Gedanken bestimmt unsere Weltanschauung, unser Weltver-
standnis und implizit auch die Art und Weise wie wir in verschiedenen Lebenssi-
tuationen und gesellschaftlichen Rollen handeln. Es bestimmt die Qualitdt unserer
Arbeit und unseres Lebens. Es ist den Schliissel fir die Gestaltung der Zukunft.

In den globalisierten, digital vernetzten Gesellschaften des 21. Jahrhunderts ge-
winnt kritisches Denken daher eine besondere Bedeutung: Kinder und Jugendli-
che miissen lernen, Informationsfluten zu strukturieren, digitale Medien reflektiert
zu nutzen und zwischen verldsslichen Quellen, irrefithrenden Darstellungen, Fake
News und Klgenerierten Inhalten zu unterscheiden (Fadel, Bialik & Trilling, 2017;
Frischlich, 2019). Kritisches Denken ist in diesem Sinn nicht nur eine allgemeine
Denkfertigkeit, sondern eine zentrale Voraussetzung fiir Medienmiindigkeit und ver-
antwortliche Teilhabe an einer digitalen Offentlichkeit.

Zugleich spielt kritisches Denken eine Schliisselrolle in demokratischer Bildung,
in Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und gesundheitsorientierter Schulentwick-
lung.

Demokratie setzt voraus, dass Biirgerinnen und Biirger eigenstandig Urteile
bilden, politische Entscheidungen hinterfragen und Verantwortung fiir gemeinsa-
mes Handeln tibernehmen. In zahlreichen Arbeiten zur politischen Bildung und
Demokratiepadagogik wird betont, dass demokratische Citizenship mehr erfordert
als Wissen tiber Institutionen und Verfahren: Ohne kritischreflexive Urteilskraft
bleibt demokratische Bildung auf deklaratives Wissen reduziert und verfehlt ihren
Anspruch, Menschen zur aktiven Mitgestaltung der gesellschaftlichen Ordnung zu
befdhigen (Dewey, 1916; Hiigli, 2014; Petri, 2000; Kohnen, 2023)

Im Diskurs der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung wird kritisches Denken als
Fahigkeit verstanden, Konsumpraktiken, Ressourcennutzung und gesellschaftliche
Entwicklungsmodelle zu hinterfragen, Dilemmata zwischen individuellen Bediirfnis-
sen und globaler Verantwortung zu erkennen und nachhaltige Handlungsoptionen
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zu entwickeln (Kohnen & Rott, 2023). Auch gesundheitsférdernde Schulkonzepte be-
tonen, dass Schiilerinnen und Schiiler lernen miissen, gesellschaftliche Kérper- und
Leistungsnormen, Stressmuster und digitale Vergleichsdrucke kritisch zu reflektie-
ren, um bewusste Entscheidungen fiir ihre korperliche und psychische Gesundheit
treffen zu konnen (Cefai et al., 2021; Europdische Kommission, 2024).

Die aktuellen Herausforderungen des 21. Jahrhunderts - unter anderem digitale
Desinformation, demokratische Mitgestaltung, nachhaltiger Konsum und bewuss-
te Gesundheitsfiirsorge — zeigen, dass kritisches Denken zu einer unverzichtbaren
Alltagskompetenz geworden ist. Genau diese Anforderungen greifen internationale
Kompetenzrahmen wie der OECD Lernkompass 2030 (OECD, 2019), das P21Frame-
work (Partnership for 21st Century Skills, 2011) und das ,4K“-Modell (Fadel, Bialik &
Trilling, 2017) auf, indem sie kritisches Denken neben Kreativitdt, Kommunikation
und Kollaboration als eine der zentralen Schliisselkompetenzen des 21. Jahrhunderts
ausweisen, die Schiilerinnen und Schiiler fiir eine reflektierte Teilhabe in einer kom-
plexen, global vernetzten Welt bendtigen.

In der vorliegenden Arbeit wird gezeigt, wie Philosophieren mit Kindern zur Ent-
wicklung kritischen Denkens beitragen kann, indem beide Begriffe geklart und ihre
Anwendung im Unterricht erldutert werden.

Begriffskldrung des kritischen Denkens

In der Bildungstradition ldsst sich das kritische Denken bis zu Sokrates zurtick-
verfolgen, der seine Schiiler durch Fragen geholfen hat, ihre Behauptungen zu be-
legen, ihre Grundannahmen zu verdeutlichen, Argumentationsliicken zu entdecken
und zu korrigieren.

Im 20. Jahrhundert betont die besondere Bedeutung dieser Denkfdhigkeit John
Dewey in seinen Schriften How we think (1910) und Democracy and education: An
introduction to the philosophy of education (1916) und versteht sie als eine Denk-
einstellung, die auch in der Schule trainiert werden muss, und formuliert sie als
Bildungsziel.

Durch Referenztheoretiker wie Dewey, Paul, Ennis, und viele andere wird das
kritische Denken zum prioritaren Forschungsgegenstand in dem angelsachsischen
Raum, wo mehrere Denkschulen entstanden, die Ansatze, Modelle und Implemen-
tationsstrategien in der Bildungsbereich erarbeiteten. Als Folge dieser Bestrebungen
gibt es heutzutage standardisierte Priifungen (wie z.B. die von Cambridge Internatio-
nal Examinations), Curricula, Lehrerausbildung, und kritisches Denken und wurde
weltweit als Schulfach eingefiihrt.

Die Entwicklung des kritischen Denkens wurde weltweit eine Prioritdt der Bil-
dung und als Schliisselkompetenz fiir die Zukunft betrachtet. Gezielt ist die Ent-
wicklung des kritischen Denkens als eine Kompetenz, als eine Denkgewohnheit,
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die lebenslang einem begleitet und die wichtiger ist als das schulisch vermittelte
fachliche Wissen (Fadel, Bialik und Trilling, 2017).

Eine der umfassendsten Definitionen des kritischen Denkens stammt von dem
US-amerikanische National Council for Excellence in Critical Thinking?, das kritisches
Denken folgendermafien definiert: ,der intellektuell gesteuerte Prozess, Informa-
tionen aktiv und kompetent gedanklich in Begriffe zu fassen, anzuwenden, zu ana-
lysieren, zu synthetisieren und/oder zu priifen, die man durch Beobachtung, Er-
fahrung, Reflexion, Logik oder Kommunikation gewonnen hat, um Uberzeugungen
und Handlungen danach auszurichten” (National Council for Excellence in Critical
Thinking, 2026).

Das kritische Denken ist eine komplexe geistige Aktivitat, die je nach der Finali-
tat der Denktatigkeit sich mit zahlreichen Begriffen wie Problemlosen, Entschei-
dungsfindung, Recherche, zielgerichtetes und logisches Denken, Systemdenken und
Kritik-Uben, in Zusammenhang gebracht wird. Das essenziellste aber im kritischen
Denken ist das ,Kritische®, das sich auf die Hinterfragung der Behauptungen sich
richtet (Fadel, Bialik &Trilling, 2017).

Richard Paub versteht das kritische Denken als ,intellektuell diszipliniertes Den-
ken“ und entwickelt daraus das ,Konzept des fairen kritischen Denkens®, das die
ethische Dimension des Denkens betont. In diesem Verstandnis soll kritisches Den-
ken nicht nur scharf und logisch, sondern zugleich fairgesinnt sein, sodass egozen-
trische und soziozentrische Verzerrungen erkannt und tiberwunden werden (Elder,
2010). Um die kritische Denkeinstellung erfassbar und trainierbar zu machen, stellen
Paul und Elder sie in Verbindung mit den universellen intellektuellen Normen, die sie
als universal geltende Kriterien fiir die Uberpriifung eines Gedankengangs, sei es ein
Problem, ein Sachverhalt oder eine Situation, verstehen. Indem von den zahlreichen
universellen intellektuellen Normen die neun von den Autoren hervorgehobenen
Normen (Klarheit, Richtigkeit, Exaktheit, Relevanz, Tiefgang, Vernetzung, Logik,
Fokussierung und Fairness), auf die Elemente des Denkens (Absicht, Fragestellung,
Information, Interpretation, Konzepte, Annahmen, Auswirkungen, Standpunk-
te) konsequent angewendet werden, entwickeln sich intellektuelle Tugenden wie

2 National Council for Excellence in Critical Thinking, NCECT, wurde in den 8oer Jahren des
20. Jahrunderts in den USA mit der Zielsetzung ,intellektuelle Standards in der Forschung,
Wissenschaft und Lehre zum kritischen Denken zu artikulieren, zu bewahren und zu for-
dern“ gegriindet. Das NCECT ist eine Griindung der Stiftung fiir Kritisches Denken. Der Rat
besteht derzeit aus etwa 8.000 fithrenden Pddagogen. https://www.criticalthinking.org/pa-
ges/the-national-council-for-excellence-in-critical-thinking/406, abgerufen am 13.04.2024.

3 Richard Paul, Referenztheoretiker und begeisterter Befiirworter der Entwicklung des kriti-
schen Denkens, erarbeitete das ,Konzept des fairen kritischen Denkens“ schon in den frithen
1980er Jahren und setzt es mithilfe zweier seinen Schiilern, Gerald Nosich (seit 1985) und
Linda Elder (seit 1993) in seinem spateren Werk fort (Elder, 2010). Er war Mitbegriinder der
Stiftung fiir Kritisches Denken und des Zentrums fiir kritisches Denken und Moralkritik, und
dessen Direktor fiir Forschung und berufliche Entwicklung. Er war Vorsitzender des Natio-
nal Council for Excellence in Critical Thinking.
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intellektuelle Bescheidenheit, Mut, Anteilnahme, Unabhangigkeit, Aufrichtigkeit,
Beharrlichkeit, Vertrauen in Vernunft und Gerechtigkeitssinn (Paul & Elder, 2003).

In dem Sinne definiert Paul und Elder (2003) das kritische Denken als , selbstge-
steuertes, selbstdiszipliniertes, selbstiiberwachtes und selbstkorrigierendes Denken.
Es setzt die Bejahung und Beherrschung strenger Qualitatskriterien voraus. Es fithrt
zu wirkungsvollen Kommunikations- und Problemlésungsfahigkeiten und zur Dau-
erverpflichtung, den angeborenen Egoismus bzw. Gruppenegoismus zu iiberwinden*
(Paul & Elder, 2003, S. 5).

Ergdnzend dazu versteht Facione (1990) im DelphiReport, der auf einer Exper-
tenbefragung der American Philosophical Association basiert, kritisches Denken
als einen zielgerichteten, selbstregulativen Urteilsprozess, der Interpretation, Ana-
lyse, Evaluation und Schlussfolgerung einschliefdt. Zugleich betont er, dass kritisches
Denken nicht nur auf kognitiven Fahigkeiten beruht, sondern auch Dispositionen
bzw. Haltungen wie Aufgeschlossenheit, Wahrheitsorientierung und die Bereitschaft
zur Selbstkorrektur voraussetzt. Damit verbindet der DelphiReport die Fahigkeit
des reflektierten Urteilens mit einer ethischintellektuellen Grundhaltung und zeigt,
dass kritisches Denken weder auf blof3e Logik noch auf reine Methodenkompetenz
reduziert werden kann (Facione, 1990).

Robert H. Ennis* (2013) definiert kritisches Denken als ,verntinftiges, reflektie-
rendes Denken, das sich auf die Entscheidung konzentriert, was man glaubt oder
tut“ (Ennis, 2013, S.1), wobei er auch die Fahigkeiten des idealen kritischen Denkers
auflistet. Demnach der ideale kritische Denker implementiert in seiner Denkweise
die folgenden Aspekten: ist aufgeschlossen und denkt an Alternativen; ist gut in-
formiert; beurteilt die Glaubwiirdigkeit von Quellen; identifiziert Griinde, Annah-
men und Schlussfolgerungen; stellt geeignete klarende Fragen; beurteilt die Qualitat
eines Arguments aufgrund seiner Griinde, Annahmen, Beweise und deren Unter-
stiitzungsgrad fir die Schlussfolgerung; ist fahig eine verniinftige Position zu einem
Glauben oder einer Handlung gut entwickeln und verteidigen und Herausforderun-
gen gerecht werden; formuliert plausible Hypothesen; plant Experimente und fiihrt
sie durch; definiert die Begriffe in einer dem Kontext angemessenen Weise; zieht
Schlussfolgerungen mit Vorsicht, wenn dies gerechtfertigt ist (Ennis, 2013).

Ennis beschaftigt sich mit der Frage wie kann kritisches Denken gelehrt und
gelernt werden und fasst die folgenden drei Méglichkeiten zusammen. (1) Mit der
Hilfe von Lehrbiichern fiir Kritisches Denken, die eine Sammlung von Lernstrate-
gien, Themen und Texte beinhalten und von Fachautoren zusammengestellt wur-
den. (2) In schulischen Rahmen, wo das kritische Denken in verschiedenen Massen
und Formen im Lehrplan eingebettet wird. (3) In Form von Selbstbildung, wofiir er

4  Robert H. Ennis, Referenztheoretiker des kritischen Denkens, Autor von zahlreichem wis-
senschaftlichem Artikel und Biicher zum Thema kritisches Denken, emeritierter Professor
der University of Illinois. Er griindete gemeinsam mit seinem Sohn, Professor S.F. Ennis
das Portal CriticalThinking. NET mit dem Ziel fundierte Informationsquelle zum kritischen
Denken bereitzustellen. (https://criticalthinking.net/about/, abgerufen am 10.06.2024)
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systematische Lernstrategien ausgearbeitet hat. Nur um einige Beispiele zu erwah-
nen, die RRA (Reflections, Reasons, Alternatives) Strategie folgt die Fragen Was? Wa-
rum? und Wie?, um eine vorhandene Thematik, Problem kritisch zu betrachten und
zu bearbeiten. Weiterhin um eine Position zu einem Thema Situation angemessen
zu erortern, wird die Checkliste FRISCO (F- Fokus, R- Griinde, I- Schlussfolgerung,
S- Situation, C- Klarheit, O- Ubersicht) benutzt (Ennis, 2013).

Kritisches Denken im Unterricht

Nattrlich ergibt sich weiterhin die Frage ,Wie konnte das kritische Denken effi-
zient im Rahmen des Schulischen Unterricht entwickelt werden?

Uber die Einbindung des kritischen Denkens ins Unterrichtsprozess sind in
der Fachliteratur geteilte Meinungen und unterschiedliche Modelle zu finden. En-
nis (1989) unterscheidet vier grundlegende Ansatze zur Férderung von Kritischem
Denken in Bildungseinrichtungen, namlich (1) allgemeiner Ansatz (,the general ap-
proach®), (2) integrativ-direkter Ansatz (,,the infusion approach®), (3) integrativ-in-
direkter Ansatz (,,the immersion approach“) und (4) kombinierender Ansatz.

Der allgemeine Ansatz sieht vor, dass kritisches Denken als eigenstandiges Fach
bzw. eigenstandiger Unterricht gestaltet wird, damit die Fahigkeiten zum kritischen
Denken aufierhalb der lernstoffspezifischen Kontexte geschult werden konnen. Die
Ubungen werden von Fichern unabhingigen Beispielen, eher im Alltag auftretenden
Problemen thematisieren.

Der integrativ-direkte Ansatz (infusion) und der integrativ-indirekte Ansatz (im-
mersion) verfolgen die Fihigkeiten zum kritischen Denken in lernstoffspezifischen
Inhalten integriert beizubringen. Unterschiede sind aber, dass der integrativ-direkter
Ansatz eine direkte Schulung des kritischen Denkens innerhalb des Fachunterrichts
vorsieht, wobei die grundlegenden Prinzipien des kritischen Denkens explizit be-
handelt und auf fachliche Inhalte angewendet wird. Demgegentiber verfolgt der in-
tegrativ-indirekter Ansatz eine indirekte Schulung des kritischen Denkens im Fach-
unterricht, wobei die Konzepte des Kritisches Denken nicht erklart werden, und
diese Fahigkeiten unbewusst, durch geeignete Lehr- und Lernszenarien angeeignet
werden.

Der kombinierende Ansatz zwischen generellen und fachspezifischen Ansitzen
wird auch von Ennis und Halpern befiirwortet. Beide betonen, dass kritisches Denken
absichtlich in unterschiedlichen Kontexten eingeiibt werden muss, damit Lernende
die Fahigkeit nicht nur in einem Fach, sondern auf eine Vielfalt von Situationen
tibertragen konnen (Ennis, 1989; Halpern, 2001). Ankniipfend an die bereits genann-
ten Bildungsdimensionen kann dies in der Praxis etwa so aussehen, dass Schiilerin-
nen und Schiiler im Deutsch- oder Sozialkundeunterricht digitale Desinformation
und Fake News analysieren, im Klassenrat demokratische Entscheidungsprozesse
reflektieren, in Projekten zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung Konsum- und
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Ressourcenkonflikte diskutieren und in gesundheitsbezogenen Unterrichtseinheiten
eigene Lebensgewohnheiten kritisch priifen. Aus dieser Sicht sollte die Vermittlung
kritischen Denkens als interdisziplindre Tatigkeit angelegt werden, die bewusst auf
Transfer in zentrale Lebensbereiche der Kinder und Jugendlichen zielt.

Zuriickkehrend auf die Frage, welcher Ansatz effizientere Entwicklung des kri-
tischen Denkens ermdglicht, fasst Ennis (1997) die geteilten Meinungen der Fach-
literatur zusammen und postuliert, dass die Auswahl eines passenden Ansatzes kon-
textabhangig ist, und jeder kann wirksam sein, Hauptsache, dass das Bildungsziel
des kritischen Denkens nicht vergessen oder marginalisiert wird. Demnach ist das
Hauptziel das kritische Denken der Schiiler*innen in ihren Alltdglichen Leben (im
fachlichen, sozialen, privaten Bereich) zu férdern und nicht nur im Rahmen eines
Fachbereiches zu iben (Ennis, 1997). Von der Perspektive des kompetenzorientierten
Unterrichtes kann das Bildungsziel des kritischen Denkens als Entwicklung einer
transferierbaren Kompetenzen verstanden werden.

Auf die gleiche Frage ,Wie kann kritisches Denken wirksam geschult werden?“
antwortet Gottfried Petri (2000) aufgrund seiner praxisorientierten Forschungen.
Er betrachtet kritisches Denken als ,,ein wahrheitssuchendes Denken im Humanbe-
reich® als ein ,,wahrheitssuchendes und Irrtiimer aufdeckendendes Denken in einem
wichtigen grofden Wirklichkeitsbereich, in dem einigermafien sichere Wahrheit be-
sonders schwer zu finden ist.“ (Petri, 2000, S. 12).

Er fiihrte ein auf seiner Definition basierendes Modellprojekt zur Schulung des
kritischen Denkens durch, das in sechs deutschlandweit implementierten Versuchs-
projekten in Fachern des humanwissenschaftlichen Bereichs - darunter Geschichte
und Sozialkunde, Geografie und Wirtschaftskunde, Biologie und Umweltkunde, Psy-
chologie sowie Deutsch in der Oberstufe — erprobt wurde. Als Schlussfolgerung der
Projekterfahrungen fasst Petri zusammen, dass die Schulung des Kritischen Denkens
auf drei Arten von Faktoren basiere, namlich Wissen tiber kritisches Denken, Tech-
niken des kritischen Denkens und affektive Einstellungen beziiglich des kritischen
Denkens (Petri, 2000).

Zu den Wissensgrundlagen zahlt Petri (2000) erstens das Sachwissen, womit er
weitreichende, von denkenden Individuen selbst angeeignete Kenntnisse meint, die
der Bearbeitung der jeweiligen Probleme dienen. Zweitens betont er die Notwendig-
keit der Vermittlung des Wissens iiber die Ursachen und Folgen unkritischen Den-
kens, damit die Schiiler iiber die eigene Denkweise reflektieren und davon bewusst
werden. Drittens zdhlt er zu den Wissensgrundlagen auch das methodische Wissen
uiber kritisches Denken, das sich auf effektive Techniken und Lernvorginge bezieht,
die die Fahigkeit zum kritischen Denken férdern.

Zu den Techniken des kritischen Denkens zahlt er die Verwendung des Schrei-
bens als Mittel zum Sammeln und Strukturieren von Ideen sowie zur Ausarbeitung
komplexeren Gedankengdngen. Dabei betont er die denkférdernde Funktion der
Schrift sowie das kritische Hinterfragen von Informationen (Petri, 2000).
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Die affektiven Einstellungen, so nach Petri (2000), spielen eine Schliisselrolle in
der Entwicklung des kritischen Denkens, da sie als Voraussetzung der Motivation
zum kritischen Denken betrachtet werden. Petri nennt sie ,Einstellung der aktiven
Aufgeschlossenheit” (p. 246) und versteht darunter die Offenheit fiir andere Perspek-
tiven, die Gewohnheit Pseudoevidenzen zu bemerken und griindlich nachzugehen
und das Ausiiben der Kritik nicht nur gegentiber auffallenden, unangenehmen, geg-
nerischen Auffassungen, sondern auch die eigenen Ansichten unter Lupe zu nehmen.

In seinem Entwicklungsmodell des kritischen Denkens betont er eine langfris-
tige, schrittweise aufgebaute Denkfoérderung, deren Voraussetzungen die Bewusst-
seinsbildung sowie das Erlernen von Techniken und Vorgehensweisen sind, da die
Entwicklung des kritischen Denkens als allgemeine Denkgewohnheit eines Indivi-
duums ein langwieriger Prozess ist (Petri, 2000).

Als Fazit der zuvor dargestellten Ansétze von Paul, Facione, Ennis und Petri lasst
sich festhalten, dass kritisches Denken - im Sinne der iberarbeiteten Bloom’schen
Taxonomie (Krathwohl, 2002) - als Denken héherer Ordnung zu verstehen ist. Es
handelt sich um eine komplexe, metakognitive Denktatigkeit, deren Entwicklung
Selbstdisziplin, Selbstreflexion, regelmafige Denkiibungen und eine gewisse intel-
lektuelle Reife erfordert, die Kinder jedoch nicht in jedem Alter gleichermafen er-
reichen konnen.

Doch wie lasst sich kritisches Denken bei Kindern im Grundschulalter férdern?
Und wie kann man Lernende unterstiitzen, deren Starken weniger im kognitiven
Bereich, sondern eher im emotionalen, sozialen, kiinstlerischen oder praktischen
Bereich liegen - also gerade dort, wo schulische Lernkulturen bislang oft weniger
ansetzen? Hier bietet das Philosophieren mit Kindern einen vielversprechenden Zu-
gang. Im Folgenden wird daher geklart, was unter Philosophieren mit Kindern zu
verstehen ist, wie es mit kritischem Denken zusammenhdngt, welche Methoden
zur Verfligung stehen und welche Anwendungsmoglichkeiten sich im Unterricht
eroffnen.

Begriffsklirung des Philosophierens mit Kindern

Das Konzept des Philosophierens mit Kindern kniipft - dhnlich wie die Idee des
kritischen Denkens - an die philosophische Denktradition der Antike an. In der heu-
tigen deutschsprachigen Fachliteratur werden als Befiirworter des Philosophierens
mit Kindern hdufig Philosophen des 20. Jahrhunderts genannt, insbesondere der
Existenzphilosoph Karl Jaspers sowie Vertreter der Frankfurter Schule wie Walter
Benjamin und Theodor W. Adorno (Jehle, 2013). Als eigenstandige Bildungsbewe-
gung entsteht Philosophieren mit Kindern jedoch in den 1970er- und 198oer-Jahren
in den USA; als ihre Pioniere gelten Matthew Lipman und Gareth B. Matthews.
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Matthew Lipman war gemeinsam mit Ann Margaret Sharp Mitbegriinder des
1972 entstandenen Institute for the Advancement of Philosophy for Children (I.A.P.C.)s5,
an dem er das Programm , Philosophy for Children* (P4C) entwickelte. Er verfasste
zahlreiche Lehrbiicher zum Philosophieren mit Kindern unterschiedlichen Alters
- von der Vorschule bis zur Sekundarstufe -, deren Inhalte sich aus verschiedenen
Bereichen der Philosophie speisen und zugleich dem kindlichen Verstandnis ange-
passt sind. In den 1980er-Jahren fand P4C breite Resonanz und wurde in den USA als
optionales Schulfach in die Grundbildung aufgenommen; 1999 wurde das Programm
bereits an rund 5.000 Schulen unterrichtet (Michalik & Schreiner, 2006).

Gareth B. Matthews veroffentlichte 1980 das Buch Philosophy and the Young Child,
in dem er anhand von Gesprachsprotokollen mit Kindern die Ndhe zwischen kind-
lichem und philosophischem Denken herausarbeitet. Er vertritt die Auffassung, dass
Kinder von Natur aus philosophieren, indem sie staunen, Fragen stellen und nach
Sinn suchen, und argumentiert, dass die Philosophie als Disziplin aus jenen Fragen
hervorgeht, die Menschen bereits in ihrer Kindheit beschaftigen. In diesem Sinne
seien Kindheit und Philosophie eng miteinander verwandst, ja die Philosophie konne
als ,Tochter der Kindheit“ verstanden werden (Michalik & Schreiner, 2006).

Diese Bildungsbewegung verbreitete sich ab den 1980oer-Jahren auch interna-
tional und wurde in zahlreichen Landern aufgegriffen und weiterentwickelt. In
Deutschland etablierte sich unter dem Begriff ,Philosophieren mit Kindern“ eine
eigene Tradition, die an frithere Initiativen deutscher Autorinnen und Autoren sowie
Philosophen ankniipft und diese systematisch fortfiihrt.

Philosophieren mit Kindern ist ein Weg, die Denkweise von Kindern zu entwi-
ckeln und zu vertiefen. Jehle (2013) unterscheidet in der Fachliteratur zwei grundle-
gende Perspektiven, unter denen Philosophieren mit Kindern verstanden wird: eine
anthropologische und eine lebenspraktische Perspektive. Aus anthropologischer
Sicht erscheint das Philosophieren von Kindern als elementares Merkmal mensch-
licher Existenz und menschlichen Denkens, das aus innerem Staunen, Fragen, Zwei-
feln, Weiterdenken und Betroffenheit hervorgeht. In diesem Sinne bezeichnet Philo-
sophieren eine Fahigkeit, mit Gedanken kreativ und spielerisch umzugehen, die auf
der natiirlichen Neugier der Kinder beruht, die Welt zu entdecken und zu verstehen
(Jehle, 2013).

Jehle (2013) greift die Position Lipmans (1977) auf, der dafiir pladiert, mit Kin-
dern zu philosophieren, weil sie einen ausgepragten Sinn- und Bedeutungsdrang
haben, die Welt noch als wundererfiillten Ort erleben und sie in ihrer Gesamtheit
verstehen mochten. Diese Sichtweise wird bei Lipman und Freese um eine gesell-
schaftskritische Perspektive erganzt. Nach Lipman sollte Philosophieren als facher-
tibergreifende Instanz im Unterricht verstanden werden; zugleich betont er seine

5 In Rahmen von IAPC wird P4C in tiber 40 Lander unterrichtet, und zahlreihe nationale, re-
gionale, und globale Organisationen unterstiitzen weltweit die Initiative des Philosophierens
mit Kindern. https://www.montclair.edu/iapc/about/the-world-of-philosophy-for-children/
promotional-organizations/
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gesellschaftskritische und gesellschaftskorrigierende Funktion, da Kinder mit ihren
freien Assoziationen die Welt von verfestigten Deutungsmustern ,retten konnen
(Jehle, 2013). Jehle fasst Freese dahin gehend zusammen, dass dieser den kreativ-
spielerischen Umgang mit Gedanken im Philosophieren als kiinstlerische Fahigkeit
des Menschen begreift, die sich in Phantasie und Kreativitat dufert, jedoch durch
eine schulische Bildung gefdhrdet werden kann, die vor allem fertiges Wissen ver-
mittelt (Jehle, 2013).

Die lebenspraktische Perspektive hebt den Zweck und Nutzen des Philosophie-
rens mit Kindern hervor, indem sie es als Kompetenzerwerb, als Unterstiitzung im
Alltag und als Weg zu einem guten Leben versteht. Durch Philosophieren konnen
mithilfe von Denkiibungen und Techniken die Analysefdhigkeit und das kritische
Denken der Kinder gezielt entwickelt werden. Das Wissen tiber die Welt, dass die
Kinder im philosophischen Gesprach selbst entdecken, wird zur Orientierungshilfe
und unterstiitzt sie bei der Bewdltigung konkreter Lebenssituationen. Zugleich ler-
nen Kinder im Philosophieren, mit sich selbst und anderen respektvoll, tolerant und
verantwortungsvoll umzugehen - eine Erfahrung, die als Weg und Grundlage fiir ein
gutes Leben betrachtet wird (Jehle, 2013).

Fir die alten Griechen war ,gutes Denken — und damit verbunden ein gutes
Leben - von den Ideen der Wahrheit, Schonheit und Giite geleitet. Diese Grund-
ideen strukturieren im Philosophieren mit Kindern drei Dimensionen des Denkens:
das kritische, das kreative und das fiirsorgliche (caring) Denken. Kritisches Denken
erscheint dabei als wahrheitssuchendes Denken, kreatives Denken richtet sich auf
Sinngebung und Bedeutungsfindung, und fiirsorgliches Denken wird von der Giite
und den Werten der philosophierenden Gemeinschaft getragen (Balan, 2023; De-
mény, 2024). Bdlan (2003) hebt hervor, dass der besondere Mehrwert des Philosophie-
rens mit Kindern - im Vergleich zu rein kritischem oder kreativem Denken - gerade
in dieser fiirsorglichen Dimension liegt. Fiirsorgliches Denken wird nicht lediglich
als zusatzliche Form neben kritischem und kreativem Denken verstanden, sondern
als Voraussetzung des Philosophierens selbst. Denn Aufmerksambkeit wird nicht nur
den Ideen, sondern immer auch den Mitgliedern der Gemeinschaft geschenkt. Ein
kritischer Denker gerat demnach in Schwierigkeiten, wenn er Emotionen, Sensibili-
tat und Empathie aufSer Acht lasst (Demény, 2024).

Durch Philosophieren mit Kindern
geforderte Kompetenzen

Aufgrund der drei Grundformen des Denkens entfaltet das Philosophieren mit
Kindern eine Vielzahl von Kompetenzen, die zugleich als Argumente fiir seine Not-
wendigkeit gelten (Michalik, 2006; Friedrich, de Galgoczy & Klein, 2013). Im Folgen-
den werden diese geférderten Kompetenzen kurz beschrieben.
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Die Entwicklung des kritischen Denkens: Kritisches Denken ist — wie es Petri
formuliert — wahrheitssuchendes Denken, in dem das selbststindige Denken ge-
schult wird. Durch das Philosophieren als hervorragende Denkiibung lernen Kinder
schrittweise, sich ihrer eigenen Gedanken bewusst zu werden, logisch zu denken,
Aussagen und Begriffe zu analysieren sowie Voraussetzungen und Schlussfolgerun-
gen kritisch zu tiberpriifen. Sie gewinnen Selbstvertrauen in ihre Verstandeskrafte,
entwickeln eigene Standpunkte und werden fahig, ihren Verstand zu gebrauchen,
indem sie vermeintliche Gewissheiten und Wahrheiten kritisch hinterfragen.

Die Entwicklung moralischethischer Kompetenz: Das Philosophieren iiber ethi-
sche Fragen anhand von Beispielen aus dem Lebensalltag der Kinder ermoglicht
das Erwdgen von Handlungsalternativen und die Reflexion des eigenen Handelns,
die durch regelmifige Ubung zur Gewohnheit wird. Dadurch entwickeln sich Re-
flexionsfahigkeit und Urteilskompetenz, die den Kindern als Orientierung fiir zu-
kiinftige Lebenssituationen dienen. Eine wirksame Ausbildung moralischethischer
Kompetenz kann nicht durch belehrende, theoretisch ausgerichtete Moralpadagogik
erfolgen. Die Verinnerlichung von Werten - als Voraussetzung ihrer Umsetzung in
ethisches Handeln - gelingt erst durch Erleben, BetroffenSein und intensive Ausei-
nandersetzung mit den jeweiligen Werten. Im Rahmen des Philosophierens haben
Kinder die Moglichkeit, Werte selbst zu entwickeln, auszuhandeln und zu erleben.

Die Entwicklung sozialer Kompetenz: Soziale Kompetenz wird im Philosophieren
durch gegenseitiges Verstandnis, Achtsamkeit und Toleranz sowie durch das Erle-
ben von Gruppenzugehorigkeit geférdert. Gesprache und Diskussionen er6ffnen die
Moglichkeit, die Perspektive anderer Teilnehmer einzunehmen und so die Empat-
hiefahigkeit der Kinder weiterzuentwickeln. Das im philosophierenden Miteinander
ausgebildete Sozialverhalten wirkt iiber die Gruppe hinaus in den Alltag hinein.

Die Entwicklung der Kommunikationskompetenz: Philosophieren ist zugleich
Sprachférderung und Erwerb einer Gesprachskultur (Michalik, 2006). Kinder ler-
nen im philosophischen Gesprach, eigene Gedanken und Gefiihle klar zu formulie-
ren und mitzuteilen, Fragen zu stellen, zu argumentieren und logisch zu denken,
wodurch Sprach und Kommunikationskompetenz gestarkt werden. Sie iiben, Ge-
sprachsregeln einzuhalten und assertiv miteinander zu kommunizieren und er-
werben so eine Gesprachskultur, die fiir das gesellschaftliche Zusammenleben von
grofder Bedeutung ist.

Die Entwicklung der Selbstkompetenz: Philosophieren er6ffnet Raum fir ein ver-
tieftes Verstandnis des eigenen Denkens, Fiithlens und Wollens. Eigene Positionen
und Gedanken werden bewusst gemacht, kritisch gepriift und gegebenenfalls ver-
dndert. Kinder konnen ihre Werte und Ziele reflektieren und weiterentwickeln sowie
ihr Selbstwertgefiihl starken. Philosophieren fordert Selbstreflexion, Selbsterkennt-
nis, Flexibilitat, Offenheit und damit die Personlichkeitsentwicklung der Kinder (Mi-
chalik, 2006; Friedrich, de Galgoczy & Klein, 2013).
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Philosophieren mit Kindern im Unterricht

Wie beim kritischen Denken eroffnen sich auch hier mehrere Anwendungs-
moglichkeiten des Philosophierens im Unterricht. Aufgrund der Klassifizierung von
Ansatzen zur Entwicklung kritischen Denkens bei Ennis (1989) ldsst sich das Philo-
sophieren mit Kindern als Form eines integrativindirekten Ansatzes (immersion)
verstehen. Damit ist eine eher unbewusste Aneignung kritischen Denkens gemeint:
Kinder folgen nicht explizit vorgegebenen Entwicklungsstufen des kritischen Den-
kens oder einer intellektuellen Bildung, die erh6hte Disziplin verlangt, sondern ihr
Denken wird durch Neugier, Staunen und ihr natiirliches Hinterfragen ihres Welt-
wissens angeregt.

Jehle (2013) unterscheidet auf der Grundlage fachlicher Analysen und experimen-
teller Untersuchungen zwei Ansatzmoglichkeiten: Philosophieren mit Kindern als
fachertibergreifendes Unterrichtsprinzip sowie als eigenstdandiges Unterrichtsfach.
Beide Varianten haben Vor und Nachteile und werden nicht in eine hierarchische
Ordnung gebracht; ihre konkrete Umsetzung hingt vom Kontext der jeweiligen
Schule und des Bildungssystems ab, in dem sie eingefiihrt werden. Als facheriiber-
greifendes Unterrichtsprinzip eréffnet das Philosophieren zahlreiche Ankntipfungs-
punkte und Themen, bei denen ohne Benotungsdruck vor allem spontanes, freies
Philosophieren geiibt werden kann. Als selbststandiges Unterrichtsfach ermoglicht
es ein regelmafliges, vertiefendes Philosophieren tiber eigene Fragestellungen. Dar-
uber hinaus besteht die Moglichkeit, beide Ansatze zu kombinieren.

Als grundlegende Methode des Philosophierens steht eine auf dem sokratischen
Gesprach basierende Form gemeinsamer Wissensgewinnung im Vordergrund, bei
der die Kinder aktiv teilnehmen und den logischen Ablauf der Diskussion mitgestal-
ten, wahrend die Lehrkraft die Rolle eines Moderators und Beobachters tibernimmt.
Voraussetzung ist die Bildung einer PhilosophierensGruppe, die Lipman (1977, 2003)
als Community of Inquiry - im Deutschen haufig als ,fragende Gemeinschaft, ,ge-
meinschaftliches Nachdenken® oder ,philosophierende Gemeinschaft“ bezeichnet -
versteht: eine Gruppe, in der Kinder gemeinsam Fragen entwickeln, Begriffe klaren
und Argumente priifen, einander als denkende Subjekte ernst nehmen, aufeinander
Bezug nehmen und im dialogischen Austausch Sinn und Bedeutung gemeinsam
konstruieren, statt vorgegebene Antworten zu reproduzieren. In dieser philosophie-
renden Gemeinschaft iibernimmt die Lehrkraft die Rolle eines Prozessbegleiters,
der den Prozess strukturiert, Gesprachsregeln sichert und vertiefende Fragen stellt,
wahrend die Kinder Verantwortung fiir das gemeinsame Denken tragen.

Die Gruppe sitzt im Kreis, sodass alle Teilnehmenden einander sehen und héren
kénnen. In diesem Kreis befolgen sie gemeinsam vereinbarte Rederegeln, die zu Be-
ginn der Gruppenbildung mit Unterstiitzung der Lehrkraft ausgearbeitet wurden.
Ziel dieser Regeln ist es, eine sichere Atmosphare zu schaffen, in der jedes Kind seine
Gedanken, Fragen und Meinungen dufiern kann, ohne kritisiert oder verspottet zu
werden. Der Gesprachsraum ist dem Austausch von Gedanken gewidmet, in dem sich
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die Teilnehmenden respektieren, einander unterstiitzen, sich gegenseitig Zeit zum
Auflern geben und nur durch Handheben oder ein anderes gemeinsam festgelegtes
Zeichen in die Diskussion eintreten.

Um diesen besonderen Raum zu markieren und zu betreten, wird in der Schule
haufig ein kleines Ritual praktiziert, etwa das Aufstellen der Stiihle, das ZurRuhe-
Kommen, ein gemeinsames Lied, ein Motto oder das Erklingen eines Klanginstru-
ments. Solche Rituale erleichtern den Kindern zugleich den Ubergang von einer
Tatigkeit oder einem Unterrichtsfach zum ndchsten. Fiir eine tiberschaubare Grup-
penkommunikation wird zudem ein Gesprachssymbol verwendet, zum Beispiel ein
Ball, mit dessen Hilfe das Wort an diejenigen weitergegeben wird, die sich beteiligen
mochten (Jehle, 2013). Durch diese Mafdinahmen erwerben Kinder Schritt fiir Schritt
eine Gesprachskultur, in der kritisches, kreatives und fiirsorgliches Denken sozial
eingebettet und fiir das gemeinsame Lernen fruchtbar wird.

Die Lehrkraft ist Teil der Gruppe, sitzt im Kreis und tibernimmt die Aufgabe, den
Dialogprozess zu strukturieren, indem sie Fragen stellt und die Kinder dabei unter-
stiitzt, eigene Antworten zu finden, statt vorgefertigte Losungen aus der Perspektive
eines Erwachsenen zu vermitteln (Jehle, 2013; Zoller Morf, 2010). Die Themen kénnen
einerseits von den Lernenden eingebracht werden, meist in Form von Fragen, auf die
die Gruppe gemeinsam Antworten sucht, andererseits aus dem jeweiligen Fachkon-
text hervorgehen und von der Lehrkraft initiiert werden.

Jehle unterscheidet innerhalb der Dialogmethode verschiedene Gesprachsfor-
men, etwa Streitgesprach, Debatte, das Bearbeiten moralischer Dilemmata sowie
reflexive Formate wie NachdenkGesprach und freies Philosophieren. Ergénzend be-
schreibt sie weitere Methoden des Philosophierens, darunter Gedankenexperiment,
Begriffsanalyse, Argumentationsanalyse und Textanalyse, die je nach padagogischer
Zielsetzung eingesetzt werden konnen (Jehle, 2013).

Die im Philosophieren verwendeten Methoden sowie Lehr und Lernstrategien
lassen sich - im Sinne des FiinfFingerModells von Martens (2003) - aus zentralen
geisteswissenschaftlichen Methoden der Philosophie ableiten, ndmlich Phanomeno-
logie, Analytik, Hermeneutik, Dialektik und Spekulation. Sie bilden eine ,,Metho-
denkiste“ bzw. einen ,Werkzeugkasten des Philosophierens®, den Lehrkrafte flexibel
in verschiedenen Fachern oder bei interdisziplindren Themen einsetzen konnen,
um Wahrnehmungs, Analyse, Interpretations, Argumentations und kreative Gestal-
tungskompetenzen systematisch zu férdern (Martens, 2003; Dauber, 2004).

Weiterhin sollen kurz die Anwendungsmoglichkeiten des Philosophierens mit
Kindern in Rumanien skizziert werden. Philosophieren mit Kindern bietet vielfal-
tige Umsetzungsmoglichkeiten — sowohl als facheriibergreifendes Unterrichtsprin-
zip als auch als eigenstdndiges Fach - auf allen Stufen der schulischen Bildung in
Rumadnien. Die oben beschriebenen Methoden lassen sich besonders gewinnbrin-
gend in der Grundschule in den Fachern der curricularen Bereiche ,Mensch und
Gesellschaft®, Kunst sowie ,Sprache und Kommunikation“ einsetzen. Konkret be-
trifft dies Facher wie ,Personliche Entwicklung® (Vorbereitungs, 1. und 2. Klasse) und
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Staatsbiirgerliche Erziehung (3. und 4. Klasse), in denen Philosophieren entweder an
fachspezifische Inhalte oder an interdisziplinare Themen angebunden werden kann.

Seit 2013 besteht zudem die Moglichkeit, Philosophieren mit Kindern in der
Grundschule im Rahmen eines Wahlfaches zu etablieren, da es — auf Beschluss der
Schule - fiir die 3. und/oder 4. Klasse in den Lehrplan aufgenommen werden kann
(Stefanescu & Fartusnic, 2013). Mit der Lehrplanreform von 2017 wurde dartiber hi-
naus das Fach ,Kritisches Denken und Kinderrechte® fiir die 5. Klasse eingefiihrt,
flankiert von , Interkulturelle Erziehung“ in der 6. Klasse, , Politische Bildung® in der
7. Klasse und ,Okonomische Bildung® in der 8. Klasse im Rahmen des curricularen
Bereiches Soziale Erziehung.

Unabhéngig von der gewdhlten Form der Umsetzung ist zu berticksichtigen, dass
Philosophieren mit Kindern seine angestrebten Wirkungen nur dann entfaltet, wenn
es regelmaflig - idealerweise mindestens wochentlich - praktiziert wird, sei es als
Wahlfach oder, themenabhangig, interdisziplinar im Rahmen verschiedener Facher.

Schlussfolgerungen

Kritisches Denken und Philosophieren mit Kindern sind zwei Bildungsbewegun-
gen mit gemeinsamen Wurzeln in der philosophischen Tradition, die jedoch unter-
schiedliche Akzente setzen. Beide zielen auf die Entwicklung einer Denkweise, die
Kinder und Jugendliche befahigt, die Welt nicht nur zu verstehen, sondern aktiv mit-
zugestalten. In der Perspektive einer philosophierenden Gemeinschaft und im An-
schluss an Kohnen (2023) wird deutlich, dass die reine Vermittlung und Ubung von
kritischem Denken - also Logik, Analyse und Argumentation - nicht ausreicht, um
Schiiler*innen auf eine verantwortliche Beteiligung an gesellschaftlichen Prozessen
vorzubereiten. Kritisches Denken muss vielmehr als zentrales Motiv des Handelns
verstanden werden, das eng mit Partizipation und einer demokratischen Schulkultur
verbunden ist, in der kritisches Denken und Teilhabe zur alltaglichen Praxis werden.

Die Entwicklung des kritischen Denkens ist eine komplexe metakognitive Ta-
tigkeit, die Selbstdisziplin, Selbstreflexion, regelmafdige Denkiibungen und eine
bestimmte intellektuelle Reife voraussetzt. Die einschlagigen Programme zur Ent-
wicklung des kritischen Denkens geben gezielte Denkmuster vor, die von den Schii-
ler*innen diszipliniert eingetibt und angeeignet werden. Demgegentiiber wurde das
Philosophieren mit Kindern aus der Didaktik der Philosophie heraus entwickelt,
um Kinder und Jugendliche vom Kindergarten bis zum Abitur zu begleiten und ihr
selbststandiges, kritisches, kreatives und fiirsorgliches Denken zu férdern. Philo-
sophieren kniipft an Neugier, Staunen und Betroffensein an - Grundformen des
Weltbezugs, die in der schulischen Bildung nicht produziert, sondern bewahrt und
kultiviert werden sollen.

In einer philosophierenden Gemeinschaft, wie der Community of Inquiry, wird
die Denkfahigkeit der Kinder in einem freieren, spontanen Modus entwickelt.
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Philosophieren eroffnet einen freien Denkraum, in dem Wissen dialogisch entdeckt
und Bedeutungen gemeinsam konstruiert werden, statt vorgefertigte Antworten
zu reproduzieren. So werden kritisches, kreatives und fiirsorgliches Denken sozial
eingebettet und mit Erfahrungen von Respekt, Verantwortung und gemeinsamer
Urteilsbildung verkniipft. Kritisches Denken wird hier nicht als isolierte Technik
vermittelt, sondern als Bestandteil eines demokratischen Lern und Lebenszusam-
menhangs.

Fir die Praxis ergeben sich verschiedene Anwendungsmoglichkeiten und Kom-
binationsformen beider Wege. Eine sinnvolle Option besteht darin, Philosophieren
mit Kindern im Vorschulalter und in der Grundschule - gegebenenfalls bis etwa zur
6. Klasse - systematisch zu verankern, um eine tragfihige Grundlage fiir die Aneig-
nung nachfolgender, starker strukturierten Denkstrategien des kritischen Denkens
zu schaffen. Eine obere Altersgrenze fiir Philosophieren wird in der Fachliteratur
nicht gesetzt; vielmehr kann auch im Jugendalter und dariiber hinaus in Gemein-
schaften des Fragens weiter philosophiert werden. Zwischen den beiden Entwick-
lungsmoglichkeiten der Denkweise wird keine Hierarchie formuliert. Beide gelten
als wirksam, und es hdangt von Lehrkraft, Alter und Bediirfnissen der Schiiler*innen
sowie von den Rahmenbedingungen des Bildungssystems ab, welcher Weg und wel-
che Methoden gewdhlt werden.

Entscheidend ist, dass Kindern und Jugendlichen verldssliche Gelegenheiten er-
offnet werden, verantwortungsvolles Selbstdenken zu entwickeln - eingebettet in
eine Schulkultur, in der kritisches Denken, Kreativitat, Fiirsorge und Partizipation
nicht punktuelle Projekte, sondern gelebte alltagliche Praxis sind.
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Philosophieren mit Jugendlichen.
Aus der Unterrichtspraxis
einer Deutschlehrerin

Adél Krisztina MESZAROS

Kritisches Denken
im Fremdsprachenunterricht

Kritisches Denken gilt heute als zentrale Schliisselkompetenz des 21. Jahrhunderts
und ldsst sich als Fahigkeit beschreiben, Informationen, Aussagen und Probleme
bewusst zu hinterfragen, logisch zu analysieren, Annahmen zu iberpriifen und fun-
dierte Urteile zu féllen (Fadel et al., 2017). Dabei geht es darum, Zusammenhdnge zu
erkennen, verschiedene Perspektiven abzuwdgen, Argumente zu bewerten, eigene
Voreingenommenheit zu reflektieren und auf der Grundlage von Evidenz klare, be-
griindete Entscheidungen oder Losungen zu entwickeln (Ennis, 2013). In einem Zeit-
alter der Informationsflut, digitalen Kommunikation und komplexen gesellschaft-
lichen Wandlungsprozesse befahigt kritisches Denken Individuen, sich reflektiert,
verantwortlich und miindig in Bildung, Beruf und demokratischen Kontexten zu
engagieren.

Kritisches Denken wurde weltweit im schulischen Bildungswesen entweder als
eigenstandiges Unterrichtsfach oder als transversales Unterrichtsprinzip in nationale
Curricula eingefiihrt, sodass die Entwicklung dieser Kompetenz in verschiedenen
Fachern verankert werden kann. Zur Verfligung stehen unterschiedliche Ansatze
und Lernstrategien, etwa RRA (Reflections, Reasons, Alternatives) oder FRISCO (F
- Fokus, R - Griinde, I - Schlussfolgerung, S - Situation, C - Klarheit, O — Ubersicht)
(Ennis, 2013, S. 7), sowie Methoden des Philosophierens, die sich im Unterricht ein-
setzen lassen.

Das Philosophieren mit Jugendlichen stellt auch im Fremdsprachenunterricht
eine geeignete Methode dar, um die Entwicklung kritischen Denkens zu férdern.
Eigene Unterrichtserfahrungen zeigen zudem, dass philosophische Gesprache Schii-
lerinnen und Schiiler erfolgreich auf unterschiedliche Sprachpriifungen vorbereiten
konnen.

In aktuellen Lehrwerken finden sich haufig Texte, die zu vertiefenden Gespra-
chen anregen, Themen weiterdenken lassen, verschiedene Kommunikationsiibungen
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unterstiitzen und reale Sprechsituationen simulieren. Die Methode des Philosophie-
rens ermoglicht es, im Fremdsprachenunterricht Freude am Lernen zu erleben und
gleichzeitig - oft unbewusst - kritisches Denken zu schulen, Argumentationstech-
niken kennenzulernen, einzuiiben und sie spater erfolgreich in Sprachpriifungen
anzuwenden.

Viele Schiilerinnen und Schiiler méchten am Ende des Lyzeums eine Sprach-
prifung absolvieren, um ihre fremdsprachlichen Kompetenzen nachzuweisen. Der
Priifungsteil ,Miindliche Kommunikation“ auf den Niveau B2 und C1 umfasst Anfor-
derungen, mit denen die Lernenden im Deutschunterricht vertraut gemacht werden
und die sie in der Priifungsvorbereitung intensiv tiben. Sie miissen in der Lage sein,
zu unterschiedlichen Themen Dialoge zu fiithren, Fragen zu stellen und zu beant-
worten sowie ein argumentatives Gesprach mit der priifenden Person zu gestalten.
Daruber hinaus wird erwartet, dass sie zu verschiedenen Themen einen strukturier-
ten Vortrag halten oder - je nach Priifungsformat — anhand einer Bildmontage einen
kurzen Monolog entwickeln.

Diese Anforderungen wirken zu Beginn der Priifungsvorbereitung haufig ein-
schiichternd. Viele Schiilerinnen und Schiiler haben bereits im Unterricht ihrer Erst-
sprache Angst vor miindlichen Priifungen; in einer Fremdsprache verstarkt sich diese
Angst oftmals, da sie die Sprache weniger sicher beherrschen und es ihnen aufgrund
der Nervositat schwerfallt, sich auf fremdsprachliche Inhalte zu konzentrieren. Lehr-
krafte stehen daher vor der Aufgabe, die Lernenden dabei zu unterstiitzen, Hem-
mungen abzubauen.

Erhalten Schiilerinnen und Schiiler im Fremdsprachenunterricht regelmaf3ig die
Gelegenheit, sich frei zu dufdern, eigene Standpunkte darzulegen und zu begriinden
sowie sich mit unterschiedlichen Sichtweisen auseinanderzusetzen, gewinnen sie
zunehmend Sicherheit im Umgang mit der Fremdsprache. Dadurch verlieren sie nach
und nach die Angst, Fehler zu machen, und entwickeln mehr Selbstvertrauen in ihre
kommunikativen Fahigkeiten.

Philosophieren mit Jugendlichen -
ein Weg zu erfolgreichen Sprachpriifungen

Philosophische Gesprachsformen kénnen - wie Unterrichtserfahrungen der Au-
torin der letzten zwei Jahre zeigen - einen wesentlichen Beitrag zum erfolgreichen
Bestehen von Sprachpriifungen leisten. Wahrend solcher Gesprache erleben Schii-
lerinnen und Schiiler, dass ihre Gedanken und Aussagen von Bedeutung sind. Sie
erproben, wie sie ihren Standpunkt verstandlich erlautern und begriinden kénnen
und wie sie durch gezielte Fragen ein Gesprach in eine andere Richtung lenken. Zu-
gleich {iben sie, auf Auflerungen und Fragen anderer zu reagieren, ohne das Gefiihl
zu haben, gepriift zu werden.
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Diese Gesprachserfahrungen tragen in hohem Maf3e zur Entwicklung einer ge-
sunden Selbstsicherheit bei und unterstiitzen die Lernenden dabei, die Herausforde-
rungen miindlicher Priifungen positiv und souverdn zu bewaltigen.

Im Folgenden wird kurz dargestellt, welche philosophischen Gesprachsformen
in einer bilingualen Klasse (Fachrichtung Sozialwissenschaften, 11. Klasse, sechs
Wochenstunden Deutsch, Sprachniveau Bi+) eingesetzt wurden und von welchen
Ergebnissen beziehungsweise Erfolgen die Schiilerinnen und Schiiler anschlief3end
berichtet haben. Uber den Zeitraum eines Jahres wurde das Philosophieren kontinu-
ierlich in den Deutschunterricht dieser Klasse integriert; die positiven Erfahrungen
sind auch in der Abschlussarbeit fiir den Didaktischen Grad I (h6chste Lehrquali-
fikationsstufe im ruméanischen Schulsystem) der Autorin dokumentiert.

Das Philosophieren mit Jugendlichen im hier beschriebenen Unterricht orientiert
sich an den in der Fachliteratur dargestellten Methoden (Jehle, 2013; Friedrich, de
Galgdczy & Klein, 2013; Zoller Morf, 2010):

* Philosophieren mit Bildern: Begriffsanalyse, Nachdenkgesprach, kreatives

Schreiben

* Philosophieren im Rahmen eines Marchenprojekts: Gedankenexperimente,

moralische Dilemmata, Nachdenkgesprache

* Philosophieren anhand von Sprichwortern und Zitaten: kreatives Schreiben

* Philosophieren anhand von Lesetexten aus dem Lehrwerk: Textanalyse

* Philosophieren anhand von Zeitungsartikeln: Argumentationstraining

* Freies Philosophieren zu selbst gewdhlten Themen: Debatten, freies Gesprach

Den Riickmeldungen der Lernenden zufolge war das Philosophieren mit Bildern
die beliebteste und zugleich wirksamste Aktivitat im Deutschunterricht. Im Fol-
genden wird daher kurz beschrieben, wie in dieser Form des Philosophierens vor-
gegangen wurde.

Anwendung von Bildern und Fotos
beim Philosophieren

Visuelle Medien konnen vielfaltige Assoziationen und Interpretationen hervor-
rufen, die als Ausgangspunkte fiir philosophische Gesprache dienen. Eigene Unter-
richtserfahrungen zeigen, dass nur wenige Schiilerinnen und Schiiler bildgestiitzte
Aktivitaten ablehnen oder dass Bilder keine gedanklichen Impulse auslésen. Moder-
ne Fremdsprachenlehrwerke enthalten in der Regel zahlreiche Bilder, Zeichnungen
und Visualisierungshilfen, um den Zugang zu komplexeren Themen und Texten zu
erleichtern und die Aufmerksamkeit der Lernenden zu foérdern.

Daneben existieren zahlreiche Aufgabenformate, die ein freies Gesprach auf der
Grundlage von Bildern unterstiitzen. Besonders motivierend ist es jedoch, wenn mit
einer ,Uberraschung® gearbeitet wird und die Lernenden das Lehrbuch nicht 6ffnen
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sollen. Im Folgenden wird der Ablauf einer philosophischen Unterrichtseinheit be-
schrieben, in der Bilder gezielt in den Unterricht eingebracht wurden.

Fir diese Einheit wurden sieben Bilder aus dem Internet ausgewdhlt, um die
Schiilerinnen und Schiiler zu einem Nachdenkgesprach anzuregen. Im Vorfeld hat-
ten wir bereits tiber die Vorteile von Gesprachsformen im Kreis diskutiert und dari-
ber, welche Bedingungen erfiillt sein miissen, damit sich alle Beteiligten wohlfiihlen
und ihre Gedanken frei dufdern konnen. Gemeinsam wurden Gesprachsregeln ent-
wickelt, auf deren Einhaltung sich die Lernenden verstandigten.

Das Hauptziel der Aktivitdt bestand in der Férderung der miindlichen und
schriftlichen Ausdrucksfahigkeit. Dartiber hinaus wurden mehrere weitere Ziel-
setzungen verfolgt: Die Lernenden sollten dazu angeregt werden, Assoziationen,
Vorstellungen und Gedanken zu formulieren und weiterzuentwickeln sowie ihre
Fantasie und Kreativitat zu entfalten. Zugleich bot die Aktivitat die Moglichkeit,
Meinungen auszutauschen und kritisch zu hinterfragen. Ein weiteres Ziel bestand
darin, die Kompromissfahigkeit zu starken und die Lernenden dazu zu befdhigen,
gemeinsame Gedankengdnge zu verfolgen und zu vertiefen. Die Aktivitdt umfasste
zwei aufeinanderfolgende Unterrichtsstunden.

Ablauf der Unterrichtseinheit

Vor dem Gesprdch

Zu Beginn wurde die Funktion eines ,Gesprachssymbols, in diesem Fall einer
Rassel, erldutert. Sie diente dazu, das Ende einer Arbeitsphase zu signalisieren und
anzuzeigen, wer sprechen darf und wessen Beitrag besondere Aufmerksamkeit er-
halten soll.

In der Mitte des Gesprachskreises mit 14 Schiilerinnen und Schiilern wurde ein
weifes Tuch platziert, auf dem die sieben Bilder kreisformig ausgelegt wurden. Je-
weils zwei Lernende arbeiteten mit demselben Bild.

Den Lernenden wurde erklart, dass eine Gesprachsleitung Fragen stellen wiirde,
um den Austausch weiterzufithren, und dass sich das Gesprach aus mehreren Run-
den zusammensetzen werde. Wer antworten wollte, meldete sich und erhielt die Ras-
sel; anschliefSend konnte sie weitergereicht werden. Die jeweils sprechende Person
entschied, wem sie die Rassel als Nachstes geben wollte und wessen Assoziation oder
Meinung sie interessierte. Falls die ausgewdhlte Person keine Antwort hatte, konnte
sie die Rassel weitergeben und sich am Ende der Runde erneut dufdern.
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Wihrend des Gesprdchs

In der ersten Gesprachsrunde erhielten die Schiilerinnen und Schiiler eine Minu-
te Zeit, um das vor ihnen liegende Bild aufmerksam zu betrachten. Das Ende dieser
Beobachtungsphase wurde durch das Gerausch der Rassel signalisiert. Anschlief3end
wurden sie aufgefordert, ihren ersten Eindruck zu dufern und eine mégliche Uber-
schrift fiir das Bild zu formulieren.

In der zweiten Runde sollten die Lernenden jene Gedanken ausdriicken, die ih-
nen beim genaueren Betrachten des Bildes in den Sinn kamen, und ihre Uberlegun-
gen moglichst pragnant in einem Satz formulieren.

In der dritten Runde richtete sich der Fokus auf einzelne Aspekte des Bildes. Die
Schiilerinnen und Schiiler benannten Details oder Elemente, die sie besonders inte-
ressierten, stellten Vermutungen zu moglichen Hintergriinden an und beschrieben
das Bild kurz.

Die vierte Gesprachsrunde fand in Partnerarbeit statt. Bis zu diesem Zeitpunkt
hatten jeweils zwei Lernende ihre eigenen Assoziationen und Gedanken zu dem-
selben Bild gedufiert. AnschliefSend verlief3en die Paare fiir etwa 20 bis 25 Minuten
den Sitzkreis und suchten sich im Klassenzimmer einen geeigneten Platz fiir die
gemeinsame Arbeit. In dieser Phase diskutierten sie zu zweit iber das Bild, tausch-
ten Gefiihle, Ideen und Gedanken aus und reflektierten dartiber, welche Aspekte
sie dhnlich wahrnahmen und in welchen Punkten ihre Auffassungen voneinander
abwichen. Die gemeinsamen Uberlegungen wurden schriftlich festgehalten und in
einem kurzen Text Giber das Bild ausgearbeitet.

In der finften Runde, die nach der Pause stattfand, versammelten sich alle wieder
im Sitzkreis. Die Paare prasentierten ihre philosophierenden Texte, wahrend das
jeweils besprochene Bild in die Mitte des Kreises gelegt wurde. Die tibrigen Schii-
lerinnen und Schiiler horten den Prasentationen aufmerksam zu. Nach jeder Vor-
stellung signalisierte der Ton der Rassel eine einminiitige Denkpause, in der alle
Teilnehmenden Gelegenheit hatten, Fragen zu formulieren - entweder Fragen, auf
die sie eine Antwort erhalten wollten, oder Fragen, die das Gesprach weiterfithren
konnten. Im Anschluss wurden diese Fragen gestellt und diskutiert.

Nachdem die Schiilerinnen und Schiiler ihre philosophischen Gesprache gefiihrt
und die inhaltlichen Ergebnisse erarbeitet hatten, folgte eine abschliefdende Phase,
in der das gemeinsame Lernen bewusst reflektiert wurde.

Abschlussphase: Reflexionsfragen und Auswertung

In der Abschlussphase sammeln die Jugendlichen zundachst Eindriicke aus den
Gesprachen, formulieren offene Fragen und tiberlegen, welche Gedanken sie weiter-
verfolgen méchten. Dabei reflektieren sie, welche Argumente tiberzeugend waren,
wie sie auf andere Positionen reagiert haben und inwiefern sich ihr eigenes Urteil
durch den Austausch verdandert hat - ein Prozess, der ausdriicklich auf die Forderung
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kritischen Denkens und Sprachbewusstheit zielt. Anschliefdend werden zentrale Ein-
sichten zusammengefasst und mit Blick auf Sprachkompetenzen, Priifungsanforde-
rungen und erlebte Selbstwirksamkeit reflektiert und ausgewertet.

Die Aktivitdt wurde von der Lerngruppe insgesamt sehr positiv bewertet. Die
Schiilerinnen und Schiiler fiihlten sich im Gesprachskreis respektiert und wohl, be-
schrieben die Bildbeschreibungen als interessant und berichteten, dass sie viel von-
einander lernen und einander besser kennenlernen konnten. Sie hoben hervor, dass
sie sich im freien Sprechen zunehmend sicherer fithlten und eigene Gedanken klarer
formulieren konnten, was ihr Vertrauen in die eigene sprachliche Handlungsfahig-
keit starkte.

Das Hauptziel - die Entwicklung der miindlichen und schriftlichen Kommu-
nikationsfdhigkeit - wurde wahrend des Philosophierens deutlich sichtbar. Die
Lernenden erweiterten ihren Wortschatz, und einige Prasentationen zeigten eine
bemerkenswerte inhaltliche Tiefe. Mehrere Schiilerinnen und Schiiler formulier-
ten differenzierte Beobachtungen und Meinungen, tiberpriiften diese im Lichte der
Riickmeldungen der Gruppe und entwickelten ihre Gedanken weiter — ein Hinweis
darauf, dass neben sprachlichen Kompetenzen auch kritisches Denken und dialogi-
sche Selbstreflexion geférdert wurden.

Gleichwohl wurden einzelne Kritikpunkte geduf3ert. Einige Lernende hatten sich
gern selbst ein Bild ausgesucht, da es ihnen schwerfiel, zu einem weniger anspre-
chenden Motiv Gedanken, Meinungen oder Gefiihle zu entwickeln. Diese Riickmel-
dung verweist darauf, wie bedeutsam wahrgenommene Passung und personliche
Relevanz fir die erlebte Selbstwirksamkeit im Philosophieren und in miindlichen
Priifungsformaten sind.

Vor diesem Hintergrund wurde als freiwillige Hausaufgabe eine kreative Schreib-
aufgabe gestellt: Die Schiilerinnen und Schiiler sollten zu dem Bild, das sie am starks-
ten beeindruckt hatte, eine Geschichte oder einen Essay verfassen. Diese Aufgabe
bot die Moglichkeit, das Thema weiter zu vertiefen, eigene Positionen schriftlich zu
strukturieren und sowohl Sprachbewusstheit als auch Selbstwirksamkeitserfahrun-
gen im Umgang mit komplexeren Inhalten zu starken.

Schiilerriickmeldungen zum ,, Philosophieren®

Aus einem von der Autorin entwickelten Fragebogen zur systematischen Erfas-
sung von Riickmeldungen der Zielgruppe geht hervor, dass philosophierende Unter-
richtsmethoden von den Schiilerinnen und Schiilern als motivierend und spannend
wahrgenommen werden. Sie unterstiitzen die Lernenden dabei, Meinungen, Begriin-
dungen und Argumente zu formulieren und tragen wesentlich zur Entwicklung der
miindlichen Ausdrucksfiahigkeit in der Fremdsprache bei.

Gesprache im Kreis fordern nach Einschdtzung der Lernenden gegenseitiges Ver-
standnis und Akzeptanz, da sich die Schiilerinnen und Schiiler sehen, sich leichter
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aufeinander konzentrieren und dadurch vertiefte Diskussionen fiihren konnen. Da
sie sich nicht zum Sprechen gezwungen fiihlen, konnen sie ihre Angst vor dem freien
Sprechen schneller iiberwinden und ohne gréfiere Hemmungen Beitrdge leisten.

Beziiglich der im Unterricht eingesetzten Methoden und Themen zeigt sich, dass
die meisten Lernenden das freie Philosophieren besonders schatzen. Das Philoso-
phieren mit Bildern wird in den Riickmeldungen als besonders erfolgreiche Aktivitat
im Deutschunterricht beschrieben; zugleich diskutieren die Schiilerinnen und Schii-
ler ebenso gern tiber selbst gewdhlte Themen. Nachdenkgesprache und Gedanken-
experimente werden ebenfalls iberwiegend positiv bewertet. Das kreative Schreiben
ruft hingegen gemischte Reaktionen hervor: Einige Lernende zeigen grofde Begeis-
terung, wahrend andere diese Aufgabe ablehnen - unter anderem, weil Kreativitat
nicht bei allen in gleichem Maf$ ausgepragt ist und Schreibtalent nicht als voraus-
setzbare Ressource betrachtet werden kann.

Schlussfolgerungen

Philosophische Unterrichtsmethoden und Gesprachsformen haben die angestreb-
te aktive Teilnahme am Deutschunterricht sowie die Weiterentwicklung sprachlicher
Kompetenzen in vollem Umfang unterstiitzt. Die Schiilerinnen und Schiiler betei-
ligten sich mit grofier Freude und Motivation an den philosophierenden Aktivitaten
und warteten hdufig ungeduldig auf diese Gelegenheiten. Sie schatzten die Moglich-
keit, sich frei zu dufiern, Fragen zu stellen, tiber Sachverhalte nachzudenken und
eigene Problemlosungsstrategien einzubringen. Zudem wurde erkannt, dass durch
die Beitrdge der anderen viel Neues gelernt werden konnte und dass der Austausch
dazu beitrug, eingeschrankte Perspektiven zu erweitern, unterschiedliche Positionen
besser zu verstehen und fiir Stellungnahmen tberzeugende Pro- und Kontraargu-
mente zu entwickeln.

Ein weiterer positiver Aspekt dieser Methoden besteht darin, dass sie ein selbst-
sicheres Auftreten in Gesprachs- und Priiffungssituationen fordern. Ohne es bewusst
wahrzunehmen, wurden die Schiilerinnen und Schiiler im Laufe der Zeit immer
mutiger, selbstsicherer und unbefangener in der Meinungsaufderung. Im Diskutieren
lernten sie, ihre Gedanken zu strukturieren, Uberzeugungen klar darzulegen und auf
gegensatzliche Positionen reflektiert, ruhig und tiberlegt zu reagieren.

Dariiber hinaus bietet diese Arbeitsform den Vorteil, dass die Lehrkraft starker
in den Hintergrund treten kann, ohne an Prasenz oder Wertschédtzung zu verlieren.
Im Gesprachskreis wird die Lehrkraft haufig respektierter wahrgenommen als im
klassischen Frontalunterricht. Schiilerinnen und Schiiler bitten die Lehrkraft oftmals
darum, eigene Gedanken und Ansichten mitzuteilen, denen sie offen und interessiert
zuhoren - ein Befund, der als besonders erfreulich hervorgehoben werden kann.

Als abschlieRende Uberlegung wird festgehalten, dass philosophische Unter-
richtsmethoden und Gesprachsformen ein hohes Potenzial besitzen, auch in anderen
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Fremdsprachenkontexten wirkungsvoll eingesetzt zu werden - insbesondere dort,
wo die Forderung kritischen Denkens und die Vorbereitung auf anspruchsvolle
Sprachpriifungen im Mittelpunkt stehen.
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Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
in der Schule der Zukunft
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Einleitung

yInklusive, gleichberechtigte und hochwertige Bildung gewdahrleisten und Méglich-
keiten des lebenslangen Lernens fiir alle fordern. (UNRIC, 2024a) - so lautet der
4. Entwicklungsziel, ,Hochwertige Bildung®, der Agenda 2030 fiir nachhaltige Ent-
wicklung. Die im Jahre 2015 von der Vereinten Nationen verabschiedeten 17 Ent-
wicklungszielen (Sustainable Development Goals, SDGs) bilden den Leitfaden fiir
eine umfangreiche globale wirtschaftliche, soziale und 6kologische Transformation.

Die Agenda 2030 der internationalen Gemeinschaft stellt einen umfangreichen
Aktionsplan dar, der auf die Férderung nachhaltigen Friedens und Wohlstands sowie
den Schutz unseres Planeten abzielt (UNRIC, 2024b). Die Tatsache, dass eines dieser
Entwicklungsziele der Bildung gewidmet ist, unterstreicht ihre herausragende Be-
deutung in diesem ehrgeizigen Unterfangen der Weltgemeinschaft. Dabei spielt die
Bildung eine doppelte Rolle: Einerseits fungiert sie als eigenstandiger Bestandteil
der Agenda 2030, andererseits ist sie die Grundvoraussetzung und ein Schliissel-
instrument fiir die Umsetzung der miteinander verkniipften Ziele nachhaltiger Ent-
wicklung (UNESCO, 2021).

Unterziel 4.7 der Agenda 2030 richtet den Fokus explizit auf Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung (BNE). Ziel ist es

»bis 2030 sicherstellen, dass alle Lernenden die notwendigen Kenntnisse und
Qualifikationen zur Forderung nachhaltiger Entwicklung erwerben, unter
anderem durch Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und nachhaltige Le-
bensweisen, Menschenrechte, Geschlechtergleichstellung, eine Kultur des
Friedens und der Gewaltlosigkeit, Weltbiirgerschaft und die Wertschatzung
kultureller Vielfalt und des Beitrags der Kultur zu nachhaltiger Entwicklung®
(UNESCO, 2021, S. 14).

Die rapide gesellschaftliche und technologische Transformation unserer Zeit er-
fordert eine grundlegende Neuausrichtung von Schule und Bildung. Ein BNE-Prin-
zipien gerechte Schule:

(1) orientiert sich an einer Vision,

(2) wendet vernetzendes Denken an,
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(3) besteht auf Partizipation und Empowerment,
(4) setzt sich fir Chancengerechtigkeit ein,
(
(

5) plant und agiert langfristig,
6) ist Werte- und Handlungsorientiert und

(7) fordert entdeckendes Lernen (Gersbach, 2016).

Um dieser Aufgabe gerecht zu werden, miissen das Bildungswesen und das Schul-
system tiefgreifende Transformationen durchlaufen. Umfangreichen Wandel erfor-
dern auch die zahlreichen Vorstellungen und Prototypen einer Schule der Zukunft.
Stellvertretend fir die zahlreichen Ansatze, die trotz unterschiedlicher Akzent-
setzungen grundlegende Gemeinsamkeiten aufweisen, wird im Folgenden Burows
(2017) Konzept einer Schule der Zukunft mit den Grundsdtzen einer BNE-gerechten
Schule verglichen.

Burrow (2017) fasst seine Vision der Schule der Zukunft in zwolf Thesen zusammen:

»(1) Die Schule der Zukunft ist eine Schule fiir alle.

(2) Die Schule der Zukunft ist eine Potenzialentwicklungsschule

(3) Die Schule der Zukunft basiert auf Salutogenese, Selbstbestimmung und

Wertschatzender Entwicklung.

(4) Die Schule der Zukunft entwickelt neue Architekturen.

(5) Die Schule der Zukunft nutzt neue Personalmischungen.

(6) Die Schule der Zukunft entwickelt eine flexible Rhythmisierung.

(7) Die Schule der Zukunft ist ein Ort gelebter Partizipation.

(8) Die Schule der Zukunft nutzt die »Digitale Dividende«.

(9) Die Schule der Zukunft ist weltoffen.

(10) Die Schule der Zukunft ist eine Kulturschule bzw. ein kreatives Feld.

(11) Die Schule der Zukunft ist keine »Schule«.

(12) Die Schule der Zukunft ist eine Zukunftswerkstatt.“ (Burow, 2017, S. 175-176)

Auf den ersten Blick zeigen die zwolf Thesen zahlreiche Uberschneidungen mit
den Prinzipien der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. Eine detaillierte Betrach-
tung offenbart, wie eng diese Ansdtze miteinander verkniipft sind.

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
in der Schule der Zukunft

Im Folgenden heben wir die Schliisselaspekte hervor, wo die zwei Auffassungen
Schnittmengen haben und sich letztendlich gegenseitig unterstiitzen.

Inklusion und Nachhaltigkeit

Sowohl Burows Konzept der Schule der Zukunft als auch die Prinzipien der BNE
betonen Inklusion und Gleichberechtigung. Ziel 4 der SDGs hebt ausdriicklich die Be-
deutung des lebenslangen Lernens fiir alle hervor (UNRIC, 2024a). Dieser Grundsatz
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wird in den Unterzielen immer wieder bekraftigt und prazisiert. Die Vorsatze bezie-
hen sich nicht nur auf die Beseitigung geschlechtsspezifischer Disparitdten, namlich
»alle Mddchen und Jungen gleichberechtigt” (Global Policy Forum Europe, 2020, S.
73). Dartiber hinaus wird auf weitere Gruppen hingewiesen, die von Diskriminierung
betroffen sein konnten: ,Menschen mit Behinderungen, Angehdrige indigener Vol-
ker und Kinder in prekaren Situationen“ (Global Policy Forum Europe, 2020, S. 73).
Auch sie sollen uneingeschrankten Zugang zu samtlichen Bildungsebenen erhalten.
Um dieses Ziel zu erreichen, missen Bildungseinrichtungen entsprechend angepasst
werden. Sie sollen , kinder-, behinderten- und geschlechtergerecht” gestaltet sein, um
seine sichere, gewaltfreie, inklusive und effektive Lernumgebung fiir alle“ (Global
Policy Forum Europe, 2020, S. 73) zu gewdhrleisten.

Auch die im Unterziel 4.7 definierte BNE legt grofden Wert auf Inklusion und
Chancengerechtigkeit. Gemaf3 der oben zitierten Definition bezieht sich der Erwerb
von Fahigkeiten und Wissen zur Férderung nachhaltiger Entwicklung auf ,alle Ler-
nende” (Global Policy Forum Europe, 2020, S. 73).

Potenzialentfaltung und individuelle Férderung

Das Prinzip der Potenzialentwicklung wendet sich von der einheitlichen Wis-
sensvermittlung der traditionellen Schule ab und tritt fiir ein flexibles, auf die Be-
dirfnisse der Lernenden zugeschnittenes Bildungssystem ein. Burows Fokus auf die
Potenzialentwicklung - also die Férderung individueller Begabungen und Neigungen
- steht im Einklang mit den Prinzipien der BNE. In einer standig komplexer wer-
denden Welt mit einer arbeitsteilig organisierten Gesellschaft pladiert Burow fiir
eine gezielte Forderung individueller Starken, die in eine kooperative Teamarbeit
eingebracht werden kénnen (Burow, 2017).

Flexible Rhythmisierung
und Gesundheitsforderung

Im Sinne der flexiblen Rhythmisierung, verabschiedet sich die Schule der Zu-
kunft von der nivellierender Massenpadagogik (Burow, 2017) und arbeitet mit Aufga-
ben, die auf die individuelle Entwicklungsstufe und Lerngeschwindigkeit der Schiiler
zugeschnitten sind, welche sie herausfordert und motiviert. Der positive und wert-
schatzende Fokus schafft ein lernforderliches Klima, das auf Starken aufbaut und den
Fokus auf das legt, was funktioniert. Gleichzeitig wird so ein gesundheitsférdernder
Lernalltag ermdglicht.

Fiir die flexible Rhythmisierung spielt die Reform des Schulcurriculums eine ent-
scheidende Rolle. Die BNE setzt sich fiir offene projekt-, situations- und handlungs-
orientierte Unterrichtsformen sowie fichertibergreifender Unterricht ein. Spiele, die
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der Wissens- bzw. Kompetenzentwicklung dienen und die die motivierende Kraft
des Spiels anwenden (Burow, 2017), férdern die natiirliche Kreativitat der Schiiler.

Digitale Medien und innovative Lernsettings

Um die Potenziale der Lernenden und der Lehrer zu entfalten, braucht es auch
Hilfsmittel womit es gelingt mit Heterogenitdt und differenzierten Lernumgebungen
umzugehen. Digitale Medien spielen eine Schliisselrolle in Burows Modell der Schule
der Zukunft, da sie es ermoglichen das Lernen individueller, interaktiver, internatio-
naler und kreativer zu gestalten (Burow, 2017). Eine verantwortungsbewusste und pa-
dagogisch durchdachte Integration digitaler Instrumente unterstiitzt ein effizientes
binnendifferenziertes Lehren und Lernen, lasst Fortschritte und Defizite der Schiiler
erkennen, um angepasste Fordermafinahmen einleiten zu kdnnen.

Die Lernsettings springen sowohl den raumlichen (Lernorte) als auch den me-
thodologisch-didaktischen Rahmen. Vom BNE-Bildungskonzept bevorzugte Lern-
settings sind Projektarbeit, Umwelterkundung, Umweltpraktika, Rollenspiele, Com-
putersimulationen, Mediationsverfahren, Zukunftswerkstatten oder runde Tische,
nur um einige zu nennen (Ktnzli & Bertschy, 2008). Diese werden von auf3erunter-
richtlichen Lernsettings erganzt, wie bspw. Wettbewerbe (z.B. Energiesparmeister),
Praktika und Betriebserkundungen (Hauenschild & Bolscho, 2013).

Ein abgestimmtes Zusammenspiel von Lerninhalten und -ergebnissen, als auch
von der Lernumgebung und der Padagogik ermoglicht eine kindergerechte Bildung,
wo alle drei Bestandteile des Lernprozesses - kognitive, affektive und ethische - glei-
chermafen beachtet werden.

Im Rahmen der BNE als ein ganzheitlicher und transformativer Bildungsansatz
soll Lehren und Lernen interaktiv gestaltet werden und damit forschendes, aktions-
orientiertes und transformatives Lernen gewahren (BNE-Kompetenzen, 2023). Poten-
zialfokussierte Schule nutzt Fehler und Herausforderungen im Schulalltag, um die
Schiiler auf die Realitdt vorzubereiten.

Ganzheitliche Lernumgebungen und Nachhaltigkeit

Hierfiir braucht man vo6llig neu gestaltete Lern- und Lehrumgebung, welche
kreativfordernd sind und in denen man die Moglichkeit hat zwischen Einzel- und
Teamarbeit zu wechseln. Laut Burow wer kreativférdernd, fachiibergreifend und
problemlésend arbeiten will, bendtigt projektformige Lehr- und Lernformate sowie
entsprechend gestaltete flexible Werkstattumgebungen (Burow, 2017). Als ,ganz-
heitliches Konzept fiir Institutionen (Whole-Institution-Approach, WIA) setzt die
BNE-Herangehensweise eine viel umfangreichere architektonische Umgestaltung
voraus. Damit die Schule als modellhaftes Lern- und Handlungsraum agieren kann,
benotigt es bestimmte Anpassungen im Schulcampus und im Betrieb der Institution.
Hierzu gehéren bauliche Maf3nahmen (z.B. klimaneutrales Gebdude, nachhaltige
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Rohstoffe; Schulgarten, Spiel- und Ruhebereiche), Energiesparmafinahmen (z.B.
Umstieg auf erneuerbare Energiequellen), Abfallmanagement (z.B. Miilltrennung,
Verzicht auf Einwegprodukte), aber auch Schulverpflegung (z.B. regionales und sai-
sonales Essen fiir Mensa und Schulkiosk) oder nachhaltige Mobilitit (z.B. OPVN und
Fahrrad starken) (BNE-Kompetenzzentrum, 2023).

Die neue Architektur umfasst nicht nur die Ausstattung, die Bewirtschaftung
und die Betriebsablaufe der Schule (UNESCO, 2021). Im tibertragenen Sinne erfordert
das WIA auch eine Neugestaltung der Mitarbeiterfiihrung sowie der Beziehungen
der Bildungseinrichtungen zu lokalen Partnern (UNESCO, 2021; BNE-Kompetenz-
zentrum, 2023). Diese Partnerschaften sollten in ein interdisziplinares, projektbe-
zogenes Lernen und Handeln fiir Nachhaltigkeit integriert werden. Auf diese Weise
kann das in der Schule Gelehrte und Gelernte praktisch erfahrbar werden, sodass
die Prinzipien der BNE nicht als dogmatische Vorgaben verstanden, sondern tiber-
zeugend vermittelt und authentisch gelebt werden.

Das angewandete, facheriibergreifende und interdisziplindre Format der BNE be-
notigt auch neue Personalmischungen entsprechend der 5. These von Burow. Die
Kooperation mit unterschiedlichen Organisationen und Institutionen im Rahmen
der schulischen und aufderschulischen Lernsettings beruht auf Vernetzung. Mogli-
che Kooperationspartner sind Partnerschulen, die lokale und regionale Verwaltungs-
gremien und fachspezifische Amter, aber auch zivilgesellschaftliche Organisationen,
Kulturinstitutionen und Naturparks, welche in komplexen BNE-Netzwerken integ-
riert werden konnten (BNE-Kompetenzzentrum, 2023). In diesem Kontext ergeben
Kooperationen mit verschiedenen Partnern neue Lernchancen. Die Auseinander-
setzung mit lokalen sozialen, 6kologischen und wirtschaftlichen Gegebenheiten, er-
lauben die Mitgestaltung der vor Ort wahrnehmbaren Herausforderungen.

Partizipation und Wertereflexion

Ein zentraler Aspekt sowohl der BNE als auch von Burows Schule der Zukunft ist
die gelebte Partizipation. Fiir ein Partizipationsprozess notige Kompetenzen erlernt
man am ehesten durch die aktive Beteiligung. Der aktionsorientierte Ansatz der BNE
und die Anwendung des dreidimensionalen Bildungsbegriffs (kognitiv, emotional,
verhaltensbezogen) fordert die Aneignung erforderlicher Kompetenzen (BNE-Kom-
petenzzentrum, 2023).

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung zielt darauf ab ein tieferes Verstandnis fiir
die Herausforderungen der Nachhaltigkeit und deren komplexe Verflechtungen zu
fordern. Gleichzeitig legt sie grofden Wert auf die Umsetzung praktischer Maf3nah-
men zur nachhaltigen Transformation in personlichen, gesellschaftlichen und poli-
tischen Bereichen. Der BNE-Ansatz verbindet die kognitive und verhaltensbezogene
Dimension des Lernens mit der sozio-emotionalen Ebene. Letztere unterstiitzt die
Entwicklung grundlegender Werte und Haltungen im Hinblick auf Nachhaltigkeit,
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fordert Mitgefiihl und Empathie fiir andere Menschen sowie fiir den Planeten und
motiviert dazu, aktiv an einer nachhaltigen Veranderung mitzuwirken.

Netzbasierte Diskussionsforen erlauben den Austausch und regen Schiiler an ihre
Bediirfnisse zu artikulieren, sich zu organisieren und sich fiir die Anliegen junger
Menschen und das Gemeinwohl einzutreten. Das informelle Lernen als ,Teil von
Alltagserfahrung® (Paulus, 2016) ermdglicht die Umsetzung solch transformativer
Ansdtze, z.B. nachhaltiges Mittagessen oder ehrenamtliches und zivilgesellschaft-
liches Engagement. Eine weitere Anwendung sind Realexperimente bspw. nachhal-
tige Schiilerfirma, Repair-Cafés, Kleider-, Blicher- und Spieletauschschranke, Schul-
gdrten u.a. Solche MafSnahmen bezwecken praktische und soziale Kompetenzen zu
entwickeln, sowie die Selbstwirksamkeit auf die eigene nahe oder fernere Umgebung
bewusst zu machen. Die Partizipation kann sich auch durch politische Aktionen
ausdrucken. Im Sinne der BNE geht es beispielsweise um selbstinitiiertes gemein-
schaftliches Engagement um die Offentlichkeit fiir die Dringlichkeit einer nachhal-
tigen Entwicklung zu sensibilisieren (BNE-Kompetenzzentrum, 2023). Die sinnvolle
und kreative Nutzung digitaler Medien ermoglicht eine erweiterte Beteiligung und
Chancen fir institutionen- und gesellschaftsverandernde Aktionen (Burow, 2017).
Letztendlich sollen die partizipative Bildungsprozesse Menschen zu zukunftsfahi-
gem und verantwortungsvollem Denken und Handeln befdhigen.

Kreativitdt und Interdisziplinaritdt

Technologie und Kommunikation spielen bei der BNE eine vitale Rolle in der Auf-
deckung und Vermittlung kritischer Perspektiven und Zusammenhdngen, welche
sowohl zeitliche als auch raumliche Erkundungen und Anschauung erméglichen.
Weiterhin sind die Moglichkeiten der digitalen Vernetzung bedeutend fiir die Wis-
sensproduktion und -vermittlung, fiir den Zugang zu auflerschulischen Lernsettings
und die Kommunikation mit Partner*innen. Heterogene offene Lernlandschaften
erlauben es den Schiiler*innen mit Unterstiitzung digitaler Medien und der Leh-
rer*innen, sowie in Partnerschaft mit verschiedenen interessierten Akteur*innen,
starker selbststandig und in Teams projektbezogen arbeiten und lernen zu konnen.

Die fachertibergreifende Herangehensweise des BNE-Bildungskonzeptes fordert
und fordert Kreativitdt nicht nur fiir die Verkniipfung von Wissensbestanden unter-
schiedlicher Facher, sondern auch fiir facheraussetzenden Unterricht. Innovative
Lernsettings und die interaktive Gestaltung des Unterrichts mit unterschiedlichen
akademischen und nichtakademischen Partner*innen, verlangt auch ein gewisses
Maf an kreatives Agieren. Fiir die individuellen und gesellschaftlichen Gestaltungs-
und Partizipationsprozesse sind sowohl Kreativitét als auch innovatives und kriti-
sches Denken grundlegend und stiitzen autonomes Handeln sowie Teamfdhigkeit.
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Weltoffenheit und globale Perspektiven

Die Beriicksichtigung 6kologischer, 6konomischer, sozialer und kultureller Di-
mensionen in einzelnen Lernaktivitdten sowie die Vermittlung und Anwendung
nachhaltiger Lebensweisen sollte ,eine Kultur des Friedens und der Gewaltlosigkeit,
Weltbiirgerschaft und die Wertschatzung kultureller Vielfalt sowie des Beitrags der
Kultur zur nachhaltigen Entwicklung“ (Global Policy Forum Europe, 2020, S. 73)
fordern.

Das Konzept der Global Citizenship (Weltbiirgerschaft) basiert auf der Idee, dass
wir nicht nur mit einem einzelnen Land, sondern mit einer umfassenderen globalen
Gemeinschaft verbunden sind. Indem wir einen positiven Beitrag zu dieser Gemein-
schaft leisten, konnen wir zugleich Veranderungen auf regionaler, nationaler und
lokaler Ebene bewirken (UNESCO, 2026).

In einer zunehmend vernetzten Welt spielt die Global Citizenship Education
(GCED) eine entscheidende Rolle bei der Férderung von Solidaritat und der Befahi-
gung von Menschen aller Altersgruppen, einen nachhaltigen und sinnvollen Beitrag
zu ihren Gemeinschaften zu leisten — sowohl auf lokaler als auch auf globaler Ebene
(UNESCO, 2026).

Das Nachhaltigkeitsziel SDG 4 umfasst Global Citizenship als eines seiner Unter-
ziele (United Nations, 2026). GCED ist von zentraler Bedeutung fir die Férderung
internationaler Solidaritdt und dafiir, Lernende aller Altersgruppen dazu zu inspi-
rieren, sich aktiv und verantwortungsvoll in ihren lokalen und globalen Gemein-
schaften zu engagieren.

Die Weltoffenheit der Schulen ist entscheidend um die Menschen zu befahigen
aktiv eine 6kologisch nachhaltige, wirtschaftlich leistungsfahige und sozial gerech-
te Gesellschaft unter Beriicksichtigung globaler Zusammenhéange zu gestalten. Die
Schule der Zukunft fordert die Global Citizenship Education, um Lernenden zu hel-
fen, die Welt um sie herum besser zu verstehen und gemeinsam an Losungen fiir
die grofien Herausforderungen zu arbeiten, die Menschen weltweit betreffen — un-
abhangig davon, woher sie kommen. Gelichgesinnt sollten durch BNE alle Menschen
die komplexen Herausforderungen der nachhaltigen Entwicklung verstehen und ein
Bewusstsein fiir ihre eigene Handlungswirksamkeit entwickeln. Dies ist grundle-
gend, um konkrete MafSnahmen fiir einen Wandel zu ergreifen.

Die Schule der Zukunft entwickelt und implementiert Konzepte einer inklusiven
Padagogik der Vielfalt (Burow, 2017). Bildung geht dabei tiber nationale Grenzen und
rein akademische Ziele hinaus. Sie zielt darauf ab, alternative Werte und kontext-
bezogene Methoden zu férdern, um grundlegende strukturelle Transformationen
in den aktuellen Wirtschafts- und Sozialsystemen anzustof$en (UNESCO, 2021). Die
BNE-Kompetenz ,Sich als Teil der Welt erfahren® (Paulus, 2016) bezieht sich auf die
Fahigkeit, sowohl sich selbst als auch die soziale und nattirliche Umwelt holistisch zu
erfahren, damit wir unser Lebensumfeld und Lebensweise auch im Kontext globaler
Zusammenhange begreifen (Paulus, 2016). Dies unterstiitzt nicht nur ein erweitertes
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Verstandnis kultureller Vielfalt, sondern tragt auch zur Entwicklung einer globalen
Verantwortung bei.

Das digitale Zeitalter ist von einer umfangreichen Vernetzung jeglicher Lebens-
und Arbeitsbereiche gekennzeichnet. Durch die Moglichkeiten der Vernetzung ist
die Schule Bestandteil einer mindestens regional, oder sogar international verbun-
dener vielschichtiger Bildungslandschaft. Die Schule ist weltoffen und férdert inter-
kulturelle Begegnungen. Internationale und fachiibergreifende Projekte spielen eine
zentrale Rolle bei der Erweiterung des kulturellen Verstandnisses und der Forderung
einer grenziiberschreitenden demokratischen Gemeinschaft (Burow, 2017).

Die Auseinandersetzung mit Themen der Nachhaltigkeit kann negative Emotio-
nen wie Angst, Besorgnis und Trauer auslosen, die das subjektive Wohlbefinden be-
eintrachtigen kénnen (Grund & Brock, 2022). Dies sollte berticksichtigt werden und
in einen altersgerechten sowie einfiihlsamen Umgang mit Nachhaltigkeitsthemen
resultieren. Gleichzeitig bietet sie jedoch die Chance, durch gemeinschaftliches En-
gagement ein positives Gefiihl der Sinnhaftigkeit und Motivation zu erleben (Grund
& Brock, 2022).

Den Zukunftswerkstattcharakter der Schule in Burows Auffassung verkorpert
die BNE als , l16sungsorientiertes (Bildungs-)Konzept, das sich auf die Zukunftsfahig-
keit von Gesellschaften fokussiert (BNE-Kompetenzzentrum, 2023, S. 13). Die BNE
zielt auf globale Herausforderungen ab, die jedoch nur durch gemeinsames Handeln
gelost werden konnen. Zu diesem Zweck vermittelt sie kritische Perspektiven und
Zusammenhdnge, die sowohl zeitliche Dimensionen (riickblickend, gegenwartig und
vorausschauend) als auch raumliche Dimensionen (lokal bis global) beriicksichtigen.

Schulen werden zu , living labs, wo die Entwicklung und Anwendung ganzheit-
licher und partizipativer Bildungsprozesse Kinder zukunftsfahigem und verantwor-
tungsvollem Denken und Handeln befahigen. Die Vermittlung von Lernstoffen und
deren Umsetzung findet im Rahmen eines produktiven Teamlernens gleichzeitig
statt (Burow, 2017). Entscheidend ist dabei auch die Verinnerlichung von Werten
und Haltungen, die fiir die Gestaltung einer nachhaltigeren Zukunft notwendig sind
(UNESCO, 2021). Die Schiiler*innen bekommen die Moglichkeit bedeutsame soziale
Erfindungen aber auch innovative Produkte zu entwickeln und 6kologisch orientier-
te Wirtschaftsmodelle bilden die Kompetenz zur eingreifenden Zukunftsgestaltung
(Burow, 2017).

Schlussfolgerung

Burows Schule der Zukunft und das Bildungskonzept fiir nachhaltige Entwick-
lung teilen eine gemeinsame Vision: eine tiefgreifende Transformation des Bildungs-
systems, die junge Menschen nicht nur auf die Herausforderungen einer sich wan-
delnden Welt vorbereitet, sondern sie auch dazu befdhigt, aktivan deren Gestaltung
mitzuwirken. Der Fokus auf die Forderung von Kompetenzen, das Zusammenspiel
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von Wissen, Haltung und Handlung ist entscheidend fiir die problemlésende Zu-
sammenarbeit (Burow, 2017; UNESCO, 2021).

In Burows Schule der Zukunft spielt die ,digitale Dividende (Burow, 2017) eine
zentrale Rolle. Da die Vorteile und Anwendungen der Digitalisierung duf3erst viel-
faltig sind, unterstiitzen sie auch den BNE-Ansatz. Gleichzeitig wird der dringende
Bedarf hervorgehoben, kritische Mediennutzer*innen auszubilden. Medienkompe-
tenz umfasst dabei nicht nur den souveranen Umgang mit verschiedenen Medien,
sondern vor allem die Fahigkeit, die Hintergriinde, Interessen und Auswirkungen
neuer Medien zu analysieren und zu verstehen.

Die betrachtete Bildungskonzepte iberwinden die Trennung zwischen Schule
und Alltag und fordern die Gleichzeitigkeit von Lernen und Handeln sowie die akti-
ve, partizipative Gestaltung des taglichen Lebens im Sinne der Nachhaltigkeit.
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Begriffserkldrung

21st Century Skills (Kompetenzen des 21. Jahrhunderts)
Querschnittskompetenzen fiir Leben, Lernen und Arbeiten in eigner globalisier-
ten, digitalisierten und dynamischen Welt, darunter kritisches Denken, Kreativi-
tat, Kommunikation, Kooperation, Problemlosefdahigkeit, Selbststeuerung, digitale
Kompetenzen sowie soziale und emotionale Fahigkeiten.

Agency (Handlungsfihigkeit)

Fahigkeit von Lernenden, ihr eigenes Leben aktiv, selbststandig und verantwor-
tungsvoll zu gestalten, Entscheidungen zu treffen und ihren Bildungsweg reflektiert
mitzubestimmen, statt passiv duf3eren Vorgaben zu folgen.

Ambiguitdtstoleranz

Ambiguitatstoleranz beschreibt die Fahigkeit, Mehrdeutigkeit, Unsicherheit und wi-
derspriichliche Situationen auszuhalten, ohne vorschnell nach eindeutigen Lésungen
zu suchen.

Anpassungsfihigkeit (Adaptivitat)

Die Fahigkeit einer Schule als Organisation, flexibel auf gesellschaftliche, techno-
logische und kulturelle Veranderungen zu reagieren und ihre padagogische Praxis
kontinuierlich weiterzuentwickeln.

APEC (AsiaPacific Economic Cooperation)

Regionales Forum von Staaten des AsienPazifikRaums, das wirtschaftliche Zusam-
menarbeit und Entwicklung fordert und im Bildungsbereich Strategien zu Kompe-
tenzen, Beschaftigungsfahigkeit und digitalen Fahigkeiten fiir Wissensokonomien
entwickelt.

Asthetische Bildung

Bildungsprozesse, die an sinnliche Wahrnehmung, kiinstlerisches Gestalten und as-
thetische Erfahrungen ankniipfen und weniger auf den Erwerb kiinstlerischer Fertig-
keiten als auf Wahrnehmungsfiahigkeit, Reflexion, Ausdruck, Kreativitat und einen
vertieften Selbst und Weltbezug zielen.

Asthetische Erfahrung
Eine reflektierte Form des Erlebens, in der Wahrnehmung, Emotion und Denken
in Beziehung treten. Sie eroffnet neue Perspektiven auf sich selbst und die Welt,
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ermoglicht die Auseinandersetzung mit eigenen Erfahrungen und gilt als grund-
legendes Prinzip dsthetischer Bildung und Personlichkeitsentwicklung.

Blog (im Unterricht)
Digitale Plattform, auf der Lernende Inhalte erstellen, dokumentieren und reflek-
tieren.

Burnout (Erschopfung)

Ein Zustand chronischer emotionaler, mentaler und korperlicher Erschopfung, der
typischerweise aus anhaltender Uberforderung im Berufsalltag entsteht. Im Leh-
rerberuf wird Burnout u. a. mit hohen Belastungen, unzureichender Unterstiitzung
sowie mangelnden Méoglichkeiten zur Resilienzférderung und professionellen Grenz-
setzung in Verbindung gebracht.

Cliquenbildung
Die Bildung exklusiver Gruppen innerhalb des Lehrerkollegiums, welche die kolle-
giale Zusammenarbeit erschwert.

CoAgency (geteilte Handlungsfihigkeit)

Gemeinsame Handlungsfahigkeit, die entsteht, wenn Lernende, Lehrkrafte, Eltern
und weitere Akteure zusammenwirken; betont, dass Lernen in Beziehungen und
Netzwerken stattfindet und Verantwortung geteilt wird.

Collaborative Professionalism

Von Andy Hargreaves und Michael O‘Connor (2018) geprdgtes Konzept professionel-
ler Zusammenarbeit, bei dem Lehrkrafte gemeinsam Verantwortung fiir Unterricht,
Schulentwicklung und Lernen iibernehmen.

Community of Inquiry (fragende bzw. philosophierende Gemeinschaft)
Gruppe von Lernenden, die in einer durch kognitive, soziale und didaktische Prasenz
gepragten Lernumgebung gemeinsam Fragen entwickeln, Begriffe klaren und Argu-
mente priifen, um im Dialog Sinn zu konstruieren.

Deep Learning

Deep Learning bezeichnet im bildungstheoretischen Verstandnis von Fullan, Quinn
und McEachen einen Lernansatz, bei dem Wissen mit Kreativitat, kritischem Den-
ken, Kommunikation, Kooperation und gesellschaftlicher Verantwortung verbunden
wird. Im Mittelpunkt steht nicht die Reproduktion von Wissen, sondern dessen sinn-
volle Anwendung in komplexen Situationen.
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Demokratische Schulentwicklung

Schulentwicklung, bei der alle Mitglieder der Schulgemeinschaft Verantwortung
ibernehmen und schulische Prozesse gemeinsam gestalten. Demokratie wird dabei
als Organisationsprinzip gelebt.

Digitale Kompetenz

Digitale Kompetenz ist die Gesamtheit von Wissen, Fahigkeiten und Einstellungen,
die fir die souverdane Nutzung von Informations und Kommunikationstechnologien
sowie digitalen Medien zur Losung von Aufgaben, zur Kommunikation, Zusammen-
arbeit, Informationsverarbeitung und kreativen Gestaltung erforderlich sind - auf
kritische, flexible, verantwortliche und reflektierte Weise.

Digitale Lernplattform
Online-Umgebung zur Organisation, Dokumentation und Unterstiitzung von Lern-
prozessen.

Digitale Medien im Unterricht
Technologische Werkzeuge, die Lernprozesse unterstiitzen, erweitern und interak-
tiver gestalten.

Digitalisierung im Bildungsbereich
Einfluss digitaler Technologien auf Lernen, Lehren und Bildungsstrukturen.

Digitalisierung der Schule und des Unterrichts

Die Digitalisierung der Schule und des Unterrichts wird als Prozess betrachtet, in
dem digitale Medien, Verfahren und Werkzeuge verstarkt an die Stelle analoger Me-
dien, Verfahren und Werkzeuge treten und diese ablosen, aber auch neue Perspek-
tiven und Losungen schaffen.

Generative Kiinstliche Intelligenz (KI)
Generative KI bezeichnet digitale Systeme, die auf Grundlage grofler Datenmengen
selbststandig Texte, Bilder, Musik oder andere Inhalte erzeugen kénnen.

Good Healthy School / Gute gesunde Schule

Konzept, das Gesundheit als zentrale Ressource in die Bildungs und Erziehungs-
qualitat der Schule integriert und zeigt, wie gesundheitsforderliche Mafdnahmen
Lernmotivation, Leistungen und Bildungsergebnisse verbessern kénnen.

HBSC (Health Behaviour in Schoolaged Children)

Internationale Studie zum Gesundheitsverhalten von Schulkindern, die Daten zu
psychischer und koérperlicher Gesundheit, Wohlbefinden sowie Risiko und Schutz-
faktoren im Schulkontext liefert.
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Health Literacy (Gesundheitskompetenz)

Wissen, Motivation und Fahigkeiten, Gesundheitsinformationen zu finden, zu ver-
stehen, zu beurteilen und anzuwenden, um fundierte Entscheidungen zu treffen und
Gesundheit sowie Lebensqualitdt zu erhalten oder zu verbessern.

HealthPromoting Schools (HPS, gesundheitsférdernde Schulen)
Ganzheitlicher Schulansatz, bei dem Gesundheit und Wohlbefinden aller Mitglieder
der Schulgemeinschaft als gemeinsame Aufgabe verstanden und systematisch im
Schulalltag verankert werden - durch Unterricht, Schulklima, Zusammenarbeit mit
Eltern und externen Partnern sowie entsprechende Schulstrukturen.

Innere Schulentwicklung

bezeichnet einen partizipativen Entwicklungsprozess, der von den Akteurinnen und
Akteuren einer Schule selbst initiiert und gestaltet wird. Im Mittelpunkt stehen die
gemeinsame Weiterentwicklung von Unterricht, Schulkultur und Organisation so-
wie die Nutzung der Handlungsspielrdaume, die innerhalb der staatlichen Vorgaben
bestehen.

Intrinsische Motivation
Innerer Antrieb zu lernen, der aus Interesse und personlicher Bedeutung entsteht.

Kardinaltugenden

Die vier aus der Antike stammenden Grundtugenden Klugheit, Gerechtigkeit, Tap-
ferkeit/Mut und Maf3igung. Sie werden auf Platon, Aristoteles und die christliche
Tradition (Thomas von Aquin) zuriickgefiihrt.

Kollaboratives Lernen
Gemeinsames Lernen, bei dem Schiiler*innen zusammenarbeiten und voneinander
lernen.

Kommunikative Kompetenz
Fahigkeit, Sprache situationsgerecht und effektiv zu verwenden.

Kompetenzorientierter Unterricht

Unterricht, der gezielt auf die Entwicklung von Kompetenzen zielt, also auf die Ver-
bindung von Wissen, Fihigkeiten und Einstellungen, die Schiilerinnen und Schiiler
zur Bewiltigung komplexer Anforderungen befahigen - und nicht auf reine Wissens-
reproduktion.

Lernbegleitung
Lernbegleitung beschreibt eine Lehrerrolle, bei der Lehrkrafte Lernprozesse nicht
ausschliefilich steuern oder Wissen vermitteln, sondern individuelle Lernwege
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unterstiitzen, beraten, reflektieren und geeignete Lernumgebungen gestalten. Die Ver-
antwortung fiir den Lernprozess wird starker zwischen Lehrenden und Lernenden
geteilt.

Lernen durch Erfahrung (LdE)
Ansatz, bei dem Wissen durch praktische Erfahrungen und eigenes Handeln er-
worben wird.

Lernende Organisation

Eine lernende Organisation entwickelt ihre Strukturen, Arbeitsweisen und Kultur
kontinuierlich weiter. Schulen gelten als lernende Organisationen, wenn Lehrkrafte
gemeinsam reflektieren, voneinander lernen, Innovationen erproben und Schulent-
wicklung als fortlaufenden Prozess verstehen.

Lernportfolio
Sammlung von Arbeiten, die den individuellen Lernfortschritt sichtbar macht.

Lernprozess
Gesamtheit aller Aktivitdten und Erfahrungen, die zum Erwerb von Wissen und
Kompetenzen fiihren.

Life Skills (Lebenskompetenzen)

Psychosoziale Fahigkeiten fiir ein angepasstes und positives Verhalten, die Menschen
befdhigen, mit Anforderungen und Herausforderungen des Alltags konstruktiv um-
zugehen.

Life Skills Education (Lebenskompetenzbildung)
Bildung, die mit geeigneten Lehrmethoden Wissen, Einstellungen und Lebenskom-
petenzen vermittelt, um gesundheitsforderliches Verhalten zu unterstiitzen.

Medienbildung (Media literacy)

Medienbildung ist ein Prozess, in dem Menschen Kompetenzen im Umgang mit
Medien entwickeln - einschliefdlich Nutzung, kritischer Reflexion, Gestaltung und
einer verantwortungsvollen Haltung gegentiber medialen Inhalten und Praktiken.

Medienethik

Als angewandte Ethik folgt sie dem Anspruch, Normen und Werte fiir das mediale
Handlungsfeld unter Riickbezug auf die allgemeine Ethik zu begriinden, auf den
spezifischen Gegenstands- und Handlungsbereich der Medien anzuwenden und nor-
mative Handlungsempfehlungen fiir die Praxis zur Verfiigung zu stellen.
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Mental Health Literacy (MHL, psychische Gesundheitskompetenz)

Wissen und Einstellungen zur Erkennung, Einordnung und Bewaltigung psychischer
Gesundheitsprobleme sowie zur Férderung psychischer Gesundheit; geht tiber die
reine Kenntnis psychischer Stérungen hinaus.

Moralischer Pluralismus

Diagnose von Alasdair MacIntyre, dass die moderne Moralsprache in einem ,unor-
dentlichen® Zustand ist, weil sie aus fragmentierten, teils widerspriichlichen Tradi-
tionen besteht und unklaren moralischen Begriffen gepragt ist.

MultiTiered System of Supports (MTSS, mehrstufige Unterstiitzungssysteme)
Rahmenmodell fiir schulische Forderung, das in mehreren Stufen (universell, se-
lektiv, indiziert) praventive und zielgerichtete MafSnahmen zur Unterstiitzung von
Lernenden vorsieht und dabei datenbasierte Entscheidungen nutzt.

Noncommunicable Diseases (NCDs, Nichtiibertragbare Krankheiten)
Krankheiten, die nicht von Mensch zu Mensch tibertragen werden, sich {iber langere
Zeit entwickeln und meist langsam fortschreiten, z.B. HerzKreislaufErkrankungen,
chronische Atemwegserkrankungen, Diabetes und Krebserkrankungen.

OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development)
Internationale Organisation von Industriestaaten, die wirtschafts-, bildungs- und
gesellschaftspolitische Analysen erstellt, Vergleichsstudien (z.B. PISA) durchfiihrt
und mit Rahmenkonzepten Bildungsreformen und Kompetenzdebatten weltweit be-
einflusst.

OECD Learning Compass (Lernkompass) 2030

Dynamischer Orientierungsrahmen der OECD, der beschreibt, welche Grundlagen,
Kompetenzen, Haltungen und Werte Schiilerinnen und Schiiler benétigen, um eine
wiinschenswerte Zukunft aktiv mitzugestalten; umfasst u.a. Handlungsfahigkeit
(Agency), Transformationskompetenzen, verschiedene Wissensformen, Fahigkeiten
und den AntizipationsAktionsReflexionsZyklus.

P21 (Partnership for 21st Century Skills)

USamerikanisches Netzwerk, das mit dem Framework for 21st Century Learning
einen Kompetenzrahmen fiir das 21. Jahrhundert entwickelt hat; biindelt Kompe-
tenzen in Bereichen wie Lernen und Innovation, digitale und mediale Fihigkeiten
sowie , Life and Career Skills“. Zentral sind die ,,4Cs": kritisches Denken, Kreativitat,
Kommunikation und Kooperation.
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Partizipation
Aktive Mitwirkung aller Mitglieder der Schulgemeinschaft an Entscheidungen, Ver-
antwortung und Entwicklungsprozessen.

Personalisierung

Personalisierung bezeichnet die Ausrichtung schulischer Bildungsprozesse an den
individuellen Voraussetzungen, Interessen, Fahigkeiten und Entwicklungsmoglich-
keiten der Lernenden. Im Unterschied zur Individualisierung geht es nicht nur um
unterschiedliche Lernwege, sondern um die Férderung der gesamten Personlichkeit
innerhalb gemeinsamer sozialer Lernprozesse.

Potenzialorientierung
Padagogischer Ansatz, der die individuellen Starken, Interessen und Entwicklungs-
moglichkeiten von Kindern und Jugendlichen in den Mittelpunkt stellt.

Professionalisierung

Professionalisierung beschreibt den kontinuierlichen Entwicklungsprozess, in dem
Lehrkrafte ihre fachlichen, didaktischen, sozialen und personalen Kompetenzen er-
weitern. Sie umfasst nicht nur den Erwerb von Wissen, sondern auch die Entwick-
lung professioneller Haltung, padagogischer Urteilskraft und reflexiver Handlungs-
kompetenz.

Professionelle Haltung

Professionelle Haltung bezeichnet die Gesamtheit der Uberzeugungen, Werte, Ein-
stellungen und Selbstverstandnisse, die das paddagogische Handeln von Lehrkraften
pragen.

Professionelle Lerngemeinschaft (Professional Learning Community)
Gruppe von Lehrkriften, die regelmafSig zusammenarbeitet, Unterricht reflektiert
und gemeinsam an der Weiterentwicklung schulischer Praxis arbeitet mit dem Ziel,
Unterrichtsqualitat und Lernergebnisse systematisch zu verbessern.

Psychopadagogisches Modul - Universitare Ausbildung, die die Berufstatigkeit als
Lehrkraft in Rumanien ermdglicht.

Reflexion
Bewusste Auseinandersetzung mit dem eigenen Lernen zur Verbesserung des Lern-
prozesses.

Reflexive Praxis
Reflexive Praxis beschreibt die Fahigkeit, das eigene padagogische Handeln kontinu-
ierlich zu beobachten, kritisch zu hinterfragen und weiterzuentwickeln.
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Resilienz

Die psychische Widerstandsfahigkeit und Anpassungsfahigkeit einer Person gegen-
iber Belastungen, Krisen und Riickschldgen. Im Kontext des Lehrerberufs bezeich-
net Resilienz die Fahigkeit, auch unter hohem Druck handlungsfahig, motiviert und
gesund zu bleiben.

Resonanz

Nach Hartmut Rosa bezeichnet Resonanz eine wechselseitige Beziehung zwischen
Mensch und Welt, in der Menschen sich beriihren lassen, antworten und sich da-
durch verandern. Bildungsprozesse entstehen demnach besonders dort, wo Lernen
personlich bedeutsam wird und echte Beziehungserfahrungen ermoglicht.

Salutogene Schulentwicklung

Ansatz der Schulentwicklung, der das salutogenetische Gesundheitsmodell nach An-
tonovsky auf Schule tibertragt und darauf abzielt, durch eine wertschitzende und
partizipative Gestaltung von Schule und Unterricht Gesundheit, Wohlbefinden und
Resilienz aller Beteiligten zu starken (u. a. ausgearbeitet von Olaf-Axel Burow, 2021)

Schmetterlingspadagogik
Padagogisches Konzept, das selbstorganisiertes Lernen und Erfahrungslernen kom-
biniert.

Schulentwicklung
Kontinuierlicher Prozess der Weiterentwicklung von Unterricht, Organisation und
Schulkultur mit dem Ziel, die Qualitat schulischer Bildung nachhaltig zu verbessern.

Schulkultur

Schulkultur umfasst die geteilten Werte, Normen, Deutungsmuster und Praktiken,
die das Zusammenleben und die Erziehungs- und Lernprozesse in der Schule pragen.
Sie zeigt sich in Ritualen, Kommunikationsstilen, Anerkennungspraxen und im Um-
gang mit Vielfalt, Konflikten und Verdanderungen.

Schiilerpartizipation

Mitgestaltung von Lernprozessen und schulischen Angelegenheiten durch Schii-
ler*innen, die Verantwortung fiir ihr Lernen ibernehmen und an Entscheidungen
beteiligt werden.

Schools4Health

Europdische Initiative bzw. Programm zur gesundheitsférdernden Schulentwick-
lung, das Schulen dabei unterstiitzt, Gesundheit und Wohlbefinden nachhaltig in
Strukturen, Prozessen und Schulkultur zu verankern.
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Selbstorganisiertes Lernen (SOL)
Lernform, bei der Lernende ihren Lernprozess eigenstdandig planen, steuern und
reflektieren.

SEL (Social and Emotional Learning, sozialemotionales Lernen)
Systematische Férderung sozialer und emotionaler Kompetenzen von Kindern und
Jugendlichen im schulischen Kontext, etwa Selbstwahrnehmung, Emotionsregula-
tion, Empathie, Beziehungsfdhigkeit und verantwortliches Handeln.

SELProgramme

Schulische Programme, die gezielt sozialemotionale Kompetenzen stiarken, z.B.
durch Training von Selbstwahrnehmung, Emotionsregulation, Empathie, Koopera-
tion und Konfliktlésung.

Subjektwerdung (Subjectification)

Subjektwerdung bezeichnet nach Gert Biesta (2022) jene Dimension von Bildung,
in der Menschen zu selbststandig denkenden, verantwortungsvoll handelnden Per-
sonlichkeiten werden. Sie ergdnzt Qualifikation und Sozialisation und betont die
Entwicklung von Eigenstandigkeit, Urteilskraft und demokratischer Verantwortung.

Transformationskompetenzen

Kompetenzen, die Menschen befdhigen, mit Unsicherheit, Komplexitdt und gesell-
schaftlichen Spannungen konstruktiv umzugehen und aktiv an der Gestaltung einer
nachhaltigen Zukunft mitzuwirken, z.B. neue Werte schaffen, Spannungen und Di-
lemmata ausbalancieren, Verantwortung fiir das eigene Handeln iibernehmen.

Transformatives Lernen

Transformatives Lernen beschreibt Lernprozesse, in denen Menschen ihre bisherigen
Denkweisen, Uberzeugungen und Deutungsmuster grundlegend veridndern, indem
sie ihre bisherigen Deutungsmuster kritisch hinterfragen und neu ausrichten.

Tugenden

Eingetibte, stabile Haltungen, die moralisch gutes padagogisches Handeln ermog-
lichen. Sie konnen als zentrale Bewaltigungsressourcen und als professionelle Kern-
haltungen im Alltag der Lehrkrafte wirken.

Tugendethik

Philosophischer Ansatz, der nicht primar nach Regeln oder Folgen einzelner Hand-
lungen fragt, sondern nach den Charakterhaltungen und eingeiibten Tugenden, die
gutes Handeln ermoglichen und zu einem gelingenden Leben beitragen.
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Tugendorientierte Lehrerbildung

Ansatz der Lehrerbildung, der neben Fachwissen und Didaktik gezielt Selbstbildung,
Personlichkeitsentwicklung und die Eintibung professioneller Tugenden in den Blick
nimmt.

UNESCO (United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization)
Sonderorganisation der Vereinten Nationen fiir Bildung, Wissenschaft, Kultur und
Kommunikation; entwickelt globale Bildungsprogramme und Konzepte wie Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung und globale Biirgerschaftskompetenz.

VUCAWelt

Bezeichnung fiir eine Umwelt, die durch Volatilitat (Unbestandigkeit), Unsicherheit,
Komplexitdt und Ambiguitdt (Mehrdeutigkeit) gekennzeichnet ist und hohe Anfor-
derungen an Orientierung und Anpassungsfahigkeit stellt.

Werkstattpadagogik

Werkstattpadagogik ist ein pddagogischer Ansatz, bei dem Lernende eigenstdndig,
handlungsorientiert und kooperativ an offenen Aufgaben arbeiten. Lernen erfolgt
durch Experimentieren, praktisches Handeln, Reflexion und gemeinsames Problem-
l6sen. Werkstattarbeit versteht sich dabei nicht nur als Methode, sondern als pada-
gogische Haltung.

Whole School Approach (Ganzheitlicher Schulansatz)

Ganzheitlicher Ansatz der Schulentwicklung, der Unterricht, Fliihrung, Schulkultur,
Beziehungen und Kooperation als miteinander verbundene Bereiche versteht und
Gesundheit, Wohlbefinden und Bildungserfolg gemeinsam in den Blick nimmt. Er
beriicksichtigt die Bediirfnisse von Schiilerinnen und Schiilern, ihren Familien, dem
Schulpersonal und der Gemeinschaft und setzt auf gemeinschaftliches Handeln so-
wie die Gestaltung der physischen und sozialen Schulumwelt.

WHO (World Health Organization, Weltgesundheitsorganisation)
Sonderorganisation der Vereinten Nationen mit dem Auftrag, die weltweite Gesund-
heit zu férdern; entwickelt u.a. Konzepte zu Lebenskompetenzen, Gesundheitsfor-
derung in Schulen und Pravention nichtiibertragbarer Krankheiten.

Wohlbefinden von Lehrkraften und Lernenden

Zustand korperlicher, psychischer und sozialer Gesundheit, in dem Lehrkrafte und
Schiilerinnen und Schiiler sich sicher, respektiert und unterstiitzt fithlen und ihre
Aufgaben sowie Lernprozesse als sinnhaft und bewaltigbar erleben.



Schlussfolgerung
Meine Schule im Wandel

Reflexionsimpulse fiir die eigene
Schulentwicklung

Mit diesem Buch méchten wir nicht das letzte Wort sprechen. Vielmehr wiinschen
wir uns, dass seine Gedanken weiterwirken - in Gesprachen, im Kollegium, im Un-
terricht und tiberall dort, wo Menschen Bildung gemeinsam gestalten.

Deshalb laden wir Sie ein, Ihre eigene Schlussfolgerung zu ziehen. Nehmen Sie
sich einen Moment Zeit, um zundchst auf die Beitrage dieses Buches zuriickzubli-
cken und anschlieflend auf eine Schule, die Thnen am Herzen liegt - sei es Thre
eigene, eine frithere oder eine, die Sie sich fiir die Zukunft wiinschen. Die folgen-
den Reflexionsimpulse verstehen sich nicht als Fragebogen, sondern als Einladung,
Wahrnehmungen festzuhalten, Ideen weiterzuentwickeln und erste Schritte bewusst
in den Blick zu nehmen.

Wir wiirden uns sehr freuen, wenn Sie Thre Gedanken mit uns teilen. Unsere
E-Mail-Adressen finden Sie am Ende dieses Reflexionsbogens. Jede Riickmeldung
bereichert den Dialog und er6ffnet neue Perspektiven.

Wenn Sie den Austausch fortsetzen mochten, laden wir Sie herzlich ein, Teil
unserer WhatsApp-Gemeinschaft ,Schule gemeinsam gestalten” zu werden. Uber
den QR-Code am Ende des Reflexionsbogens erhalten Sie Informationen zu zukiinf-
tigen Begegnungen, Werkstatten, Fortbildungen und gemeinsamen Initiativen rund
um Schulentwicklung.

Wir wiinschen Thnen Neugier fiir neue Perspektiven, den Mut zum Weiterden-
ken und Menschen an Threr Seite, die den Weg mit Ihnen gehen. Denn nachhaltige
Schulentwicklung entsteht selten durch grofde Reformen. Sie beginnt mit kleinen
Schritten, wachst durch gemeinsames Handeln und wird schlieRlich zu einer ge-
lebten Schulkultur.
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Eigene Reflexion

1. Ich schaue auf meine Schule

Beim Lesen dieses Buches musste ich besonders oft an ...

O meine Schiilerinnen und Schiiler O mein Kollegium O die Schulleitung

[0 den Unterricht [0 unsere Schulkultur [0 meine Kinder [T .........ccoovvveevvveeerennee.
.......................................... denken.

2. Welche drei Begriffe aus diesem Buch beschreiben fiir mich eine Schule im
Wandel?

O Agency O Partizipation O Demokratie [ Schulkultur [0 Tugend

O Zusammenarbeit O Kreativitat 0 Kompetenzentwicklung [0 Nachhaltigkeit

O Wohlbefinden [0 lernende Organisation [ dsthetische Erfahrung O Reflexion

3. Wenn ich diesem Buch einen Satz hinzufiigen diirfte ...
Ich wiirde schreiben: .........cccccoevvvnncnnincccccienns
Welche Frage begleitet mich weiter? ...........ccoccoeuvivicininininininccnnnn.

4. Ich nehme meine Schule wahr
Wenn meine Schule sprechen koénnte ...
Welches Wort oder welcher Satz wiirde sie heute am besten beschreiben?

5. Ich schaue auf unsere Schulkultur
Inwieweit spiegeln sich die Gedanken dieses Buches in meiner Schule wider?
IAussage trifft zu teilweise noch nicht
Lernen ist kompetenzorientiert.

Demokratie wird im Alltag gelebt.

Kreativitat hat ihren festen Platz.

Nachhaltigkeit pragt Entscheidungen.

Wir lernen als Kollegium voneinander.

Fehler werden als Lernchance verstanden.

Unsere Schule entwickelt sich kontinuierlich weiter.

OoOooooOooag
ooooooag
OoOoooooad
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Welche Aussage bewegt mich am meisten? Warum?

6. Ich entdecke Entwicklungsmoéglichkeiten
Ich mache die Beziehungen sichtbar, die unsere Schulgemeinschaft verbinden, und
halte sie in einer Skizze fest.

* Wer arbeitet mit wem zusammen?

* Wer gestaltet Entscheidungen mit?

* Wo entstehen neue Ideen? Wer bringt Ideen ein?

* Wo nehme ich Hindernisse wahr?

* Wie entsteht an meiner Schule aus einer Idee gemeinsames Handeln?

7. Schulkultur entsteht durch das, was wir jeden Tag tun.
Diese Gewohnheit mochte ich an meiner Schule bewusst starken:

8. Entwicklung beginnt bei mir
Verdanderung beginnt dort, wo ich meinen eigenen Handlungsspielraum entdecke.
Welchen Beitrag kann ich aus meiner Rolle heraus leisten?







Kontakt

Wir freuen uns tiber Ihre Gedanken, Erfahrungen und Anregungen.
E-Mail-Adressen der Herausgeberinnen:

kata.bartalis@ubbcluj.ro

cristina.bojan@ubbclyj.ro

kinga.havadi@ubbcluj.ro

Vernetzen
QR-Code zur WhatsApp-Gruppe ,,Schule gemeinsam gestalten®
Austausch * Impulse « Workshops ¢ Schulentwicklung

Schule gemeinsam gestalten
WhatsApp-Gruppe

Scanne diesen QR-Code mit der

Kamera in WhatsA im dieser

Gruppe







Kurzbiographien
der Autor*innen

Iohana Anghel ist seit 2012 am Liceul Teoretic ELF in Cluj-Napoca tatig und hat
sowohl auf der Primarstufe als auch in der gymnasialen Oberstufe unterrichtet.

Thr Schwerpunkt liegt auf der didaktisch reflektierten Integration digitaler Me-
dien in den Fremdsprachenunterricht mit dem Ziel, nachhaltige Lernprozesse, Ei-
genverantwortung und Motivation der Schiilerinnen und Schiiler zu férdern. Im
Deutschunterricht arbeitet sie regelmafdig mit Google Sites, auf deren Basis die Ler-
nenden digitale Portfolios zur Dokumentation ihres Lernfortschritts, zur Prasen-
tation von Projekten und zum Aufbau digitaler Kompetenzen, Selbstreflexion und
Kreativitat erstellen.

Dr. Kata-Szilvia Bartalis-Binder ist Erziehungswissenschaftlerin, promovierte
Fremdsprachendidaktikerin sowie ausgebildete Grundschul- und Kindergartenpa-
dagogin, Fremdsprachenlehrkraft und Theaterpadagogin. Sie lehrt an der deutsch-
sprachigen Studienlinie der Fakultat fiir Psychologie und Erziehungswissenschaften
der Babes-Bolyai-Universitat Cluj/Klausenburg und ist Lehrbeauftragte an der Evan-
gelischen Hochschule Darmstadt. Ihre Forschungsschwerpunkte liegen in den Berei-
chen Mehrsprachigkeit, frithe Sprachférderung, kulturelle und dsthetische Bildung,
kritisches und demokratisches Denken sowie Schulentwicklung. In Zusammenarbeit
mit Goethe-Instituten und internationalen Lehrerfortbildungszentren entwickelt sie
praxisorientierte Fort- und Weiterbildungsprogramme sowie innovative Unterrichts-
und Werkstattkonzepte. Dariiber hinaus leitet sie theaterpadagogische Schulprojekte
an verschiedenen Schulen in Klausenburg. Als Autorin und Herausgeberin verbindet
sie wissenschaftliche Forschung mit der schulischen Praxis. Zu ihren wichtigsten
Lehrwerken zdhlen Kiinste bilden. Eine DaF-Werkstatt (2017) und Denken — Fiihlen -
Handeln. Entwicklung kritischen Denkens im DaF-Unterricht (2025). Aktuell forscht
sie im Rahmen eines DAAD-Projekts zu kulturbezogenem Lernen in der Lehrkrafte-
bildung sowie zu transkulturellen Lernrdumen in der Natur.

Dr. Cristina Bojan ist Erziehungswissenschaftlerin und Germanistin. Sie studierte
an der Babes-Bolyai Universitat in Cluj-Napoca und promovierte 2010 im Bereich der
Bildungsphilosophie. Seit 18 Jahren lehrt sie an der Babes-Bolyai Universitat, zuerst
an der Fakultat fiir Europastudien, spater an der Fakultat fiir Psychologie und Erzie-
hungswissenschaften. Ihre Lehr und Forschungsschwerpunkte liegen in der Hoch-
schulforschung, in der Entwicklung kritischen Denkens, sowie in neuen Tendenzen
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der Padagogik. Ihr Beitrag in diesem Buch kniipft an ihre Publikation Quo vadis edu-
catio? (2014) und fiihrt zentrale Fragen nach der Rolle von Bildung - und ihren Er-
neuerungsformen - in der Entwicklung menschlicher Miindigkeit weiter.

Dr. Kinga Xénia Havadi-Nagy ist Geographin und Germanistin; sie studierte an
der Babes-Bolyai-Universitat Cluj-Napoca und an der Eberhard-Karls-Universitat Tii-
bingen und promovierte 2008 im Bereich Historische Geographie.

Seit tiber 15 Jahren lehrt sie an der Geographischen Fakultat der Babes-Bolyai-
Universitat; ihre Lehr- und Forschungsschwerpunkte liegen in Humangeographie,
partizipativen Entwicklungsstrategien, nachhaltiger Entwicklung sowie - in jiingerer
Zeit - Umweltbildung und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung im Hochschulwesen.

Eszter Laszld ist Lehrerin fiir Deutsch als Fremdsprache, romischkatholische Reli-
gion und Englisch. Nach dem Studium der Angewandten Fremdsprachen und Reli-
gionspadagogik folgte ein Master in Deutschdidaktik mit Auslandsstudium an der
Padagogischen Hochschule Ludwigsburg; derzeit studiert sie Pastorale Beratung im
Master. Ihre Forschungsinteressen liegen an der Schnittstelle von Tugendethik und
Lehrerbildung. Neben ihrer schulischen Tatigkeit engagiert sie sich als Camporga-
nisatorin in der kirchlichen Jugendarbeit der Erzdiozese Alba Iulia seit 10 Jahren, als
freiwillige Kollaboratorin des OnlineMagazins romkat.ro sowie in Sprachférder und
Bildungsprojekten.

Adél Krisztina Mészaros unterrichtet seit 24 Jahren Deutsch als Fremdsprache. Seit
13 Jahren ist sie am Kolcsey-Ferenc-Nationalkolleg in Satu Mare tdtig. Sie studier-
te Germanistik und Hungarologie an der Babes-Bolyai-Universitdt in Cluj-Napoca.
Seit tiber zehn Jahren unterstiitzt sie die Lehrtatigkeit von DaF-Lehrkraften als Me-
thodikerin, ernannt vom Kreisschulinspektorat Satu Mare. Zu ihren Arbeitsschwer-
punkten gehoéren die Vorbereitung von Jugendlichen auf verschiedene international
anerkannte Sprachpriifungen (DSD I, DSD II, ECL), sowie das Philosophieren mit
Kindern - ein Thema, das auch der vorliegenden Arbeit zugrunde liegt.

Dr. Béatrice Kristine Nicoriuc ist Lehrerin fiir Deutsch und Englisch und promo-
vierte Germanistin. Neben ihrer literaturwissenschaftlichen Spezialisierung bilden
Didaktik fiir Deutsch als Fremdsprache und digitale Medien im Unterricht zentrale
Schwerpunkte ihrer Arbeit, die sich in Fachbiichern und zahlreichen wissenschaft-
lichen Aufsatzen widerspiegeln. Ihre mediendidaktischen Ansatze setzt sie u. a. als
paddagogische Leiterin der GoethelnstitutGamingProjekte ,,Schatten der Krone“ und
,E.T.A. Hoffmann - Des Sandmanns Gift“ sowie als Workshopleiterin und Camplei-
tung internationaler Jugendcamps um, in denen sie interkulturellen Austausch und
digitale Bildung fordert.
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Dr. Christian Schuster ist Philosoph und Soziologe und lehrt als Universitatslektor
am Department fiir Internationale Beziehungen und Deutsche Studien der Fakultat
fiir Europastudien der Babes-Bolyai-Universitdt in Cluj-Napoca. Seine Forschungs-
interessen liegen in den Bereichen soziologische Systemtheorie, politische Philoso-
phie, interkulturelle Kommunikation, Digital Humanities und Open Science. In der
Lehre befasst er sich unter anderem mit kritischem Denken, Forschungsmethoden,
Governance, politischer Ethik und Theorie sozialer Systeme. Seit 2014 leitet er das
Transylvania Digital Humanities Centre (DigiHUBB) und koordiniert im Biro fiir
Open Science der Universitat die Projektgruppe.

Sein besonderes Interesse gilt Schule und Hochschule als Organisationen kom-
plexer Bildungssysteme sowie Fragen der kritischen Reflexion, Selbststandigkeit,
Verantwortung und demokratischen Teilhabe.






Der Sammelband , Schule im Wandel. Bildung gemeinsam gestalten”
vereint wissenschaftliche Perspektiven und praxisnahe Beispiele aus
unterschiedlichen Bildungsbereichen. Die Beitrdage verbinden
aktuelle Erkenntnisse der Bildungsforschung und Schulentwicklung
mit Impulsen fiir Unterricht, Lehrerbildung und schulische
Entwicklungsprozesse. Im Mittelpunkt stehen Fragen einer
zeitgemdRen Bildung, der Professionalisierung padagogischer
Akteurinnen und Akteure sowie der Entwicklung einer
demokratischen und lernenden Schulkultur. Das Buch versteht sich
nicht als Sammlung fertiger Antworten, sondern als Impuls zum
Weiterdenken. Es richtet sich an alle, die Bildung als offenen
Entwicklungsprozess verstehen und aktiv mitgestalten méchten.

des Landes Baden-Wiirttemberg
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