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Vorwort

Als Wissenschaftliche Einrichtung (WE) Laborschule méchten wir mit der neuen Reihe
Schule — Forschen — Entwickeln. Beitrdge zur Forschung und Entwicklung der Labor-
schule Bielefeld (SFE) ein Periodikum vorstellen, in dem die Forschungs- und Entwick-
lungsergebnisse der Laborschule offentlich zuginglich publiziert und mithilfe von
Grundlagenbeitrdgen gerahmt werden. Damit bietet die SFE einen Rahmen fiir die kon-
tinuierliche Dokumentation der Arbeitsvorhaben und der wesentlichen Ergebnisse der
WE Laborschule, geht aber durch die Mdglichkeit, auch externe Beitrdge einzuladen,
iiber eine reine Sammlung von Ergebnissen aus der Forschungs- und Entwicklungsarbeit
der Laborschule hinaus. Wir erhoffen uns durch diese Publikationsreihe eine hohere Zu-
géinglichkeit und Sichtbarkeit unserer Forschung und mdchten die Vernetzung mit ande-
ren Forschungs- und Entwicklungsprojekten ermoglichen.

In dieser ersten Ausgabe der SFE schauen wir nun zuallererst nach vorne und présen-
tieren unseren Forschungs- und Entwicklungsplan (FEP) fiir das Schuljahr 2022/23. Aus
dem FEP wird deutlich, dass ab Sommer 2023 die Gelegenheit besteht, eine Vielzahl
neuer Themen in die Laborschulforschung aufzunehmen. Ein Findungsprozess, der nach
inzwischen etwa drei Pandemiejahren nun dazu dienen soll, die Forschungsinhalte der
kommenden Jahre an der Laborschule zu konturieren, ist gemeinsam mit dem Kollegium
bereits begonnen worden.

Im Anschluss schauen wir zuriick, indem wir ein Restimee iiber die inzwischen fast
50 Jahre Laborschulforschung ziehen und so die Basis beleuchten, auf der unsere For-
schungs- und Entwicklungsprojekte heute stattfinden: Der Artikel von Christian Timo
Zenke umfasst den Zeitraum, in dem die Forschungs- und Entwicklungsarbeit an der
Laborschule vollstindig durch die Schule durchgefiihrt wurde. Der Beitrag von Annette
Textor und Dominik Zentarra schliet an diese Zeit an: Er beschreibt die institutionelle
Trennung von Versuchsschule und Wissenschaftlicher Einrichtung Laborschule und
analysiert die Inhalte, die seitdem in Forschungs- und Entwicklungsprojekten bearbeitet
wurden.

In den folgenden Beitriigen werden die aktuellen Ergebnisse aus den laufenden und
kiirzlich abgeschlossenen Projekten des FEPs berichtet. Hier finden sich zunéchst drei
Artikel, die das unterrichtliche und auBlerunterrichtliche iiberfachliche Lernen in den
Blick nehmen und dabei verschiedene Bereiche von Naturpddagogik (Ulrich Bosse et
al.), Personlichkeitsbildung (Nicole Freke, Bianca Bahle & Tatjana Wolf) und Entschei-
dungsfindung im Kollegium (Britta Cerulla et al.) fokussieren. Im weiteren Verlauf wer-
den Ergebnisse aus vier Projekten berichtet, die unterrichtliches Lernen zum Gegenstand
haben: zwei Projekte, die das Lernen mit digitalen Medien fokussieren (fiir die Primar-
stufe der Laborschule Christian Timo Zenke et al. und fiir die Sekundarstufe Johanna
Gold et al.), ein Projekt, das sich mit dem Mathematikcurriculum an der Laborschule
befasst und fiir diesen eine digitale Materialsammlung erstellt hat (Dieckmann et al.),
und ein Projekt, das sich mit der Entwicklung von demokratiepddagogischen Inhalten im
Rahmen eines europdischen Netzwerks aus ,,Laboratory Schools* befasst (Benedict
Kurz et al.). Bemerkenswert insbesondere an den beiden Projekten zum digitalen Lernen
ist, dass beide Projekte bereits vor Beginn der COVID-19-Pandemie konzipiert wurden,
was dann zwar eine Anpassung der genauen Inhalte notwendig machte, jedoch auch zur
Folge hatte, dass auf diese Weise bereits im Vorfeld Strukturen geschaffen wurden, die
eine Begleitung des Lernens im Lockdown ermdglichten. Die letzten drei Artikel befas-
sen sich schlieBlich mit den Rahmenbedingungen der Laborschulforschung: mit der Si-
cherung von Zeitzeugenberichten aus der Anfangszeit der Laborschule (Zenke, Devantié
& Freke), mit der Frage, wie Schiiler*innen an der Forschungs- und Entwicklungsarbeit
der Laborschule beteiligt werden konnen (Dominik Zentarra & Autor*innenteam
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SaFidS-FEP) und schlieBlich mit forschungsmethodischen Aspekten und schulprakti-
schen Implikationen der Absolvent*innenstudie der Laborschule (Johanna Gold & Do-
minik Zentarra).

Beachtenswert ist, dass fast alle Projekte, die im laufenden Forschungs- und Entwick-
lungsplan zu finden sind, trotz des turbulenten postpandemischen schulischen Alltags,
der insbesondere die Kapazititen der forschenden Lehrkrifte in hohem MaBe bean-
sprucht hat, auch einen inhaltlichen Beitrag zu dieser Ausgabe der SFE zu leisten im-
stande waren. Dies ist u.a. deshalb moglich, weil wegen der COVID-19-Pandemie, die
eine Anpassung von Fragestellungen und Forschungsstrategien erforderte und etliche
Forschungsaktivititen wie z.B. Unterrichtsbeobachtungen aufgrund der Lockdowns zeit-
weise unmoglich gemacht hat, der derzeitige Forschungs- und Entwicklungszeitraum
von zwei Jahren auf drei Jahre verldngert wurde. Das hat Ressourcen freigesetzt, die
sonst flir die Konzeption neuer Projekte benétigt worden wéren, gleichzeitig liegen durch
die Verlangerung des FEPs auch aus den derzeit laufenden Projekten bereits berichtens-
werte Ergebnisse vor.

Dariiber hinaus zeigt die hohe Beteiligung der Forschungs- und Entwicklungsprojekte
das hohe Engagement der an diesen Projekten beteiligten Personen: sowohl der an der
Uni beschiftigten wissenschaftlichen Mitarbeiter*innen als auch der forschenden Lehr-
krifte und padagogischen Mitarbeiter*innen, und — im Falle des Autor*innenteam
SaFidS-FEP — auch der forschenden Schiiler*innen. Ihnen allen méchten wir ausdriick-
lich danken, dass wir nun die erste Ausgabe der ,,Schule — Forschen — Entwickeln. Bei-
trage zur Forschung und Entwicklung der Laborschule Biclefeld” (SFE) virtuell in den
Héanden halten kdnnen.

Schule — Forschen - Entwickeln (2022), 1 (1), 1-2 https://doi.org/10.11576/sfe_1s-6030
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Forschungs- und Entwicklungsplan 2022-2024

Thema

FEP-Mitglieder
Mitglieder der Uni kursiv

Lernen an Erfahrung

Herausforderungsmodell:
Implementation II
(unter besonderer Beriicksichtigung
des Alten Schulgartens)

Rainer Devantié
Ulrich Hartmann
Thomas Makowski
Ulrike Quartier
Annelie Wachendorff
Ulrich Gebhardt

Jess Rehr (WHK)
»Die M.ensch.e n sta.rkel.l B Bianca Bahle
Was stirkt Kinder in einer Tatiana Wolf
inklusiven Ganztagsschule? J
Move it — Ein Beitrag zur Bildungs-
gerechtigkeit fiir Kinder, Jugendliche
und junge Erwachsene. Mobilitéts- Alexander Matthias

soziologische und piadagogische
Sozialraumanalysen zum Einfluss von
Schiiler*innenmobilitdt auf Selbststandig-
keit und Lernraumerschlieung

Johanna Gold
Kooperation mit dem OS

Soziokratie

Britta Cerulla
Axana Derksen
Konrad Herrmann

Dominik Zentarra
Sascha Engler (SHK)

Unterrichtsentwicklung

Analoge und digitale Medien
als Lerngelegenheiten im
Schul- und Unterrichtsalltag
der Primarstufe

Claudia Bernat
Nicole Freke
Marie Spreter v. Kreudenstein
Jutta Walter
Christian Timo Zenke
Katharina Kemper

Digitale Medien — Unterricht,
Erfahrungsbereiche und
Struktur in der Sek. I

Ulrich Hartmann
Cornelia Hofmann
Johanna Gold
Sabine Kaiser

Mathematik an der Laborschule
—auf dem Weg zu einem stufeniibergrei-
fenden Konzept von Jahrgang 0 bis 10

Jan Wilhelm Dieckmann
Holger Knerndel
Marlena Dorniak

Nuran Kalinci (SHK)

Unterrichtsentwicklung plus

Yvonne Bock
Sabine Geist
Annina Schulte
Christof Siepmann
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Thema FEP-Mitglieder
Mitglieder der Uni kursiv
Kirsten Beadle
Jan Wilhelm Dieckmann
Alexander Matthias
9. LabSchoolsEurope Cornelia Hofmann
Christine Drah (SHK)
Benedict Kurz (Projektstelle)
Christian Timo Zenke
Inklusion
Sabine Geist
10. Wohlbefinden und Inklusion an der Christof Siepmann
. . Janka Goldan
Laborschule Bielefeld im Rahmen Harry Kullmann
der Covid-19-Pandemie (WILS-Co) Birgit Liitje-Klose
Dominik Zentarra
LS im Kontext des Bildungssystems
11. ,,Im Alltag der Reform®. Rainer Devantié
Eine Interview-Studie zu den Nicole Freke
Griindungs- und Anfangsjahren Christian Timo Zenke
der Laborschule Bielefeld Christine Drah (SHK)
Nurcan Aydin
12. SaFidS Elisabeth Ahlert
N . . Jess Rehr
Schiiler*innen als Forscher*innen .
1 der Schul okl Marlena Dorniak
in der Schulentwicklung Dominik Zentarra
Svenja Gerdes
Konrad Herrmann
Annette Wack
13. Absolvent*innenstudie der Augu ?t W Hgdemann
Lab hule Bielefeld im L hnitt Christine Biermann
aborschule Bielefeld im Léangsschni Tohanna Gold
Dominik Zentarra
Anastasiya Tietz(WHK)
14. Literaturdokumentationsstelle Christian Timo Zenke

Malte Meyer (SHK)

Schule — Forschen - Entwickeln (2022), 1 (1), 34
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wSchulforschung in der Schule durch die
Schule*“. Eine kurze (Forschungs-)
Geschichte der Laborschule Bielefeld
zwischen 1970 und 1990

Christian Timo Zenke

Universitit Bielefeld, Fakultdt fiir Erziehungswissenschafft,
Wissenschaftliche Einrichtung Laborschule
Kontakt: timo.zenke@uni-bielefeld.de

Zusammenfassung: Im Aufsatz wird die (Forschungs-)Geschichte der Labor-
schule Bielefeld zwischen 1970 und 1990 skizziert. Dabei steht insbesondere die
Frage im Mittelpunkt, wie sich die Laborschulforschung in diesem Zeitraum in-
haltlich und organisatorisch entwickelt hat: Welche Schwerpunkte lassen sich aus-
machen? Wie haben sich Selbstverstindnis und Organisationsstruktur in diesen
Jahren gewandelt? Ausgehend von mehren, zwischen 1971 und 1991 publizierten
Forschungsberichten werden dabei insbesondere drei Konfliktlinien herausgear-
beitet, deren Verhandlung sich als Grundmotiv durch den gesamten Zeitraum zieht:
der Umgang mit Forschungsentlastung, die Festlegung von Forschungsschwer-
punkten sowie die Etablierung von ,,Grenzen der Versuchsanordnung®.

Schlagworter: Geschichte der Laborschule, Lehrer-Forscher*innen-Modell,
Aufbaukommission, Praxisforschung

Zitationshinweis:
Zenke, C. T. (2022). ,,Schulforschung in der Schule durch die Schule®. Eine kurze
(Forschungs-)Geschichte der Laborschule Bielefeld zwischen 1970 und 1990.
Schule — Forschen — Entwickeln, 1 (1), 5-28. https://doi.org/10.11576/sfe_1s-6032

ISSN: 2940-0686

Deutschland (CC BY-ND 4.0 de).
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1 FEinleitung

Die Geschichte der Laborschule Bielefeld ist von Beginn an immer auch eine ihrer Pub-
likationen und Publikationsreihen gewesen: von der ersten, 1967 verdffentlichten Skizze
,»Das Projekt: Laborschule* im Anhang zu Hartmut von Hentigs Gutachten Universitdt
und Héhere Schule (Hentig, 1967, S. 86ff., verfasst fiir den Griindungsausschuss der
damals noch heimatlosen ,,Universitét fiir den Raum Ost-Westfalen®) {iber die soge-
nannte ,,Griine Reihe* im Klett-Verlag, in der zwischen 1971 und 1978 insgesamt 19
Bénde unter anderem mit Rahmencurricula der Laborschule und des Oberstufen-Kollegs
erschienen, bis hin zu spéteren Publikationsreihen wie IMPULS (1979-2006, Eigenver-
lag, 42 Bénde), Werkstatthefte (seit 1995, Eigenverlag, bisher 56 Biande) und Impuls La-
borschule (seit 2007, Klinkhardt-Verlag, bisher 11 Bénde). Wenn daher heute, im Jahr
2022, mit der Open-Access-Zeitschrift Schule — Forschen — Entwickeln sowie dem damit
verbundenen Jahrbuch Laborschulforschung ein neues Publikationsformat aufgelegt
wird, so bietet dieser Umstand zugleich einen geeigneten Anlass, einen kurzen Blick
zuriickzuwerfen auf die vergangenen Jahre und Jahrzehnte der Laborschulforschung:
Wie hat sich diese in den nunmehr knapp fiinfzig Jahren seit Eroffnung der Schulprojekte
im September 1974 entwickelt? Welche inhaltlichen Schwerpunkte lassen sich iiber die
Jahre ausmachen? Wie haben sich Selbstverstédndnis und Organisationsstruktur der La-
borschulforschung gewandelt?

Zwar werden all diese Fragen im Folgenden nicht erschopfend beantwortet werden
konnen, es soll aber dennoch versucht werden, zumindest eine erste kurze (For-
schungs-)Geschichte der Laborschule insbesondere zwischen 1970 und 1990 zu skizzie-
ren, die im Folgenden sodann als Ausgangspunkt flir weitere historiographische wie sys-
tematische Auseinandersetzungen und Untersuchungen zu dienen vermag.! Die bereits
im Titel verwendete Klammer-Konstruktion der ,,(Forschungs-)Geschichte* soll dabei
allerdings noch eine weitere Schwerpunktsetzung (und zugleich Herausforderung) des
hier vorliegenden Aufsatzes anzeigen: So wird im Folgenden zwar einerseits explizit die
Forschungsgeschichte der Laborschule in den Blick genommen und eben nicht deren
allgemeine Institutions- oder gar Alltagsgeschichte?, andererseits jedoch muss in Anbe-
tracht der engen Verkniipfung von wissenschaftlicher und padagogischer Praxis an der
Laborschule eine ebensolche Forschungsgeschichte immer auch als integraler Bestand-
teil ebenjener Institutions- und Alltagsgeschichte verstanden werden. Es soll auf den fol-
genden Seiten insofern also der Versuch unternommen werden, sich liber den Weg einer
Forschungsgeschichte der Laborschule zugleich ein Stiick weit auch deren allgemeiner
Geschichte als ,,Beobachtungs-, Erfahrungs- und Experimentalfeld fiir die Erziehungs-
wissenschaften® (Hentig, 1985, S. 2) zu nihern.

2 Die Forschungsberichte der Laborschule zwischen 1970 und
1990

Wiéhrend mit der Einfiihrung der Reihe Werkstatthefte im Jahr 1995 eine systematische,
bis 1990 zuriickreichende Dokumentation der Forschungspléne, Projektantrdage und Pro-
jektberichte der Laborschule initiiert wurde, die bis heute 6ffentlich zugénglich ist und
fortgefiihrt wird, gibt es ein entsprechendes Format fiir die Jahre vor 1990 bedauerlicher-
weise nicht. Dies wiederum hat zur Folge, dass sich aus heutiger Perspektive nur schwer
nachvollziehen lésst, welche Forschungsschwerpunkte und -projekte in den Jahren bis
1990 tatséchlich den (Forschungs-)Alltag der Laborschule bestimmten. Zwar finden sich

Die an den genannten Zeitraum anschlieBende Entwicklung der Laborschulforschung ab 1991 wird im
Beitrag von Annette Textor und Dominik Zentarra in diesem Band genauer dargestellt und analysiert.

Zur Alltagsgeschichte der Laborschule und den Herausforderungen ihrer Erforschung siehe genauer
Zenke, Devantié & Freke in diesem Band.

SFE (2022), 1 (1), 5-28 https://doi.org/10.11576/sfe_1s-6032



Zenke 7

auch aus diesem Zeitraum bereits diverse Publikationen, die auf Grundlage jener For-
schungsarbeit entstanden, in den meisten Fillen dokumentieren diese jedoch nur ausge-
wihlte Ergebnisse der damaligen Arbeit und eben nicht — wie in den Werkstattheften ab
1990 der Fall — auch spiter eventuell gescheiterte Vorhaben, detaillierte Arbeitsplédne,
vollstindige Projektzusammenstellungen oder durchlaufende Dauerthemen, die nie in
groBeren Veroffentlichungen resultierten.

In Anbetracht dieser Leerstelle kommt daher einem Publikationsformat besondere Be-
deutung zu, welches in der Auseinandersetzung mit der Geschichte der Laborschule bis-
her noch kaum beriicksichtigt worden ist. Gemeint sind die offiziellen ,,Forschungsbe-
richte” der Schulprojekte (Laborschule und Oberstufen-Kolleg), die zwischen 1971 und
1999 in der Reihe Forschungsbericht der Universitit Bielefeld verdffentlicht wurden.?
Hier finden sich aktuelle Berichte zu laufenden Forschungsprojekten und Publikationen,
zu Aushandlungsprozessen beziiglich der organisationalen, rechtlichen und finanziellen
Rahmenbedingungen der beiden Einrichtungen sowie zur kontinuierlichen Diskussion
um deren Forschungsauftrag und dessen bestméogliche Erfillung.*

Vor diesem Hintergrund — sowie in Anbetracht des Umstandes, dass jene Forschungs-
berichte heute nur schwer zuginglich sind® — sollen die genannten Berichte im Folgen-
den als Ausgangspunkt dienen, um einen ersten Uberblick iiber die wichtigsten Phasen,
Diskussionen und Schwerpunkte der Laborschulforschung bis 1990 zu geben. Dabei
wird in einem ersten Zugriff eine Unterteilung in insgesamt fiinf Abschnitte vorgenom-
men:

e Erste Vorbereitungen und die Phase der Aufbaukommission (1970-1974)

e Verhandlungen um Mittel, Methoden und Rahmenbedingungen (1974-1976)
e  Praxistest™ zwischen Selbstbehauptung und Selbstzerstorung (1977-1978)
¢ Konsolidierung und Priorisierung (1979—1987)

e Jahre des Ubergangs (1988-1990)

3 Zwischen 1971 und 1979 erschienen dic entsprechenden Berichte zunéchst jéhrlich, ab 1981 (beginnend
mit dem ,,Forschungsbericht 1979/1980°) sodann zweijéhrlich. Und auch der Umfang der publizierten
Berichte nimmt iiber die Jahre ab: Wiahrend die Forschungsberichte der Jahre 1973 bis 1978 zum Teil
knapp zwanzig Seiten umfassen, werden diese ab 1979 zunehmend kiirzer — bis sie zum Zeitpunkt der
Beendigung der Gesamtreihe Forschungsbericht im Jahr 1999 nur noch wenige Seiten umfassen. Zwar
kommen die verschiedenen Forschungsberichte dabei ohne Autor*innennennung aus, zumindest die Be-
richte der Laborschule wurden jedoch in der Regel von deren jeweiligem Wissenschaftlichen Leiter ver-
fasst — also von Hartmut von Hentig (1970-1987), Theodor Schulze (1988), Will Litgert (1989-1994)
und Klaus-Jiirgen Tillmann 1994-2008). Hierzu notiert Hartmut von Hentig 1980 in einem internen Papier
(und von sich in der dritten Person sprechend): ,,Den Forschungsberichten der Jahre 74, 75, 76 und 77
geht eine Darstellung der gemeinsamen Probleme beider Einrichtungen durch den WL [Wissenschaftli-
chen Leiter] voraus; der OS-Bericht ist tiber die Jahre hin von verschiedenen Autoren, der LS-Bericht stets
vom dort mit Schwerpunkt tatigen WL geschrieben worden; der Fo-Bericht 1978 ist ohne den WL ent-
standen, der von Herbst 1978 bis Herbst 1979 beurlaubt war.“ (Hentig, 1980, S. 42f.) Die verschiedenen
Forschungsberichte werden im Folgenden mit dem Kiirzel ,,FB* zitiert — verbunden mit der Angabe des
jeweiligen Berichtsjahres (also beispielsweise als ,,FB 1970°). Am Ende des Aufsatzes findet sich sodann
eine Auflésung der entsprechenden Kiirzel.

So heilit es beispielsweise im Forschungsbericht 1975 mit Blick auf das eigene Dokumentationsformat:
,.Der Forschungsbericht der Laborschule kann mithin nicht im Hinweis auf ein Aggregat von niederge-
schriebenen bzw. publizierten ,Ergebnissen bestehen, sondern muf3 Prozesse, Mainahmen, Einrichtun-
gen beschreiben und die an ihnen formulierten und operationalisierten Forschungsaufgaben aufzeigen.*
(FB 1975, S. 368f.)

Zwar handelt es sich bei der Reihe Forschungsbericht der Universitdt Bielefeld um ein offizielles Publi-
kationsformat, das ab 1979 auch eine ISSN-Nummer aufweist, die Reihe selbst wurde jedoch bis zuletzt
im Eigenverlag der Universitit herausgegeben und findet sich dementsprechend deutschlandweit auch
kaum in 6ffentlichen Bibliotheken.

SFE (2022), 1 (1), 5-28 https://doi.org/10.11576/sfe_1s-6032



Zenke 8

3 Erste Vorbereitungen und die Phase der Aufbaukommission
(1970-1974)

Wenn es vorhin hieB3, die Laborschulforschung vor 1990 sei 6ffentlich nur wenig doku-
mentiert worden, so muss dem an dieser Stelle sogleich eine wichtige Einschrankung
hinzugefiigt werden. Denn zumindest fiir die Jahre 1970 bis 1974 gilt dieser Umstand
gerade nicht. Im Gegenteil: Zu diesen vier Jahren der ,,Aufbaukommission” der Labor-
schule vor ihrer Eréffnung im September 1974 finden sich nicht nur zwei ausfiihrliche
zeitgenossische Berichte (Harder, 1974; Biittner, 1977), sondern dariiber hinaus auch
detaillierte Informationen und Analysen in der von Helga Jung-Paarmann 2014 verof-
fentlichten, mehr als 800 Seiten umfassenden Geschichte des Bielefelder Oberstufen-
Kollegs.® Dies hat einerseits damit zu tun, dass die beiden Schulprojekte ihrem selbstge-
setzten Anspruch, den ,,eigenen Planungs- und EntwicklungsprozeB*“ (Hentig, 1971a,
S. 15) aufzuzeichnen und zu verdffentlichen, in den ersten Jahren ihres Bestehens noch
deutlich mehr Aufmerksamkeit widmeten als in spéteren (vermehrt durch Praxisprob-
leme geprégten) Jahren,” andererseits aber auch damit, dass gerade die beiden Aufbau-
kommissionen von Laborschule und Oberstufen-Kolleg sowohl inhaltlich als auch rdum-
lich zundchst ausgesprochen eng zusammenarbeiteten — weshalb die ausfiihrlichere
Dokumentation der Geschichte des Oberstufen-Kollegs zugleich einen wichtigen Teil
auch der Griindungsgeschichte der Laborschule abdeckt.

Unter Beriicksichtigung der genannten Quellen (sowie weiterer, im Archiv der Uni-
versitéit Bielefeld zuginglicher Dokumente insbesondere zu den Jahren vor 1970) ldsst
sich dementsprechend auch bereits vor einer genaueren Lektiire der eingangs genannten
Forschungsberichte ein relativ detailliertes Bild der Laborschulforschung bis 1974 zeich-
nen — ein Bild, welches im Folgenden zumindest in seinen groben Umrissen skizziert
werden soll.

So hatte Hartmut von Hentig (seit 1963 Professor fiir Pidagogik an der Georg-August-
Universitdt Gottingen) bereits im November 1965 Helmut Schelsky, dem Vorsitzenden
des Griindungsausschusses fiir eine ,,Universitdt fiir den Raum Ost-Westfalen®, eine
erste Skizze fiir eine ,,in Universitdtsnihe zu ziehende laboratory school* (Hentig, 1965,
S. 4) vorgelegt, welche — so der Vorschlag Hentigs — den Mittelpunkt einer neu konsti-
tuierten Fakultit fiir Pidagogik darstellen konne.® ,,Seit vielen Jahren®, so notierte Hen-
tig damals an Schelsky, rithre er bereits ,,die Trommel fiir ein solches Unternehmen®,
wihrend er gleichzeitig ,,im ,Besitz* einer vorziiglichen jungen Mannschaft® sei, ,,die in
diese Schule einziehen wiirde* — ,,das kostbarste Kapital, das man fiir eine Schule heute
mitbringen” konne (Hentig, 1965, S. 4). Keine drei Jahre spiter, im Oktober 1968, wurde
Hentig (der 1966 bereits in den Griindungsausschuss der neuen Universitét berufen wor-
den war) dann schlieBlich nicht nur zum Professor der neu gegriindeten Universitit
Bielefeld ernannt, sondern er erhielt dariiber hinaus den Auftrag, gemeinsam mit seiner
,jungen Mannschaft sogleich zwei Versuchsschulen am Standort Bielefeld aufzubauen:
die Laborschule (Vorschuljahr bis Jahrgang 10) sowie das Oberstufen-Kolleg (ab Jahr-
gang 11).°

Eine weitere wichtige Quelle fiir die Institutions-, Alltags- und Forschungsgeschichte der Laborschule
zumindest bis 1987 stellen zudem die verschiedenen autobiographischen Schriften Hartmut von Hentigs
dar — darunter insbesondere seine 2007 erstmalig veroffentlichte Autobiographie Mein Leben. Bedacht
und bejaht (Hentig, 2009). Aufgrund deren stark sowohl persénlich als auch retrospektiv geprégten Sicht-
weise konzentriert sich der hier vorliegende Aufsatz allerdings in erster Linie auf eine Analyse der umris-
senen, zeitgenodssischen Forschungsberichte, wihrend auf die entsprechenden autobiographischen Schrif-
ten Hentigs in der Regel lediglich ergéinzend in ausgewéhlten FuBnoten verwiesen wird.

Siehe zu diesem Dokumentationsanspruch genauer Zenke, Devantié & Freke in diesem Band.

Zu Hentigs Bezugnahme auf die insbesondere durch John Dewey geprégte Idee der Laboratory School
siehe genauer Zenke, 2020.

9 Siehe hierzu genauer Harder, 1974, S. 13ff., Jung-Paarmann, 2014, S. 41ff. sowie Hentig, 2009, S. 683ff.

SFE (2022), 1 (1), 5-28 https://doi.org/10.11576/sfe_1s-6032



Zenke 9

Um dieses Vorhaben zu realisieren, wurde im Mai 1969 zunéchst die sogenannte ,,Pla-
nungskommission Schulprojekte” ins Leben gerufen, die — zusammengesetzt aus Mit-
gliedern sowohl des Griindungsausschusses der Universitdt Bielefeld als auch des Kul-
tusministeriums — den Auftrag erhielt, die zukiinftigen Aufbaukommissionen beider
Versuchsschulen zu bestellen sowie diese zu beraten und offentlich zu vertreten. Als
Aufgaben der beiden Aufbaukommissionen wiederum wurden in diesem Zusammen-
hang die folgenden Punkte festgelegt: die ,,Aufstellung eines allgemeinen Funktions-
plans der Schulen®, die ,,Erarbeitung der Grundlagen fiir die Bauplanung®, die ,,Planung
des Unterrichts (Entwurf von Curricula)“ sowie die ,,Erarbeitung der Grundlagen fiir die
Personalplanung™ (Planungskommission ,,Schulprojekte” der Universitit Bielefeld,
1969, S. 1).

Noch bevor beide Aufbaukommissionen konstituiert werden konnten, wurde aller-
dings im April 1970 zunichst noch eine weitere Arbeitsgruppe gegriindet: die soge-
nannte ,,Projektgruppe Oberstufen-Kolleg/Laborschule® (kurz: POL), bestehend aus
Mitgliedern der (im August 1969 offiziell von Gottingen nach Bielefeld umgesiedelten)
»Arbeitsstelle Pddagogik™ um Hartmut von Hentig sowie aus je drei Mitarbeiter*innen
des Stuttgarter Instituts fiir Schulbau sowie des ,,Quickborner Teams® fiir Planungsan-
gelegenheiten (vgl. Harder, 1974, S. 16). Die POL wiederum stellte zwischen April und
August 1970 nicht nur die beiden Griindungsschriften der Schulprojekte — einschlieSlich
deren Funktions- und Flachenprogramms — fertig (Hentig, 1971a, 1971b), sondern ver-
antwortete dariiber hinaus die 6ffentliche Ausschreibung der ersten zwanzig Stellen der
Aufbaukommissionen im Marz und April 1970 (vgl. Harder, 1974, S. 15 sowie FB 1970,
S. 921.).

Nach erfolgter Auswahl der ersten Bewerber*innen'® im Mai 1970 nahmen die beiden

Autbaukommissionen schlieBlich im September 1970 ihre Arbeit auf'!: Uber einen Zeit-
raum von insgesamt vier Jahren — und dabei jedes Jahr um neue Personen anwachsend —
arbeiteten die Mitglieder beider Kommissionen nun alleine oder in kleinen Teams vor-
nehmlich an Rahmencurricula, die (spater in der ,,Griinen Reihe* im Klett-Verlag verof-
fentlicht) fiir jeden Bereich der zukiinftigen Schulen eine ausfiihrliche Begriindung und
Konzeption enthalten sollten: vom Musikbereich iiber die Wirtschaftslehre bis hin zum
Maschinenschreibunterricht. Neben weiteren Aufgabenfeldern — wie etwa der Fortfiih-
rung der Gebdudeplanung (vgl. Harder, 1974; Jung-Paarmann, 2014, S. 54ff.; Harbusch,
2015) — ging es dabei allerdings zugleich immer auch darum, den Forschungsauftrag der
Schulprojekte weitergehend zu diskutieren und zu prizisieren.
So heiflt es bereits im ersten lingeren Forschungsbericht beider Einrichtungen (zum Be-
richtsjahr 1971), die ,,Planungsarbeit der Aufbaukommissionen fiir die Schulprojekte
Laborschule (LS) und Oberstufen-Kolleg (OStK)“ sei ,,um die Hauptaufgabe zentriert,
zwei Einrichtungen zu schaffen, in denen Schulforschung in der Schule durch die Schule
betrieben werden* konne (FB 1971, S. 137, Hervorhebung im Original). Und weiter:

,Dieses Konzept impliziert einerseits die Abkehr vom Modell isolierter GroBinstitute, in
denen Curricula zentral entwickelt werden und bei denen — wie amerikanische Erfahrungen
zeigen — stindig die Gefahr besteht, daf3 sie mit ihren wissenschaftlichen Erkenntnissen und
technischen Neuerungen an der Schulwirklichkeit vorbeigehen [...]. Dieses Konzept impli-
ziert andererseits die Abkehr vom Modell der sog. Versuchsschulen, in denen in der Regel

10 7ur Zusammensetzung der ersten Mitglieder der Aufbaukommission notiert Harder (1974, S. 23): ,,Nach
[den Auswahlverfahren] waren insgesamt 16 Bewerber gewonnen [...], die iibrigen Planstellen blieben
zunichst unbesetzt. Von den ausgewdhlten Bewerbern (12 ménnlichen und nur 4 weiblichen, alle zwi-
schen 28 und 45 Jahre alt) kamen jeweils 8 zuletzt aus dem Schul- bzw. Hochschulbereich. Sie stammten
aus allen Teilen der Bundesrepublik und brachten vielféltige in- und auslandische Berufserfahrungen mit:
aus nahezu allen Schularten, aus Universitdten und Padagogischen Hochschulen, aus der Jugendarbeit,
Erwachsenenbildung, der Industrie, dem Entwicklungsdienst, dem 6ffentlichen Bibliothekswesen etc.*
Die Sach- und Personalkosten der Aufbaukommission wurden zunichst durch die Volkswagenstiftung
finanziert und ab August 1971 schlieBlich schrittweise vom Land Nordrhein-Westtfalen tibernommen (vgl.
Harder, 1974, S. 15).
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eine einzelne, spezielle Reform erprobt wird: ein besonderes Vorschulmodell, ein spezifi-
sches Differenzierungsmodell, eine bestimmte Oberstufenorganisation. Dagegen sollen LS
und OStK fiir die Erprobung des ganzen Spektrums denkbarer und in den kommenden Jah-
ren noch zu entwickelnder Erneuerungen offen sein, und es sollen dabei Lehrer an der wis-
senschaftlichen Aufstellung von Zielen, an deren Operationalisierung, an der Erprobung ih-
rer Entwiirfe, an der kritischen Riickkoppelung beteiligt sein — und das in der Realitit einer
Schule mit Schiilern, die ihrer sozialen Herkunft nach die Zusammensetzung der Bevolke-
rung im Bielefelder Raum reprisentieren.“ (FB 1971, S. 137)!2

Um diesem Anspruch gerecht werden zu konnen, war daher bereits 1970 im Rahmen-
Flachenprogramm der Laborschule der Bereich ,,Forschung [...] im Deputat der LS-Leh-
rer im Verhéltnis 1:2 zum Unterricht angesetzt* (Hentig, 1971b, S. 50) worden. Die Leh-
rer*innen sollten also eine Reduktion ihrer Unterrichtstétigkeit von je einem Drittel ihrer
reguldren Arbeitszeit erhalten, um die solchermalien gewonnene Zeit sodann gezielt fiir
Zwecke der Forschung zu nutzen — wobei unter Forschung in diesem Zusammenhang
sowie ankniipfend an die zeitgendssische Diskussion zum Thema action research insbe-
sondere ,,die Erforschung von etwas, indem man es tut” gemeint war: und zwar ,,in der
Weise, daf} die laufend gewonnenen Erkenntnisse stindig auf die Tatigkeiten zuriickwir-
ken und somit das Substrat der Forschung wieder andern (Hentig, 1971a, S. 73).13

Im Mittelpunkt der entsprechenden Arbeit der Aufbaukommission stand vor diesem
Hintergrund denn auch zunéchst die Erstellung eines sogenannten Projektentwicklungs-
plans (PEP) fiir die Schulprojekte, der ,,das Verhiltnis von begleitender Forschung durch
andere Universitétseinrichtungen — insbesondere durch PPP [Fakultit Pidagogik, Philo-
sophie und Psychologie] —und von Forschungs- und Entwicklungsaufgaben, die die Auf-
baukommission selbst durchfiihren®, ndher bestimmen sollte. Dieser Plan wurde dabei,
wie es im Forschungsbericht 1972 heilit, zundchst in drei ,,Problemkreise® gegliedert
(,,Organisations- und Rechtsfragen/Curriculumrahmen®, ,,Curriculumtheorie/Curricu-
lumentwicklung® und ,,Lern-/Arbeits-/Interaktionsformen*) und diese Problemkreise
wiederum in insgesamt 44 Unterbereiche, fiir die ,,jeweils ein Mitglied der Aufbaukom-
missionen als Koordinator* bestimmt wurde (FB 1972, S. 175). Von diesen 44 Projekten
wiederum wurden sodann zwar — wie es ein Jahr spéter heifit — ,,die meisten in Angriff
genommen” (FB 1973, S. 180), Prioritdt gewannen jedoch zunehmend Fragen, die be-
reits ,,vor der Eroffnung beider Institutionen geldst™ werden mussten:

»[...] d.h. vor allem Themen aus den Problemkreisen I (Organisations- und Rechtsfragen,
Rahmenbedingungen des Projekts) und II (Curriculumentwicklung, Curriculumtheorie). Die
meist ldngerfristig angelegten Projekte aus dem Problemkreis III (Lern-, Arbeits- und Inter-
aktionsformen) traten demgegentiber zuriick, vor allem wegen der starken Arbeitsbelastung
durch die Einrichtungsplanung fiir die Schulprojekte.* (FB 1973, S. 180)

Fiir ,,Problemkreis I bedeutete dies, dass es hier in den Jahren und Monaten vor Eroff-
nung der Schulprojekte im September 1974 insbesondere um Aspekte wie die Anferti-
gung und Verabschiedung einer Satzung fiir beide Einrichtungen (vgl. FB 1973,
S. 181f.), die Erarbeitung und Operationalisierung eines Aufnahmeschliissels fiir Labor-

12 Wihrend hier das Konzept der Schulprojekte noch von demjenigen der ,,Versuchsschule” abgegrenzt
wird, wird letzter Begriff in spdteren Jahren bewusst auch auf die Schulprojekte selbst angewandt — wih-
rend das im obigen Zitat umrissene Prinzip, an einer Schule ,,eine einzelne, spezielle Reform* zu erproben,
in diesem Zusammenhang (und in bewusster Abgrenzung vom Begriff ,,Versuchsschule®) als ,,Schulver-
such* bezeichnet wird. Siehe hierzu beispielsweise Hartmut von Hentig, der 1985 in einem Uberblicks-
band iiber die Laborschule notiert: ,,[Die Laborschule] ist kein Schulversuch, in dem ein bestimmtes Or-
ganisationsmodell, eine bestimmte Didaktik, ein bestimmter Schultyp erprobt und zur Vollkommenheit
gefiihrt oder verworfen werden soll, sondern eine Versuchsschule, an der man wechselnden Problemen
nachgehen kann, weil sie den dafiir geeigneten Versuchsrahmen herzustellen vermag [...].“ (Hentig, 1985,
S. 4).

Zur Diskussion zum Thema action research bzw. Handlungsforschung in der Frihphase speziell der La-
borschule siehe genauer Haupt & Zenke, 2022.
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schule und Oberstufen-Kolleg (vgl. FB 1973, S. 182f.) oder die Entwicklung von Instru-
menten der ,,Leistungsbeurteilung® und ,,Leistungsmessung®™ der zukiinftigen Schii-
ler*innen (vgl. FB 1973, S. 183f.) ging, wéhrend unter dem Stichwort ,,Curriculument-
wicklung/Curriculumtheorie” (Problemkreis II) in erster Linie die Bearbeitung von
Fragen im Bereich der Fachcurricula, der Lern-, Unterrichts- und Schulsituationen, der
Blockeinteilung sowie der Betriebs- und Sozialpraktika im Mittelpunkt der Auseinan-
dersetzung stand (vgl. FB 1973, S. 185ff.).

Gleichzeitig jedoch zeichnete sich bereits zu diesem Zeitpunkt eine Schwierigkeit ab,
die auch die folgenden Jahre der Laborschule und ihrer Forschung entscheidend prigen
sollte: diejenige ndmlich der Festlegung der Unterrichtsentlastung der forschenden Lehr-
kréfte. So findet sich an prominenter Stelle im Forschungsbericht 1974 (welcher zu-
gleich den Ubergang von der Aufbaukommissions- in die Praxisphase der Schulprojekte
markiert) der Hinweis, dass trotz ,,insgesamt positive[r] Ansétze und Aussichten [...] die
Arbeit in den Schulprojekten durch eine Reihe schwerer finanzieller, personeller und
rechtlicher Probleme stark belastet worden sei. Dies betreffe dabei — neben der bisher
noch nicht erfolgten Genehmigung der ,,fiir die Schulprojekte konzipierte[n], vom Senat
ohne Gegenstimmen verabschiedete[n] und an Laborschule und Oberstufen-Kolleg be-
reits praktizierte[n] Satzung® durch den Minister fiir Wissenschaft und Forschung — ins-
besondere den Umstand, dass der Finanzminister des Landes NRW ,,derzeit nicht bereit*
sei, ,,der seit Beginn der Planungen fiir die Schulprojekte vorgesehenen Regelung iiber
die Lehrdeputate (16 Wochenstunden fiir die Lehrenden der Laborschule, 12 fiir die des
Oberstufen-Kollegs) zuzustimmen* (FB 1974, S. 273). Dadurch allerdings, so heif3t es
im Bericht unter dem Stichwort ,,Mogliche Folgen* weiter, sei mit einer ,,Einschrankung
bzw. Aufhebung® der fiir die ,,curriculare Forschungs- und Entwicklungsaufgaben be-
ndtigten Arbeitszeiten® zu rechnen, weshalb letztlich (im Verbund mit weiteren Proble-
men) die Gefahr bestehe, dass die ,,Forschungs- und Entwicklungsarbeiten* beider Ein-
richtungen nicht mehr in ,,nennenswertem Umfang* realisiert werden konnten (FB 1974,
S. 274).

4 Verhandlungen um Mittel, Methoden und Rahmenbedingun-
gen (1974-1976)

Trotz aller sich bereits zu diesem Zeitpunkt abzeichnenden Schwierigkeiten wurden
beide Einrichtungen im September 1974 schlieBlich mit einem 6ffentlichen, in der bun-
desdeutschen Presse vielbeachteten Festakt er6ffnet, wobei die Laborschule zunédchst mit
lediglich drei der insgesamt elf fiir eine spétere ,,Volllast™ vorgesehenen Jahrginge star-
tete — konkret: mit den Jahrgéngen 0 (Vorschuljahr), 5 und 7. Diese Teilbelegung aller-
dings fiihrte schon bald zu einigen Herausforderungen, die auch die anvisierte Funktion
der Laborschule als ,,Experimentalschule und Curriculuminstitut™ (Hentig, 1971b, S. 51)
nicht unberiihrt lieBen. So heifit es bereits im Forschungsbericht 1974 der Laborschule
mit Blick auf den Umstand, dass ,,,Forschung® und das praktische ,Arbeiten-an-der-
Schule® in diesem Versuch eng miteinander verbunden* seien:

,,Jede konkrete MaBnahme und jede sie vorbereitende Diskussion [...] setzt einerseits ein
Datum in einer bestimmten Experimentalsituation [...] und stellt andererseits ein neues Un-
tersuchungsproblem im Rahmen der hier ebenfalls zu leistenden Innovationsforschung. Zu
den Schwierigkeiten, die auf diese Weise zu besonderen Forschungsfragen verarbeitet wer-
den miissen, gehort die Tatsache, daB die Laborschule nur mit drei Jahrgéingen beginnt,
wodurch unbeabsichtigte Verhiltnisse entstehen: die Fiinfjdhrigen leben fiir sich ohne an-
dere Altersjahrgéinge; die Zehnjdhrigen haben niemanden ,unter‘ sich, die Zwdlfjdhrigen
niemanden ,liber* sich; die Schiiler kommen von verschiedenen Schulen und haben unter-
schiedliche, von der Laborschule in keiner Weise bestimmte Lernvoraussetzungen und Ver-
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haltensgewohnheiten; die Laborschule mu8 mit Lehrangeboten arbeiten, die dem Planungs-
ziel nicht entsprechen — z.B. in der Sprachenabfolge; die Rdume sind nur zu einem Viertel
gefiillt und fordern zu einem vermutlich untypischen Verhalten heraus.* (FB 1974, S. 274f.)

Das Experiment Laborschule, das ja eigentlich ein ganzes schulisches ,,Bedingungssys-
tem [...] und nicht nur einzelne Curricula® (FB 1974, S. 274) untersuchen sollte, startete
also zunichst — bzw. auf absehbare Zeit — mit der Schwierigkeit, dass jenes ,,Bedin-
gungssystem™ in den ersten Jahren nur unvollstdndig installiert werden konnte. Die sol-
chermaBien auch nach der Aufbaukommissionszeit fortdauernde ,,Aufbau- und Konsoli-
dierungsphase” (FB 1976, S. 365) der Laborschule dauerte insofern letztlich bis zum
Schuljahr 1978/1979: Erst in diesem Jahr war die Schule das erste Mal voll belegt — und
es sollte sogar noch sechs weitere Jahre (bis zum Schuljahr 1984/1985) dauern, bis der
Grofiteil aller Laborschiiler*innen auch tatséchlich ihre gesamte Schullaufbahn (vom
Vorschuljahr bis zum Jahrgang 10) an der Laborschule verbracht haben wiirde.

Am Beginn der schulpraktischen Forschungsarbeit stand im Spatsommer 1974 aller-
dings zunichst einmal der durch den ,,Forschungsausschuf3* der Schule vorgelegte ,,For-
schungsplan®: Ausgehend von bereits zuvor erstellten Berichten der Aufbaukommission
sowie Interviews mit allen Mitgliedern iiber ihre ,,Forschungsvorhaben und -hypothe-
sen* (vgl. FB 1974, S. 275) wurde hier eine Gliederung der zukiinftigen Laborschulfor-
schung in vier zunichst noch sehr allgemein gehaltene Schwerpunkte (mit insgesamt 21
Unterthemen) vorgenommen: von ,,Fachbereiche“ iiber ,,Querfunktionen* und ,,Fach-
iibergreifende Funktionen“ bis hin zu ,,Schulfunktionen* (Forschungsausschul3, 1974,
S. 5f.). Dariiber hinaus wurde ,,jeder Mitarbeiter verpflichtet, mit Eroffnung der Schule
»seine Beobachtungen iiber jedes von ihm geleitete oder mitveranstaltete Unterrichts-
vorhaben anhand eines Minimalschemas® festzuhalten und zudem ,,bis zu 3 Schwer-
punktthemen fiir den allgemeinen Forschungs- und Entwicklungsplan (FEP)“ der Labor-
schule zu erarbeiten (vgl. FB 1974, S. 276). Auf Grundlage dieser Vorarbeiten wurde
sodann ein erster allgemeiner Forschungs- und Entwicklungsplan erarbeitet, der — ,,auf
wenige, fiir die Praxis unmittelbar notwendige Themen reduziert“ — die folgenden
Punkte umfasste (vgl. FB 1975, S. 370):

Leistungsbewertung (,,Informationen zum Lernproze3)

Aufnahmeschliissel/Sozialdatei

Gruppierung (Binnengruppierung/Wahlgruppierung)

Betreuung (Leben in der Schule; Zusammenarbeit mit den Eltern)
e Ubergang von Block I zu Block 114

Bei der konkreten Bearbeitung dieser Themen allerdings gewann schon bald die Frage
nach den angemessenen (und gleichzeitig realisierbaren) ,,Mittel[n] und Methoden® der
Laborschulforschung an Bedeutung. SchlieBlich, so heillt es im Forschungsbericht 1975,
sdhen diese an einer ,,durch Wissenschaft geschaffenen und von Wissenschaft gesteuer-
ten praktischen Einrichtung [...] anders aus als in der klassischen Begleitforschung® —
und dies nicht zuletzt deshalb, weil zunéchst ,,alles auf Wahrnehmung der Schwierigkei-
ten und Chancen gerichtet™ sei und dementsprechend ,,die internen, nicht nach aulen
gewendeten Berichte eine zentrale Rolle einnehmen miissten (FB 1975, S. 372). Zur
IMlustration dieses Umstands wird im Bericht sodann ein exemplarischer Reflexionstext
von Mitarbeiter*innen der Eingangsstufe zum Berichtsjahr 1975 wiedergegeben:

,.Im Flachenteam sind regelméBige Gespréche iiber Kinder und Situationen, iiber Probleme
und Unsicherheiten, liber unterschiedliche Auffassungen der Arbeit, aber auch iiber Erfolge

14 Bis zu Beginn der 1980er Jahre wurden die spéteren ,,Stufen* der Laborschule noch als ,,Blocke bezeich-
net, wobei ,,Block I die Jahrgidnge 0 bis 2 und ,,Block II* zundchst die Jahrginge 3 bis 6 umfasste (vgl.
FB 1973, S. 190). Zur spiteren Modifizierung dieser Einteilung siehe Groeben, Hentig, Kiibler & Wa-
chendorf, 1988, S. 15ff.
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und positive Erfahrungen die Form von ,Forschung®, die gegenwirtig real moglich und exis-
tent ist: die gemeinsame Reflexion, die kritische Auseinandersetzung, das experimentelle
Reagieren auf Probleme und das gezielte Vorausplanen von Lern- und Spielsituationen. Da-
flir benutzen wir Methoden und Ergebnisse von Wissenschaft; um jedoch selbst wissen-
schaftliche Forschung im engeren Sinn zu treiben, fehlen noch — und vielleicht zunehmend
— Zeit und Kraft.“ (FB 1975, S. 372, Hervorhebung im Original)

Diese hier bereits sichtbar werdende, gezielt mit Fragen der Zeit- und Kraftressourcen
in Verbindung gebrachte Schwierigkeit der Kolleg*innen, die eigene ,,Form von ,For-
schung‘“‘ dem Ideal einer ,,wissenschaftliche[n] Forschung im engeren Sinne* anzuni-
hern, verstérkte sich in den folgenden Jahren schlieBlich noch einmal dadurch, dass das
bereits im Forschungsbericht 1974 angemahnte Problem einer zu geringen Entlastung
des Laborschulkollegiums zum Zwecke der Forschung nicht nur nicht geldst, sondern
letztlich sogar vergrofert wurde. So ist im Forschungsbericht 1976 die Rede von einem
»harten, wechselvollen und, soweit nicht unentschiedenen, verlustreichen Kampfum die
Rahmenbedingungen der Versuchsschulen und der wissenschaftlichen Einrichtung*, im
Zuge dessen die ,,Bewilligung der fiir die Schulprojekte als Curriculumwerkstétten not-
wendigen Stellen letztlich ,,nur durch eine Vorlage im Kabinett™ habe erreicht werden
konnen (FB 1976, S. 363). Hierzu heifit es im Detail:

»Am 16.3.1976 wurden die Stellenpldne vom Kabinett genehmigt — mit Streichungen von
20 % in der Laborschule (LS) und 10 % im Oberstufen-Kolleg (OS). Da der Spielraum fiir
,Forschung® an der Laborschule mit nur einem Drittel des allgemein fiir Gesamtschulen gel-
tenden Lehrdeputats veranschlagt war, ist er nunmehr auf 10 % geschrumpft. Diese 10 %
werden fast vollstindig durch die kleinen GruppengroBen aufgezehrt, die die Laborschule
aus didaktisch-piddagogischen Griinden wie um der Experimentalanordnung (mit notwendi-
gen Parallelgruppen) willen braucht. Der Rest reicht kaum aus, um die Curriculumentwick-
lung (Konzeption, Erprobung, Revision) fortzufiihren, geschweige denn, den Auftrag wahr-
zunehmen, der zur Griindung der Schulprojekte als eigenen Experimentalstationen der
Schulforschung und Erziehungswissenschaft gefiihrt hat, ndmlich die systematische empiri-
sche Untersuchung der Rahmenbedingungen, unter denen padagogische, didaktische, curri-
culare Erneuerungen wirksam werden koénnen.” (FB 1976, S. 363)

Ebendieses Verschlechtern der ,,Arbeitsbedingungen an der Laborschule* wird im be-
treffenden Forschungsbericht schlieBlich auch direkt in Verbindung gebracht mit einem
zunehmenden Bedeutungsverlust des Forschungs- und Entwicklungsplans der Schule:
zu Beginn noch als ,,theoretische Skizze und Gliederungsschema“ entwickelt, habe die-
ser zunéchst einer ,,pragmatischen Arbeitsteilung Platz gemacht™, bevor er nun (im Be-
richtsjahr 1976) ,,auf die freiwillige Leistung einzelner ad-hoc-Gruppen zusammenge-
schrumpft” sei. Das ,,,wissenschaftliche’ Vorgehen der Schulprojekte bestehe insofern
»angesichts der geschilderten personellen Engpésse derzeitig eher aus einem ,,Kreislauf
von Beobachtung, diskursiver Erdrterung der gemachten Wahrnehmungen* und ,,For-
mulierung von Hypothesen® (bzw. Initiierung ,,vorlaufige[r] Mafinahmen zur Stabilisie-
rung) — gefolgt von ,,Eingabe[n] [...] in die Entscheidungsgremien oder ,,Anberau-
mung einer halb- oder ganz- oder mehrtigigen Klausur des Kollegiums®, welche
wiederum zu einer ,,neue[n] Versuchsanordnung* oder zum Beschluss einer ,,endgiil-
tige[n] Regelung™ fiithrten. (FB 1976, S. 364f.) ,,Systematische Untersuchungen im Sinne
der klassischen (aber auch umstrittenen) Begleitforschung® hingegen, so heif3t es weiter,
wiren ,unter den geschilderten Verhédltnissen™ jedenfalls nicht moglich (FB 1976,
S.366) — und selbst die ersten, an selber Stelle dennoch aufgefiihrten Ergebnisse der
Laborschulforschung (etwa Beschlussprotokolle oder Publikationen) werden im Bericht
ganz bewusst in Anfiihrungszeichen gesetzt: als ,,,Forschungsergebnisse* der ersten Auf-
baujahre” (FB 1976, S. 365).
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5 ,Praxistest” zwischen Selbstbehauptung und Selbstzersto-
rung (1977-1978)

Wihrend die Schiiler*innenzahl der Laborschule in der zweiten Hélfte der 1970er Jahre
nach und nach zu ihrer urspriinglich vorgesehen Hohe anwuchs, sah sich die Laborschule
als Organisation zugleich mit einer Vielzahl neuer Herausforderungen und Krisen kon-
frontiert. So heift es bereits zu Beginn des Forschungsberichts 1977, den beiden Schul-
projekten blase ,,der Wind der Zeit gewaltig ins Gesicht‘:

,»Als Reformeinrichtungen sind sie politisch inopportun oder tatséchlich — in der gegenwiér-
tigen Phase der Entwicklungen — unbrauchbar. Es gibt nicht nur die viel und leicht behaup-
tete Reformunwilligkeit der Gesellschaft und ihrer staatlichen Organe; es gibt objektive Tat-
bestdnde, die dem mit den SP [Schulprojekten] initiierten Versuch entgegenstehen, nimlich
dem Versuch, die notwendigen Verdnderungen in einem gesellschaftlichen Bereich nicht
einfach durch Verwaltungsakte vollzichen zu lassen, sondern sie in Verantwortung eines
neuen Zusammenschlusses von zustdndigen Theoretikern und Praktikern zu geben: sie durch
kontrollierte Experimente mit ganzen, sich selbst regulierenden, korrigierenden, rechen-
schaftsgebenden Institutionen vorzubereiten und zu sichern. (FB 1977, S. 367f.)

Diese Formulierungen setzten nicht nur den Ton fiir die anschlieBenden Kommentare
des Berichts iiber den zunehmend schwieriger werdenden ,,Kampfum die Selbstbehaup-
tung® (FB 1977, S. 369) gegeniiber Offentlichkeit, Wissenschaft und Administration (die
Satzungen beider Einrichtungen waren zu diesem Zeitpunkt noch immer nicht verab-
schiedet), sondern sie geben zugleich einen ersten Hinweis auf die vielfaltigen auch ,,in-
ternen Krisen* (FB 1977, S. 369, Hervorhebung CTZ), welche die Jahre 1977 bis 1978
insbesondere der Laborschule prigen sollten.

Den Kulminationspunkt dieser Krisen bildete dabei die Verdffentlichung des Ro-
wohlt-Buches Laborschule Bielefeld — Modell im Praxistest (Lehrergruppe Laborschule,
1977), welches im Herbst 1977 durch eine Gruppe von Laborschulkolleg*innen an den
offiziellen Gremien der Schule (und damit auch an Hartmut von Hentig) vorbei publiziert
wurde. In diesem bewusst ,,parteilich® gehaltenen ,,Resiimee™ der ersten drei Labor-
schuljahre benannten die Autor*innen nicht nur ausfiihrlich die aus ihrer Sicht bestehen-
den ,,Widerspriiche zwischen theoretischen Vorgaben, Planungsprozessen und Schul-
wirklichkeit™ im ,,Alltag® des ,,Reformprojekts (Lehrergruppe Laborschule, 1977, S. 2),
sondern sie forderten zugleich die dezidierte Hinwendung der Laborschule zu einer ,,Ar-
beiterkindpddagogik“. Hentig wiederum, der sich und ,,seine* Schule durch die Publika-
tion 6ffentlich ,,unglaubwiirdig” (Hentig, 2009, S. 859) gemacht sah, reagierte mit diver-
sen Interventionsbemiihungen und drohte zwischenzeitlich sogar 6ffentlich mit seiner
Demission als Wissenschaftlicher Leiter der Laborschule — was das Land NRW wiede-
rum mit der Ankiindigung quittierte, auf einen solchen Schritt Hentigs mit der Schlie-
Bung der gesamten Einrichtung zu reagieren. >

Im Kern dieses schon bald als ,,Buchkonflikt* in die Geschichte der Schulprojekte
eingehenden Streits stand dabei allerdings nicht allein die Frage, fiir welche piddagogi-
schen Inhalte und Prinzipien die Laborschule konkret stehen solle (also beispielsweise
fiir oder gegen eine explizite Arbeiterkindpddagogik), sondern dariiber hinaus zugleich
noch zwei weitere, systematische Fragen, die den unmittelbaren Kern der Laborschule
als Experimentallabor der Erziehungswissenschaft betrafen: ndmlich a), wer in jener
»sich selbst regulierenden, korrigierenden, rechenschaftsgebenden (FB 1977, S. 368),
auf Grundlage eines gemeinsamen ,,Konsenses* (vgl. Hentig, 1973) agierenden Organi-
sation Laborschule eigentlich das Recht haben solle, die Laborschule und ihre Padagogik
zu definieren und das Ergebnis dieser Definition sodann nach innen wie nach auflen zu
vertreten; sowie b), wie im Zuge eines solchen Neuerfindens und Neudefinierens die

15" Siehe hierzu genauer Dopp, 1990, S. 108ff.; Hentig, 2009, S. 847ff.
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»QGrenzen der Versuchsanordnung™ (Haupt & Zenke, 2022) des Experiments Labor-
schule genauer bestimmt werden konnten. Es musste also unter anderem geklért werden,
in welchem MaBe die Lehrer*innenschaft der Laborschule tatsdchlich dauerhaft an die
insbesondere durch Hartmut von Hentig entwickelte — und in den Griindungsschriften
der Schulprojekte festgehaltene — padagogische wie wissenschaftliche Grundkonzeption
der Schule gebunden war. (Siehe hierzu genauer Haupt & Zenke, 2022 sowie Zenke,
2023.)

Ebendiese Konfliktlinien (und deren Protagonist*innen) beriicksichtigend, kann es
schlieBlich auch kaum verwundern, dass in dem durch Hartmut von Hentig in seiner
Funktion als Wissenschaftlicher Leiter verfassten Forschungsbericht 1977 direkt nach
dem Hinweis auf die in den Berichtszeitraum fallende ,,Krise iiber die Form, in der 10
Kollegen ihre ,Zwischenbilanz® iiber die Laborschule verdffentlicht™ hitten, ein beson-
derer Fokus auf die Folgen ebenjener Krise gelegt wird — genauer: auf den Umstand,
dass der Laborschule hierdurch ,,ein hohes MaB3 an 6ffentlicher Aufmerksamkeit, Neu-
gier, kritischer Erwartung® zuteil geworden sei (FB 1977, S. 371). Aus diesem Grund,
so heiflt es im Bericht weiter, sei es denn auch wichtig, dass ,,in den nichsten Monaten
und Jahren {iberzeugende praktische und theoretische Zeugnisse ihrer Arbeit vorgelegt®
wiirden — und zwar ,,nicht zuletzt solche, die die in dem Buch ausgebreitete Kritik an der
Laborschule und die konzeptionelle Kontroverse klar und eindeutig beantworten. Im
Berichtszeitraum, so weiter, sei daher auch bereits ,,der Plan fiir ein gemeinsames Buch
iiber die Laborschule wihrend ihrer ersten vier Praxisjahre vorgelegt und erortert wor-
den* — ob das Kollegium allerdings ,,die Kraft und den Konsens* finde, ,,den Plan zu
erfiillen®, das sei ,,zum Zeitpunkt dieser Berichterstattung noch offen* (FB 1977, S. 371).

Die Spuren solch mangelnder Kraft und mangelnden Konsenses finden sich dabei al-
lerdings auch an zahlreichen weiteren Stellen der Forschungsberichte 1977 und 1978
wieder. So heilit es etwa im Bericht zum Jahr 1977, bei ,,vielen Mitarbeitern® herrsche
»die Neigung vor, allgemeinere Forschungsthemen zugunsten einer praxisnahen Curri-
culumentwicklung ganz fallenzulassen* (FB 1977, S. 372), weshalb denn auch der all-
gemeine Forschungs- und Entwicklungsplan, der ,,schon im voraufgehenden Berichts-
zeitraum nur noch in Rudimenten habe aufrechterhalten werden konnen, im
»Hgegenwartigen Berichtszeitraum [1977] fast ganz der Arbeit in ad-hoc-Gruppen gewi-
chen® sei. Ja, ,,[a]uBler der FEP-Arbeitsgruppe ,Abschliisse/Beurteilungen® und der FEP-
Arbeitsgruppe ,Schiileraufnahme/Unterschichtenwerbung‘““ seien dem fiir solche Zwe-
cke zustindigen Curriculumrat ,,keine Arbeitsgruppen bekannt, unterstellt und verant-
wortlich® (FB 1977, S. 372). So findet sich zwar auch in diesem und dem folgenden
Berichtsjahr eine Aufzihlung verschiedener ,,Einzelberichte* (FB 1977, S. 3741f.) bzw.
»Forschungsprojekte” (FB 1978, S. 343ff.) — als Kriterium fiir deren Nennung wird al-
lerdings nunmehr lediglich der Umstand angefiihrt, dass iiber diese ,,dem Curriculumrat
ein offizieller miindlicher oder schriftlicher Bericht vorgelegen® haben miisse (FB 1977,
S. 374). Dementsprechend vielfaltig liest sich denn auch die Zusammenstellung jener
Einzelprojekte in den beiden Berichtszeitrdumen: von einem ,,Block-I-Musikprojekt™
(FB 1977, S. 375) iiber ,,Erfahrungen und Uberlegungen zum individualisierenden Ler-
nen” (FB 1977, S. 375) und ,,Beispiele aus dem Sachunterricht* einer einzelnen Gruppe
(FB 1977, S. 375f.) bis hin zu ,,Materialien zum Betriebspraktikum* (FB 1978, S. 345),
dem ,,Schulzoo als moégliche[n] EinfluSfaktor auf soziales und Lernverhalten* (FB 1978,
S. 345) oder der Entwicklung eines ,,Spiralcurriculum Medienerziehung* (FB 1978, S.
346).16

Gleichzeitig begann im Jahr 1977 die Arbeit an einem offiziellen ,,Strukturplan® der
Laborschule, dem die Aufgabe zugewiesen wurde, grundlegende Fragen der Labor-
schule und deren interner Organisation zu kléren und festzuhalten. Von einer ,,ad-hoc-

16 Bei dieser Aufzéhlung handelt es sich tatsdchlich lediglich um eine Auswabhl: allein der Forschungsbericht
1978 zahlt insgesamt 46 einzelne ,,Projekte” auf (vgl. FB 1978, S. 343ff.).
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Kommission“!” vorgelegt und in ,.eintégiger erster Lesung vom Curriculumrat* behan-

delt, wich dieser Plan dabei bereits in seiner ersten Fassung ,,nicht unerheblich* von der
Hurspriinglichen Planungskonzeption® ab: so etwa, indem er ,,zu harten Ergebnissen hin-
sichtlich des Lehrerdeputats® kam, eine ,,Gliederung in vier Blocke* vorschlug oder den
Unterricht in die vier Arten ,,Pflichtunterricht®, ,,Wahlkurse®, ,,Leistungskurse* und
,Forderkurse* unterteilte. (FB 1977, S. 373) Ebendiese inhaltliche Arbeit flankierend,
wurde im gleichen Zeitraum dariiber hinaus eine neue Schriftenreihe der Laborschule
initiiert (vgl. FB 1978, S. 342): die im Eigenverlag herausgegebene Reihe ,,IMPULS*
(,,Informationen, Materialien, Projekte, Unterrichtseinheiten aus der Laborschule Biele-
feld*).

Trotz all dieser Bemiithungen jedoch, das laborschulinterne ,,Bediirfnis nach Kontinu-
itdt und Stabilitdt von nun an noch zielgerichteter ,,mit dem Prinzip der zunehmenden
Komplexitit, Offenheit und Selbstverantwortung [...] in Ubereinstimmung zu bringen*
(FB 1977, S. 373), offnet auch der letzte im Laufe der 1970er Jahre erschienene For-
schungsbericht der Laborschule mit einem eher pessimistischen Fazit — einem Fazit, wel-
ches an dieser Stelle daher denn auch nahezu ungekiirzt wiedergegeben werden soll:

,,.Die Laborschule hat mit diesem Schuljahr ihren Endausbau erreicht, d. h. alle Jahrgangs-
stufen sind mit je drei Stammgruppen besetzt. — Fiir diesen Endausbau wurde der Personal-
haushalt der Laborschule um 20 % gekiirzt. Die Folge ist, da3 die wissenschaftlichen Mit-
arbeiter ein Unterrichtsdeputat von 22 h/w iibernehmen miissen, um den Unterrichtsbedarf
abzudecken. Vorgesehen waren 16 h/w. Urspriinglich sollte ein Drittel des Deputats von
24 h/w fiir Forschungszwecke zur Verfiigung stehen. Jetzt steht nur noch ein Zwdélftel des
Deputats zur Verfiigung. Es ist klar, daf unter diesen Umsténden der wissenschaftliche An-
spruch der Laborschule nur durch permanente Mehrarbeit der wissenschaftlichen Mitarbei-
ter aufrechtzuerhalten ist, was auf ldngere Sicht ein unhaltbarer Zustand ist. Es ist weiterhin
klar, da3 die Laborschule sich hinsichtlich der Forschung konzentrieren muf3 auf das Leist-
bare. Im Einzelnen bedeutet dies, dal notwendige Forschungsaufgaben z.Zt. nur partiell oder
iiberhaupt nicht wahrgenommen werden konnen [...]. Die Laborschule ist {iber diese Frage
fehlender Forschungskapazititen in Kontaktgespriache und Verhandlungen eingetreten mit
dem Rektorat, dem IZHD, der Fakultit PPP, der Fakultit Soziologie und dem Ministerium
fiir Wissenschaft und Forschung. Der bisherige Verlauf dieser Bemithungen berechtigt eher
zu hoffender Skepsis als zu skeptischer Hoffnung.” (FB 1978, S. 342f.)

6 Konsolidierung und Priorisierung (1979—1987)

Nach den ereignisreichen, wechselhaften und vor allem auch krisengeprigten 1970er
Jahren begann ab Schuljahr 1979/1980 an der Laborschule schlieBlich doch noch so et-
was wie eine Phase der Entspannung und Konsolidierung. Von zentraler Bedeutung fiir
diese Entwicklung war dabei der Umstand, dass es zu Beginn der 1980er Jahre endlich
gelang, die organisatorischen Rahmenbedingungen der Laborschule im Allgemeinen so-
wie ihrer Forschungsabldufe im Besonderen nicht nur detaillierter festzuhalten, sondern
sie dariiber hinaus nun auch endlich offiziell zu verabschieden. So trat am 1. August
1980 zunichst die Verwaltungsordnung der fiir beide Schulprojekte libergreifenden zent-
ralen wissenschaftlichen Einrichtung in Kraft (vgl. FB 1981/1982, S. 528) und am
1. Februar 1982 schlieBlich auch die offizielle ,,Grundordnung der Laborschule selbst
(vgl. FB 1981/1982, S. 528).!® Im Rahmen dieser Ordnungen wurde nun nicht nur die
Rolle des Wissenschaftlichen Leiters explizit gestérkt, sondern dariiber hinaus auch ein
neues Gremium eingefiihrt: der sogenannte ,,Wissenschaftliche Rat*. Dieser Rat setzte
sich zusammen aus ,,dem wissenschaftlichen Leiter als Vorsitzenden [also Hartmut von

17 Mitglieder dieser Kommission waren Jiirgen Funke, Luitbert von Haebler und Hartmut von Hentig (vgl.
Funke, Haebler & Hentig, 1980).

18 Die Satzung des Oberstufen-Kollegs war bereits am 1. Juni 1980 in Kraft getreten (vgl. FB 1979/1980,
S. 572).
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Hentig], zwei Professoren aus den Fakultiten der Universitdt Bielefeld, drei Professoren
aus dem Oberstufenkolleg, zwei sonstigen Lehrenden aus dem Oberstufenkolleg [sowie]
drei sonstigen Lehrenden aus der Laborschule und hatte unter anderem den Auftrag,
den jdhrlichen ,,Forschungs- und Entwicklungsplan® zu beschlieen, die verschiedenen
Forschungsvorhaben der Schulprojekte zu beschlieBen und zu koordinieren sowie die
jéhrlichen Erfahrungsberichte der Lehrer*innen zu priifen (Verwaltungsordnung fiir die
Laborschule und das Oberstufenkolleg, 1980, S. 25).

Ebenfalls zu Beginn der 1980er Jahre erschien zudem der vorhin bereits erwihnte
Strukturplan der Laborschule (Funke, Haebler & Hentig, 1980), der auf insgesamt 133
Seiten eine Vielzahl von Festlegungen zu Fragen der Schul- und Unterrichtsorganisation
enthielt (wie etwa zur Stufung, zur Schiiler*innenaufnahme, zum Wahlkurssystem oder
zum Beurteilungsverfahren) und gerade auch vor dem Hintergrund des vorangegangenen
Buchkonflikts explizit darauf ausgerichtet war, als ,,Moment der Selbststeuerung der
Einrichtung* (S. 7) zu fungieren. Wahrend es ndmlich, wie es in der Einleitung des Struk-
turplans heift, ,am Anfang der Laborschule® zunéchst ganz bewusst ,,nur eine relativ
grobe Festlegung der allgemeinen Rahmenvorstellungen® gegeben habe (S. 1), sei es nun
an der Zeit, ,,auf die von den Aufbaukommissionen festgelegten Strukturen zuriickzu-
greifen und diese zu bestétigen oder zu modifizieren (S. 2). Derselbe Gedanke wird kurze
Zeit spater im Forschungsbericht 1979/1980 noch einmal aufgenommen und konkreti-
siert, wenn es dort heif3t, die Laborschule habe es ,,in den ersten sieben Jahren ihrer Exis-
tenz vornehmlich mit der Herstellung der Rahmenbedingungen zu tun gehabt®, und ob-
wohl dieser Vorgang ,,bis heute nicht ,abgeschlossen‘“ sei, diirften ,,die Verdnderungen,
die von nun an stattfinden, [...] in ihrer Mehrzahl Reaktionen auf die eigenen Wirkungen
und nicht in erster Linie auf das herkdmmliche System und seine Verwaltung sein, aus
deren Kritik heraus die Schule erwachsen ist (FB 1979/1980, S. 600). Damit allerdings
war zugleich ein Perspektivwechsel der gesamten Forschungs- und Entwicklungsarbeit
der Laborschule angezeigt: weg von einer eher grundsitzlich angelegten Verhandlung
iiber die Rahmenbedingungen des Experiments Laborschule und die damit einhergehen-
den ,,Grenzen der Versuchsanordnung® (Haupt & Zenke, 2022), hin zu einer ,,be-
wuBte[n] und begriindete[n] Abwandlung der Versuchsbedingungen sowie einer ,,Si-
cherung und Verdeutlichung der eigenen Absichten und Ergebnisse* (FB 1979/1980,
S. 600).

Eine entscheidende Rolle gerade fiir die hier angesprochene ,,Sicherung und Verdeut-
lichung der eigenen Absichten und Ergebnisse spielte dabei die bereits erwéhnte, im
Eigenverlag der Laborschule aufgelegte Reihe ,,IMPULS®, als deren erster Band 1980
zundchst der zitierte Strukturplan erschien und in den Folgejahren sodann verschiedene,
vorerst ebenfalls eher auf Uberblickswissen ausgelegte Binde wie Die Laborschule [...].
Ein Uberblick 1980 (Funke, 1980), Schulalltag in der Eingangsstufe der Laborschule.
Eine Dokumentation (Autorengruppe Laborschule, 1982) oder Die Bielefelder Labor-
schule. Aufgaben, Prinzipien und Einrichtungen (Hentig, 1985).!° Spitestens ab Mitte
der 1980er Jahre wurde die Reihe dann allerdings durch vermehrt praxisbezogene Ver-
offentlichungen geprigt, die sich auf ausgewéhlte Einzelaspekte der Laborschularbeit
konzentrierten und Ergebnisse insbesondere der hauseigenen Curriculumentwicklung
prasentierten: so etwa zu Themen wie ,,Korper, Erndhrung, Gesundheit (Biermann,
Biittner, Lenzen & Schulz, 1984), ,,Franzosisch fiir Kinder (Groeben, 1986) oder ,,Wie-
derentdeckung der Sinne* (Biittner et al., 1987).

Die bis hier skizzierten Entwicklungen gingen dariiber hinaus zugleich einher mit dem
fortwdhrenden Versuch einer stirkeren Systematisierung und Biindelung auch der ver-
schiedenen Forschungs- und Entwicklungsvorhaben der Laborschule. So heifit es etwa

19 Ebenfalls zu nennen ist in diesem Zusammenhang das 1984 erschienene Sonderheft zur Laborschule in
der unter anderem von Hartmut von Hentig herausgegebenen Zeitschrift Newe Sammlung (Jg. 24, Heft 6,
November/Dezember 1984).
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bereits im Forschungsbericht 1979/1980, es gebe ,,seit dem Friihsommer 1980 vier For-
schungsgruppen, in denen je zwischen drei und sechs Mitglieder des Laborschulkollegi-
ums mit in der Regel etwas weniger Mitgliedern der Universitét langere systematische
Forschungsvorhaben durchfiihrten — wobei als Themen dieser Gruppen die folgenden
Punkte genannt werden: ,,Lernschwierige Kinder in Block I, ,,.Schul- und Berufslauf-
bahn von Laborschiilern®, ,,Schulinterne Lehrerfortbildung™ und ,,Integration der Ma-
thematik™ (FB 1979/1980, S. 601). Dieser Trend setzt sich schlieBlich auch in den fol-
genden (nunmehr jeweils zwei Jahre umfassenden) Forschungsberichten fort: Anstatt
wie zuvor bis zu knapp flinfzig verschiedene Einzelprojekte aufzufiihren, werden nun
einerseits deutlich weniger Themenfelder genannt und andererseits zunehmend diesel-
ben. So sind es insbesondere Themen wie ,,Schul- und Berufslaufbahn von Laborschii-
lern, ,,Binnendifferenzierung®, ,,Abschliisse oder ,,Integration von Mathematik*, die
im Laufe der 1980er Jahre immer wieder als Forschungsschwerpunkte und wichtige The-
menfelder genannt werden (vgl. FB 1981/1982, S. 551ff.; FB 1983/1984, S. 5721f.; FB
1985/1986, S. 560ff.; FB 1987/1988, S. 581ff.).2°

Im Zuge dieser neuerlichen Bemiihungen, die verschiedenen Forschungs- und Ent-
wicklungsvorhaben der Laborschule stirker zu biindeln und zu systematisieren, zeigte
sich allerdings schon bald die Schwierigkeit, die damit verbundene Priorisierung be-
stimmter Forschungsthemen mit dem bestehenden, letztlich dezidiert auf Nicht-Priori-
sierung ausgerichteten Modell der laborschuleigenen Forschungsentlastung (vgl. Zenke,
2023) in Einklang zu bringen. Ebendieser Konflikt l4sst sich dabei bereits im 1980 er-
schienenen Strukturplan erahnen, wenn es dort einerseits explizit heifit, ,,[j]jeder Lehrer
an der Laborschule sei ,,zugleich zu Forschungsarbeit verpflichtet und vereinige als
,wissenschaftlicher Mitarbeiter in sich padagogische Praxis und Wissenschaft™ (Funke
et al., 1980, S. 85), wihrend andererseits auf erste Uberlegungen hingewiesen wird, ei-
nen ,.Entwurf fiir ein Rotationsverfahren im Bereich der wissenschaftlichen Arbeit™ zu
entwickeln —und damit fiir ein Verfahren, welches ,,das Vorhandensein eines Aufgaben-
katalogs und einen Konsens iiber die Rang- und Reihenfolge der Forschungsvorhaben*
voraussetze (Funke et al., 1980, S. 85f.).

Obwohl ein ebensolches Rotationsverfahren im betreffenden Strukturplan allerdings
zundchst noch als nicht vereinbar mit den Grundsitzen der Laborschulforschung zuriick-
gewiesen wird, blieb das Thema doch auch in den folgenden Jahren weiterhin virulent.
Dieser Umstand diirfte dabei einerseits auf den in der Verwaltungsordnung nun auch
offiziell festgehaltenen Auftrag des Wissenschaftlichen Rats (und damit auch des Wis-
senschaftlichen Leiters) zuriickzufiihren sein, fiir eine zunehmende Systematisierung
und Koordinierung der Forschungs- und Entwicklungsarbeit der Laborschule zu sorgen,
andererseits aber auch darauf, dass die Frage nach einer angemessenen Forschungsent-
lastung der Laborschullehrer*innen auch im Laufe der 1980er Jahre noch immer nicht
in einer fiir alle Beteiligten zufriedenstellenden Weise geldst werden konnte. So heifit es
etwa im Forschungsbericht 1979/1980 erneut, das derzeitige ,,Lehrdeputat von 21 1/2

20 Aus dem Forschungsprojekt ,,Schul- und Berufslaufbahn von Laborschiilern* (welches von 1980 bis 1985
gemeinsam mit Vertreter*innen der Fakultdt fiir Pddagogik sowie der Fakultit fiir Wirtschaftswissen-
schaften der Universitit Bielefeld durchgefiihrt wurde (vgl. FB 1979/1980, S. 601; FB 1981/1982, S. 552;
FB 1983/1984, S. 572f.)) entwickelte sich im Laufe der ersten Halfte der 1980er Jahre schlieBlich eine
langfristig angelegte systematische Befragung der Laborschulabsolventen* (FB 1981/1982, S. 552), die
unter der Bezeichnung ,,Absolventenstudie” bzw. ,,Absolvent*innenstudie” bis heute fortgefithrt wird
(siche FB 1989/1990, S. 776 sowie Gold & Zentarra in diesem Band). Im Rahmen einer zunéchst auf
sechs, spiter auf drei Jahre angelegten empirischen Langsschnittstudie werden hier seit 1985 (also mit
Abgang des ersten Jahrgangs, der die Laborschule tatsdchlich vom Vorschuljahr an durchlaufen hatte)
regelmafig die ,,Bildungserfahrungen und Bildungsperspektiven von Absolventinnen und Absolventen
der Laborschule [...] erhoben und mit Hilfe qualitativer und quantitativer Forschungsmethoden ausgewer-
tet (FB 1987/1988, S. 583), um auf diesem Wege — wie es im Forschungsbericht 1985/1986 heifit — die
Ergebnisse der Laborschule an ihrem ,,wichtigsten ,Beweisstiick*“, ndmlich ihren Absolvent*innen, {iber-
priifen zu konnen (FB 1985/1986, S. 543).
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Stunden“ erlaube es dem einzelnen Lehrer nicht, ,,seine systematisch gemachten Erfah-
rungen, seine praktischen Beobachtungen, die Erprobung seiner Curricula aufzuschrei-
ben, sie mit den Kollegen kritisch zu iiberpriifen und schlieB3lich zu publizieren* (FB
1979/1980, S. 600), und zwei Jahre spéter, im Forschungsbericht 1981/1982, findet sich
bereits in leicht resigniertem Tonfall der Hinweis, es sei hier letztlich die ,,in allen vo-
rangehenden Berichten anzutreffende Klage iiber die unzureichende Stellenausstattung
der LS nur ein weiteres Mal zu wiederholen®: ,,Die LS kann ihren wissenschaftlichen
Auftrag erst dann erfiillen, wenn ihr ein zusétzlicher Zeitfonds zur Verfiigung gestellt
wird.“ (FB 1981/1982, S. 549)

In Anbetracht dieser anhaltenden Schwierigkeit wird im Forschungsbericht
1981/1982 schlieBlich angefiigt, es sei fiir die Laborschule nun ,,eine vorrangige Auf-
gabe, zur Wahrung ihrer wissenschaftlichen Aufgaben ein Organisationsmodell zu ent-
wickeln®, das es gestatte, ,.einzelne Mitarbeiter zeitweilig fiir die Forschung zu entlas-
ten“. Der Wissenschaftliche Rat habe sich daher fiir seine ,jetzige Arbeitsperiode*
(1983/1984) das Thema ,,,Organisation der Forschung® zu einem seiner Arbeitsschwer-
punkte gemacht™ und konne dabei ,,auf zahlreiche Vorlagen sowie Erfahrungen mit der
zeitweiligen Entlastung von Mitarbeitern zuriickgreifen* (FB 1981/1982, S. 550). Das
Ergebnis dieser selbstgestellten Entwicklungsaufgabe findet sich sodann zwei Jahre spé-
ter im Forschungsbericht 1983/1984 dokumentiert, wenn dort als eine von mehreren
Antworten auf die Frage, ,,wie der Ertrag der Schule gleichwohl innerhalb der gegebenen
Grenzen sichergestellt und der Offentlichkeit verfiigbar gemacht werden kénne*, auch
eine ,,andere Organisation der Forschung® priasentiert wird (FB 1983/1984, S. 571):

,,Die Grundidee des im Berichtszeitraum erarbeiteten Modells ist, dall einzelne Mitarbeiter
oder Gruppen von Mitarbeitern zeitweise von Unterricht entlastet (und andere dafiir durch
Unterricht mehr belastet) werden, so daf} sie sich auf die wissenschaftliche Arbeit an ihren
Curricula konzentrieren konnen. Damit unter einer solchen Regelung einerseits alle Mitar-
beiter eine Chance haben, ihrem Forschungsvorhaben nachzugehen und andererseits die Be-
lange der Gesamtinstitution nicht zu kurz kommen, gehért zum formalen Organisationsmo-
dell auch eine ldngerfristige Planung der Arbeitsschwerpunkte.” (FB 1983/1984, S. 571)

Da allerdings beziiglich des zuletzt genannten Punktes ,,keine Einigung™ habe erzielt
werden konnen, so heif3t es im Bericht weiter, arbeite die Laborschule nun vorerst ,,nach
einem Modell, das sowohl die individuelle Nutzung der Forschungszeit [...] als auch die
freiwillige Zusammenlegung von Forschungszeit zu einem sogenannten Forschungs-
pool® zulasse. Dieses Modell wiederum solle ,,nach Abschluf3 einer Erprobungsphase
ausgewertet und entweder fortgeschrieben oder revidiert oder durch ein anderes Modell
ersetzt werden (FB 1983/1984, S. 571f.).

Auch hier also tritt erneut die oben bereits angesprochene Schwierigkeit zu Tage, die
Priorisierung bestimmter Forschungsthemen im Sinne einer ,,langerfristige[n] Planung
der Arbeitsschwerpunkte* (FB 1983/1984, S. 571) mit dem bestehenden Modell der la-
borschuleigenen Forschungsentlastung zu verbinden: mit einem Modell also, das ur-
spriinglich dezidiert darauf ausgerichtet war, allen Lehrer*innen ohne Antrags- und Aus-
wahlprozedere denselben Anteil an Forschungsentlastung zuzugestehen —und eben nicht
einzelne Mitarbeiter*innen mehr und andere weniger zu entlasten.

Die Auswirkungen dieser Schwierigkeit zeigen sich dabei schlieBlich auch im weite-
ren Verlauf des Forschungsberichts 1983/1984, wenn dort unter dem Stichwort ,,For-
schungsschwerpunkte der Laborschule* der Hinweis zu finden ist, zurzeit lieBen sich
,»die Projekte, die die verschiedenen Arten der an der LS betriebenen Forschung darstel-
len, nicht in dem Umfang anzeigen, wie dies in friiheren Jahren geschehen® sei, da die
,vielfaltigen laufenden Arbeiten* zunichst ,,abgeschlossen® werden miissten, bevor eine
»langerfristige Festlegung von Schwerpunkten® erfolgen konne (FB 1983/1984, S. 572).
Und auch im letzten von Hartmut von Hentig verantworteten, 1987 erschienenen For-
schungsbericht (zum Berichtszeitraum 1985/1986) nimmt das solchermaflen umrissene
Problem eine zentrale Rolle ein, wenn dort im Anschluss an die neuerliche Feststellung,
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die ,,Entwicklungs- und Forschungsarbeit™ der Laborschule hinge ,,wesentlich von der
dafiir vorhandenen Zeit ab®, die folgende Rechnung aufgestellt wird:

,,Eine in den voraufgehenden Jahren fiir durchsetzbar gehaltene Mindestzeit von 2 Wochen-
stunden je Lehrerstelle ergédbe 106 Wochenstunden fiir die gesamte Einrichtung, die 931
Wochenstunden unterrichtet. Da das Deputat der 14 Lehrer, die in der dreijdhrigen Ein-
gangsstufe arbeiten, ganz in dem Unterricht aufgeht, bleiben nur 78 Stunden (106 minus
38)?! iibrig. Im Berichtszeitraum ist ein Versuch mit der Moglichkeit individueller Zusam-
menlegung von Entwicklungs- und Forschungszeit (E & F-Zeit) gemacht worden. Die dabei
gewonnenen Erfahrungen sind in eine Regelung eingegangen, die einen Teil der tatséchli-
chen E & F - Zeit in die Verfiigung des Wissenschaftlichen Rats und den Rest in die Verfii-
gung der EB- und Stufen-Konferenzen gibt. Hierfiir legt der Wissenschaftliche Rat im For-
schungs- und Entwicklungsplan Schwerpunkte und Priorititen fest.“ (FB 1985/1986, S. 560)

Die hier angesprochene, vom Wissenschaftlichen Rat am 20. Januar 1987 verabschiedete
Regelung zur Konzentration und Verteilung von Forschungszeit wurde dabei zwar letz-
ten Ende nie vollstindig umgesetzt, sie enthielt aber bereits zahlreiche Grundideen und
Bestimmungen, welche die spitere, in den Jahren nach Hentigs Emeritierung entwickelte
Neuorganisation der Laborschulforschung prigen sollten: so etwa die 6ffentliche ,,Aus-
schreibung® von Forschungsstunden, auf welche sich die einzelnen Lehrerforscher*in-
nen zu bewerben hatten, falls sie eine Forschungsentlastung erhalten wollten; die Ein-
fithrung von Forschungsantriagen und einer verpflichtenden Berichtlegung der einzelnen
Projekte; die Festlegung eines zweijdhren Forschungsturnus sowie die besondere Rolle
des Wissenschaftlichen Leiters bei der Festlegung von Forschungsschwerpunkten (vgl.
Groeben, Hentig, Kiibler & Wachendorff, 1988, S. 121ff.).?

7  Jahre des Ubergangs (1988—1990)

Mit der Emeritierung Hartmut von Hentigs im Herbst 1987 trat die Laborschule schlie(3-
lich in eine mehrjahrige Phase der Transformation ein, an deren Ende eine grundlegende
Umstrukturierung auch der hauseigenen Forschungs- und Entwicklungsarbeit stehen
sollte. Eine Ahnung von der mit diesem Vorgang verbundenen Mischung aus ,,Verunsi-
cherung, Neuorientierung und Zuversicht™ (Schulze, 1988) vermittelt dabei bereits die
im Februar 1988 von Theodor Schulze gehaltene Rede anlisslich seiner feierlichen
,,Ubernahme der Aufgabe des Wissenschaftlichen Leiters der Laborschule* von Hartmut
von Hentig. In den Mittelpunkt seiner damaligen Rede stellte Schulze insbesondere die
Herausforderung, eine vom Land NRW kurz zuvor beschlossene Uberfiihrung der La-
borschule aus dem Zustindigkeitsbereich des Ministeriums fiir Wissenschaft und For-
schung in denjenigen des Kultusministeriums zu begleiten — und zwar ohne dabei den
»wissenschaftlichen Charakter der Laborschule” (Schulze, 1988, S. 270) zu geféhrden.
In diesem Zusammenhang richtet er sich schlieBlich auch direkt an die anwesende Mi-
nisterin fiir Wissenschaft und Forschung, Anke Brunn, wenn er an ein ,,iibergreifendes
Wissenschaftsverstindnis® appelliert, welches es seines Erachtens gebiete, dass ,,eine so
umfassende Versuchsanordnung* wie diejenige der Laborschule ,,nicht ohne eine genau-
ere Analyse und Erorterung der Griinde verdndert oder aufgegeben werde (Schulze,
1988, S. 272). Und er ergénzt:

,,Es konnte aber auch sein, daB Sie diese Wissenschaftliche Einrichtung gar nicht aufgeben
wollen, aber daB Sie den personellen Bedarf der Schule zur Zeit besser beim Kultusminister

21" Hier scheint es sich um einen Tippfehler zu handeln: gemeint sind offenbar 28 Wochenstunden a 45 Mi-
nuten.

2 Gleichzeitig finden sich jedoch auch mehrere Unterschiede zum spédteren Organisationsmodell: so etwa
die Unterscheidung zwischen ,,Regelforschung® und ,,Sonderforschung* oder der Umstand, dass zunéchst
Forschungsschwerpunkte vom Wissenschaftlichen Rat ,,ausgeschrieben werden sollten, auf welche sich
dann einzelne Projektgruppen bewerben konnten (vgl. Groeben et al., 1988, S. 121ff.)
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geschiitzt sehen. Ich habe Thre Aussage, die Laborschule sei ein ,Juwel‘, so verstanden, dafl
Sie den Wert dieser Einrichtung zu schétzen wissen.“ (Schulze, 1988.)

Die schwierige Navigation durch das hier umrissene Spannungsfeld von einerseits er-
hofftem Schutz und andererseits befiirchteter Aufgabe der Versuchsschule Laborschule
durch die zustidndigen Ministerien sollte dementsprechend auch die gesamte, letztlich
nur ein Jahr dauernde Amtszeit Theodor Schulzes priagen — und auch sein Nachfolger als
Wissenschaftlicher Leiter, Will Liitgert, war iiber weite Teile seiner Amtszeit (1989—
1994) mit der solchermafen notwendig gewordenen Umstrukturierung und Neuausrich-
tung der Laborschule als Ort der Schulforschung und -entwicklung beschiftigt. Das kon-
krete Ergebnis dieser Verhandlungen wird dabei zwar im Beitrag von Annette Textor
und Dominik Zentarra in diesem Band noch einmal ausfiihrlich dargestellt und diskutiert,
es soll an dieser Stelle aber dennoch zumindest ein erster Einblick gegeben werden in
die wichtigsten in diesem Zusammenhang beschlossenen und bereits in den Forschungs-
berichten 1987/1988 und 1989/1990 festgehaltenen ,tiefgreifende[n] Neustrukturie-
rungsvorginge™ (FB 1987/1988, S. 537) der Forschungseinrichtung Laborschule.

Als eine erste wichtige Anderung wurde dabei zunichst das Amt der Wissenschaftli-
chen Leitung der Laborschule grundlegend modifiziert. Konkret bedeutete dies, dass ge-
mél einer bereits im Oktober 1986 beschlossenen ,,Rahmenvereinbarung zwischen der
Fakultit fiir Pidagogik und der Laborschule iiber die Wissenschaftliche Leitung der La-
borschule (Gemeinsame Kommission der Fakultdt fiir PAdagogik und der Laborschule,
1988) fortan nicht nur je ein ,,Wissenschaftlicher Leiter fiir jede der beiden Versuchs-
schulen berufen werden sollte (Hentig selbst war bis zuletzt Wissenschaftlicher Leiter
beider Einrichtungen gewesen), sondern dass die betreffende Person dariiber hinaus (zu-
mindest im Fall der Laborschule) von nun an auch nur noch fiir jeweils vier Jahre be-
stimmt werden sollte — und zwar ,,aus dem Kreis der Professorinnen und Professoren der
Fakultdt” (Gemeinsame Kommission der Fakultit fiir Pddagogik und der Laborschule,
1988, S. 166). Zusitzlich zum Wissenschaftlichen Leiter selbst sollte es zudem einen
»tellvertreter der Wissenschaftlichen Leitung™ geben (ebenfalls gewdhlt ,,aus dem
Kreis der Professorinnen und Professoren der Fakultit®) sowie erstmalig auch einen ge-
sonderten, direkt bei der Fakultit angestellten ,,wissenschaftlichen Mitarbeiter als Teil
der wissenschaftlichen Einrichtung der Laborschule (Gemeinsame Kommission der Fa-
kultdt fiir Pidagogik und der Laborschule, 1988, S. 170).

Doch obwohl mit dieser Ubernahme der Wissenschaftlichen Leitung der Laborschule
durch die Fakultit fiir Pddagogik aus Bielefelder Perspektive bereits die Hoffnung ver-
bunden war, ,,die Beziehung dieser beiden Institutionen in ein neues Stadium™ eintreten
zu lassen (Gemeinsame Kommission der Fakultit fiir Pddagogik und der Laborschule,
1988, S. 165), machten die parallel von Seiten der Landesregierung initiierten — und
soeben bereits angesprochenen — Pline einer Uberfithrung der Versuchsschule vom Zu-
standigkeitsbereich des Ministeriums fiir Wissenschaft und Forschung in dasjenige des
Kultusministeriums noch deutlich tiefergreifende Mallnahmen erforderlich. So heif3t es
hierzu unter dem Stichwort ,,Neustrukturierung im Forschungsbericht 1987/1988:

,,Die Ubernahme der Wissenschaftlichen Leitung durch zwei Professoren der Fakultit fiir
Padagogik unter Beibehaltung der doppelten Verfassung der Laborschule als Versuchs-
schule des Landes und als Teil einer zentralen wissenschaftlichen Einrichtung der Universi-
tét stellte aus der Sicht der Landesregierung [...] keine hinreichende Maflnahme dar, um die
Forschungsfahigkeit der Einrichtung sicherzustellen. Zundchst ohne Mitwirkung der Uni-
versitdt entwickelte eine interministerielle Arbeitsgruppe ein Organisationsmodell, das die
Versuchsschule Laborschule dem Kultusministerium zuordnet und die wissenschaftliche
Einrichtung der Laborschule der Fakultit fiir PAidagogik. Von der Landesregierung ist beab-
sichtigt, daf} beide Einrichtungen institutionell eng (,unter einem Dach‘) zusammenarbeiten
und unter einer gemeinsamen Leitung stehen (Januar 1988). Der Senat der Universitét hat
dem Neustrukturierungskonzept fiir die Laborschule im Prinzip zugestimmt (Juli 1988). Die
Fakultit fiir Pidagogik und die Laborschule haben auf dieser Grundlage eine Kooperations-
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vereinbarung geschlossen (Januar 1989). Im Laufe des ersten Halbjahres 1989 wird die Uni-
versitdt zur Neustrukturierung der Laborschule offiziell angehort. Anschlieend wird die
Landesregierung die neue Struktur der Laborschule beschlieen. In Vorgesprachen mit den
beteiligten Ministerien sind die Wissenschaftliche Leitung und die Schulleitung dariiber in-
formiert worden, daB die Laborschule ab 1990 mit Plan- und sog. Uberhang-Stellen derart
ausgestattet wird, daf in den nichsten 6-—8 Jahren der Strukturplan [...] pddagogisch umge-
setzt werden kann. Die Wissenschaftliche Einrichtung Laborschule soll eine zusétzliche per-
sonelle und materielle Ausstattung (3 Wissenschaftler-Stellen / 5 Lehrer-Stellen) erhalten,
so daf3 eine kooperative, von Wissenschaftlern und Lehrern gemeinsam verantwortete For-
schung und Entwicklung moglich wird.* (FB 1987/1988, S. 580f.)

Ebendiese hier skizzierte Trennung der Laborschule in zwei eigenstindige Einrichtun-
gen mit jeweils eigenen Mitteln und eigenem Personal wurde kurze Zeit spiter dann
schlieBlich auch formal beschlossen:?* Die vormals eine Einrichtung ,,Laborschule‘
wurde also aufgeteilt in eine ,,Versuchsschule Laborschule® im Zustdndigkeitsbereich
des Kultusministeriums und eine ,, Wissenschaftliche Einrichtung Laborschule® (als Teil
der Fakultit fiir Pidagogik der Universitét Bielefeld) im Zusténdigkeitsbereich des Mi-
nisteriums fiir Wissenschaft und Forschung. Als verbindendes Gremium zwischen bei-
den Einrichtungen wurde dariiber hinaus eine ,,Gemeinsame Leitung™ unter Vorsitz des
,,Geschiftsfithrenden Leiters® bzw. der ,,Geschéftsfilhrenden Leiterin der Wissenschaft-
lichen Einrichtung* (so die neue Bezeichnung des vormaligen ,,Wissenschaftlichen Lei-
ters*) ins Leben gerufen sowie ein ,,Wissenschaftlicher Beirat” installiert, der — besetzt
in erster Linie durch externe Wissenschaftler*innen — fortan ,,Stellung zu den von der
Gemeinsamen Leitung vorgeschlagenen Forschungs- und Entwicklungsvorhaben sowie
zu den Arbeitsergebnissen und Erfahrungen der Laborschule® nehmen sollte.?*

Einhergehend mit dieser Aufteilung wurde dabei zugleich ein Paradigmenwechsel im
Forschungsverstindnis der Laborschule institutionalisiert, welcher im obigen Zitat be-
reits in der sprachlichen Unterscheidung zwischen ,,Wissenschaftlern und Lehrern® ge-
kennzeichnet ist: insofern namlich, als mit der Trennung von Versuchsschule und Wis-
senschaftlicher Einrichtung zugleich der vormalige Grundsatz, dass jede*r Lehrer*in der
Laborschule zugleich Forscher*in sein solle, zugunsten einer bereits formalen Unter-
scheidung in Wissenschaftler*innen (angestellt an der Universitit) und Lehrer*innen
(angestellt an der Laborschule) auBBer Kraft gesetzt wurde. Um allerdings auch in diesem
neuen Szenario das fiir die Laborschule so zentrale ,,Lehrer-Forscher-Modell*“ zumindest
in modifizierter Form fortfiihren zu kdnnen, wurden die oben aufgefiihrten, zu For-
schungszwecken neu geschaffenen ,,5 Lehrer-Stellen™ als sogenannte ,,Pool-Stellen*
konzipiert: als Pool von Entlastungsstunden im Aquivalent von insgesamt 5 Vollzeitstel-
len, auf welche sich die Lehrer*innen der Laborschule im Rahmen eines fiir jeweils zwei
Jahre festgelegten Forschungs- und Entwicklungsplans projektbezogen bewerben konn-
ten. Durch diese Mallnahme allerdings wurde letztlich auch innerhalb des Kollegiums
noch einmal eine Trennung in zwei Gruppen in Kauf genommen: in solche Lehrer*in-
nen, die (unter Nutzung jener Pool-Stunden) eine Forschungsentlastung erhielten und
dementsprechend als ,,Lehrerforscher fungierten, und solche Lehrer*innen, die (zumin-
dest temporir) auf eine solche Entlastung verzichteten — und dementsprechend ,,nur*
Lehrer*innen blieben.

23 Insbesondere zu nennen sind hier das offizielle ., Weiterfiihrungskonzept fiir die Laborschule an der Uni-
versitdt Bielefeld (beschlossen durch die Landesregierung Nordrhein-Westfalen am 13. Juli 1989), die
., Verwaltungs- und Benutzungsordnung fiir die wissenschaftliche Einrichtung Laborschule der Fakultit
fiir Padagogik der Universitdt Bielefeld” (erlassen durch die Universitdt Bielefeld am 26. Juli 1991) sowie
der Gemeinsame Runderlass des Kultusministeriums und des Ministeriums fiir Wissenschaft und For-
schung des Landes Nordrhein-Westfalen fiir die ,,Aufgaben und die Zusammenarbeit von Versuchsschule,
Wissenschaftlicher Einrichtung, Gemeinsamer Leitung und Wissenschaftlichem Beirat* der ,,Laborschule
des Landes Nordrhein-Westfalen an der Universitit Bielefeld (in Kraft getreten am 13. Juli 1992).

Vgl. Verwaltungs- und Benutzungsordnung fiir die wissenschaftliche Einrichtung Laborschule der Fakul-
tat fiir Pddagogik der Universitét Bielefeld, S. 108, sowie Textor & Zentarra in diesem Band.

24
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8 Fazit

Wirft man nun abschlieBend einen Blick auf die hier skizzierten ersten zwanzig Jahre
(Forschungs-)Geschichte der Laborschule, so wird deutlich, dass es trotz aller Veridnde-
rung zugleich mehrere Konfliktlinien gibt, deren Verhandlung sich als Grundmotiv
durch den genannten Zeitraum zieht:

¢ FEine erste dieser Konfliktlinien bildete dabei von Beginn an die Frage nach einer
angemessenen Forschungsentlastung der Lehrerforscher*innen: So war die La-
borschule zwar zundchst mit dem festen Vorsatz gestartet, allen Lehrer*innen der
Schule eine pauschale Unterrichtsreduktion von einem Drittel ihrer jeweiligen Ar-
beitszeit fiir Zwecke der Forschung und Entwicklung zu gewéhren, es erwies sich
jedoch schon bald als nicht zu 16sende Aufgabe, eine solche Entlastung von Seiten
des Ministeriums auch tatsichlich dauerhaft finanziert zu bekommen — mit der
Folge, dass der daraus resultierende ,,Mangel an Forschungszeit im Deputat der
Lehrer® mit der Zeit schlieBlich schon fast selbst als ein ,,Strukturmerkmal der
Laborschule* (Groeben et al., 1988, S. 7) wahrgenommen wurde.? Um ebendie-
sem Mangel an extern zugebilligter Entlastung zu begegnen, wurde deshalb insbe-
sondere im Laufe der 1980er Jahre zunehmend mit Moglichkeiten der internen
Entlastungssteuerung experimentiert — wobei hier insbesondere die Konzentration
von Entlastungsstunden durch eine zielgerichtete Umverteilung innerhalb des Kol-
legiums als Losungsmdglichkeit in den Blick genommen wurde.

e Fiir eine solche Umverteilung jedoch brauchte es — und damit kommen wir zur
zweiten Konfliktlinie — unweigerlich eine Form der inhaltlichen Schwerpunktset-
zung im Sinne einer Priorisierung bestimmter Forschungsthemen. Das allerdings
bedeutete zugleich, dass entschieden werden musste, welche Forschungsthemen
wichtiger und welche weniger wichtig flir das Gesamtexperiment Laborschule sein
sollten. Durch diese Anforderung aber war nicht nur die urspriingliche Idee der
unpriorisierten Laborschulforschung in Frage gestellt (im Rahmen derer im Prin-
zip jede*r Lehrerforscher*in ausgehend von seinen bzw. ihren Praxisproblemen
eigene Forschungsfragen entwickeln und bearbeiten sollte), sondern es musste dar-
iiber hinaus festgelegt werden, wer denn eigentlich das Recht haben solle, entspre-
chende Schwerpunkte festzulegen und Entlastungen zuzuweisen.

e Mit dieser Frage war nun aber zugleich noch eine weitere, dritte Konfliktlinie be-
rihrt: der Streit ndmlich dariiber, wie ,,0offen der Versuch Laborschule denn tat-
séchlich sein diirfe und wer — wenn iiberhaupt — das Recht haben solle, die damit
einhergehenden Grenzen der Versuchsanordnung verbindlich festzulegen. Gemal3
der von Hartmut von Hentig entwickelten ,,Konsenstheorie* (Hentig, 1973) war
die Antwort hierauf in den ersten Jahren der Laborschulzeit noch gewesen: alle
gemeinsam. Spétestens mit dem Buchkonflikt in der zweiten Hélfte der 1970er
Jahre jedoch kam es mehr und mehr zu einer Abkehr von ebenjenem Konsensprin-
zip (bzw. zur Einsicht in dessen Scheitern): Durch die Stirkung des Amtes des
Wissenschaftlichen Leiters, die Einrichtung neuer Gremien (insbesondere des
Wissenschaftlichen Rats), die Einfithrung einer eigenen Buchreihe sowie durch
die Verodffentlichung eines verbindlichen Strukturplans wurden zunehmend Struk-
turen und Rahmenbedingungen etabliert, die das vormals weitestgehend offene
Experiment Laborschule auf ganz bestimmte Grenzen und Grundannahmen ver-
pflichteten (vgl. hierzu genauer Haupt & Zenke, 2022).

Die Entwicklung dieser drei Konfliktlinien (Umgang mit Forschungsentlastung; Festle-
gung von Forschungsschwerpunkten; Etablierung von Grenzen der Versuchsanordnung)
ging dabei liber den gesamten hier skizzierten Zeitraum eindeutig in eine (gemeinsame)

25 Siehe hierzu riickblickend auch Hentig, 2009, S. 832.
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Richtung: mehr Steuerung insbesondere durch die Wissenschaftliche Leitung (und zwar
gerade auch hinsichtlich einer klareren Festlegung der Grenzen der Versuchsanordnung),
systematischere und verbindlichere Schwerpunktsetzung der Forschungsthemen durch
hierfiir ins Leben gerufene Gremien sowie zunehmende Konzentration der Forschungs-
entlastung durch Pool-Losungen — was in letzter Konsequenz auch bedeutete: stérkere
Trennung von wissenschaftlicher und schulischer Praxis.

Zwar hat Hartmut von Hentig selbst die konkrete Form, in welcher diese Entwicklung
schlieBlich nach seiner Emeritierung durch die Trennung von Schule und Wissenschaft-
licher Einrichtung institutionalisiert wurde, bis zuletzt immer wieder stark kritisiert (vgl.
bspw. Hentig, 1999, S. 63ff.; Hentig, 2004; Hentig, 2009, S. 833f.), zumindest fiir die
offentliche Sichtbarkeit der Laborschulforschung jedoch hat sich die skizzierte Entwick-
lung als durchaus erfolgreiche Strategie erwiesen (vgl. Hollenbach & Tillmann, 2009;
Terhart & Tillmann, 2007). Was dies allerdings wiederum fiir die Bewertung der grund-
sitzlichen, bei Griindung der Schulprojekte formulierten Hoffnung auf die Etablierung
einer vollkommen reuen Form von ,,Schulforschung in der Schule durch die Schule
(FB 1971, S. 137) bedeutet, dieser Frage ist bereits an anderer Stelle ausfiihrlicher nach-
gegangen worden (vgl. insb. Dépp, 2009; Groeben, 2009; Hollenbach & Tillmann, 2009)
— ebenso wie der Einordnung der Griindungs- und Anfangsjahre der Laborschule in die
bildungspolitische und forschungsparadigmatische Diskussion der damaligen Zeit (vgl.
insb. Benner & Kemper, 2007, S. 322ff.; Haupt & Zenke, 2022; Oelkers, 2009).

Ankniipfend an ebendiese Verdffentlichungen und Forschungsanstrengungen soll der
vorliegende Aufsatz daher denn auch mit der Hoffnung schlieBen, dass die auf den vo-
rangegangenen Seiten umrissene ,,(Forschungs-)Geschichte der Laborschule zwischen
1970 und 1990* als hilfreicher Bezugspunkt zu dienen vermag fiir die weitere Auseinan-
dersetzung sowohl mit der Geschichte der Laborschule selbst als auch mit deren Bedeu-
tung fiir die derzeitige Diskussion speziell zu Fragen der partizipativen Forschung sowie
der Universitéitsschulentwicklung. Denn es ist gerade der Umstand, dass in den vergan-
gen Jahren wieder vermehrt ein Trend zur Griindung von Universitits- und Versuchs-
schulen zu beobachten ist (vgl. Heinrich & Klewin, 2020; Zenke & Kurz, 2021), welcher
die hier skizzierten Erfahrungen der Laborschule so wertvoll und anschlussfahig macht:
als Ausgangspunkt ndmlich fiir die systematische, historisch kontextualisierte Auseinan-
dersetzung mit den spezifischen Chancen und Herausforderungen, die sich bei dem kom-
plexen Versuch ergeben, schulische und wissenschaftliche Praxis nicht nur zu verbinden,
sondern diese Verbindung zugleich in Form eines standortspezifischen Universitits-
schulkonzepts zu institutionalisieren und zu verstetigen.?® Oder, wie es hierzu bereits in
der Griindungsschrift der beiden Bielefelder Schulprojekte heif3t:

,.Beide Schulprojekte leisten [...] so etwas wie einen Innovations-Dienst: Sie zeichnen ihren
eigenen Planungs- und Entwicklungsprozefl auf und veréffentlichen ihn; sie geben dabei
ihre Schwierigkeiten, Umwege und Fehler ebenso bekannt wie ihre Kosten, Aufwendungen
an Zeit, Personal- und Verwaltungshilfe. Sie ersparen anderen Einrichtungen dadurch die
entmutigenden und falschen Anfangerschritte und stellen Muster fiir die Organisation der
Selbstreform zur Verfiigung.” (Hentig, 1971a, S. 15)

26 Siehe hierzu auch den Beitrag von Zenke, Devantié¢ & Freke in diesem Band zum Forschungsprojekt ,,Im
Alltag der Reform*.
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Einleitung

Nimmt man die im Sommer 1992 nach einigem Vorlauf (vgl. Abschnitt 1) erfolgte Ver-
abschiedung des Grundlagenerlasses der Laborschule, mit dem die organisatorische
Trennung von Versuchsschule und Wissenschaftlicher Einrichtung (WE) vollzogen
wurde!, als Griindungsdatum der WE Laborschule, so blicken wir mit dieser ersten Aus-
gabe des Jahrbuches auf mittlerweile dreiBlig Jahre zuriick, in denen Versuchsschule und
Wissenschaftliche Einrichtung zwar ,,institutionell getrennt, in der Aufgabenerfiillung
jedoch aufeinander bezogen™ sind (Grundlagenerlass, 1992, Prdambel). In diesem Bei-
trag wird sowohl konzeptionell als auch inhaltlich auf die Forschung und Entwicklung
an der Laborschule in diesen 30 Jahren fokussiert: Im ersten Abschnitt wird beschrieben,
wie sich das organisationale Konzept entwickelt hat, das die Forschungs- und Entwick-
lungsarbeit der Laborschule in die gemeinsame Verantwortung von Versuchsschule und
WE Laborschule legt und damit letztendlich zwei verschiedene Institutionen mit je eige-
nen Systemlogiken an der Forschung und Entwicklung der Laborschule beteiligt — die
Versuchsschule Laborschule als Einrichtung des Landes Nordrhein-Westfalen und die
WE Laborschule als Einrichtung der Universitit Bielefeld. Im zweiten Abschnitt wird
sodann das derzeitige Forschungsparadigma umrissen, mit dem die Laborschule arbeitet,
bevor im dritten Abschnitt eine Analyse der Inhalte der Laborschulforschung seit 1995
vorgestellt wird. Die Darstellung der Entwicklung der Forschungs- und Entwicklungs-
arbeit folgt dabei nur lose der chronologischen Entwicklung; sie orientiert sich primér
an den jeweiligen Funktionen der Strukturen. Zeitlich schlieft der Beitrag an den Beitrag
von C. Timo Zenke in derselben Ausgabe an, der die Laborschulforschung bis 1990 und
damit denjenigen Teil der Forschungs- und Entwicklungsgeschichte beschreibt, in der
die entsprechenden Aktivititen der Schule unter der wissenschaftlichen Leitung eines
Universititsprofessors (s. Ubersichtskasten) ausschlieBlich von der Schule initiiert und
durchgefiihrt wurden.

Chronologie der Wissenschaftlichen Leitungen der WE Laborschule

1974-1987: Hartmut von Hentig
1988-1989: Theodor Schulze
1989-1994: Will Liitgert
1994-2008: Klaus-Jiirgen Tillmann
10/2004-02/2005: Vertretung durch Christian Palentien
2008-2009: Sabine Andresen (Interim)
2009-2010: Barbara Koch-Priewe
2010-2012: Dieter Timmermann (Interim)
Seit 2012:  Annette Textor

08/2015-05/2016: Vertretung durch Susanne Schwab und
Birgit Liitje-Klose

! Dementsprechend verwenden wir im weiteren Verlauf den Begriff ,,Laborschule, wenn wir beide Ein-

richtungen in ihrem Zusammenhang meinen; wenn wir explizit ausschlielich die Schule meinen, schrei-
ben wir ,,Versuchsschule Laborschule® und wenn wir explizit ausschlielich die Wissenschaftliche Ein-
richtung meinen, sprechen wir von ,,WE Laborschule®.
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1 Der Forschungs- und Entwicklungsprozess und seine Weiter-
entwicklung seit 1991

Seit ihrer Erdffnung im Jahr 1974 hat die Laborschule als Versuchsschule des Landes
Nordrhein-Westfalen den Auftrag, ,,neue Moglichkeiten des Lernens und Zusammenle-
bens in der Schule zu entwickeln und zu erproben* (Grundlagenerlass von 1992, Priam-
bel) und insofern ,,Schulforschung in der Schule durch die Schule* (Universitit Biele-
feld, 1972, S. 137) zu betreiben. Von Beginn an versteht sie sich als forschende Schule;
daher wurde nicht nur das padagogische Konzept, sondern auch das Forschungskonzept
und dessen paradigmatische Verortung stets weiterentwickelt. Insbesondere wurden in
den ersten beiden Jahrzehnten der Laborschulforschung verschiedene Varianten erprobt,
um mit den stets knappen Ressourcen, die fiir Forschung zur Verfiigung standen, umzu-
gehen (vgl. Zenke in dieser Ausgabe). Diese Versuche und der Wechsel der wissen-
schaftlichen Leitung miindeten ab Sommer 1988 in einen grundlegenden Neustrukturie-
rungsprozess, der 1992 mit der Verabschiedung des oben zitierten Grundlagenerlasses
abgeschlossen wurde und deutliche organisatorische Verdnderungen enthielt: Wahrend
bis 1990 alle Lehrkréfte der Laborschule qua Amt iiber jeweils etwa zwei Stunden pro
Woche fiir die Forschung verfligten und dabei von dem jeweiligen Wissenschaftlichen
Leiter (Hartmut von Hentig, 1974-1987 bzw. Theodor Schulze, 1988—1989; s. Uber-
sichtskasten) begleitet wurden (,,Lehrer-Forscher-Modell“, vgl. Zenke in dieser Aus-
gabe), wurde im Jahr 1992 die WE Laborschule als Institution der Universitét Bielefeld
gegriindet. In den institutionellen Abstimmungsprozessen, die dieser Griindung voraus-
gingen, wurde im Dreieck von Schulministerium, Wissenschaftsministerium und Uni-
versitéit Bielefeld die Struktur der WE Laborschule ausgehandelt, die sich im Wesentli-
chen bewihrt hat und auch heute noch fiir deren Arbeit genutzt wird.?> Aus den
Dokumenten dieser Zeit und aus spéteren Riickblicken lésst sich entnehmen, dass dieser
Aushandlungsprozess entsprechend komplex war (vgl. Zenke in diesem Band).

Die Vorstellung, dass die Schule und die in ihr titigen Lehrkrafte nicht mehr selbst-
organisiert und eigenverantwortlich forschen wiirden, sondern stattdessen die Forschung
an der Laborschule erstens in eine Wissenschaftliche Einrichtung ausgegliedert wiirde,
zweitens in Form von Forschungs- und Entwicklungsprojekten organisiert werden sollte,
fiir die die Lehrkréfte sich bewerben sollten, und drittens in Form von verpflichtenden
Forschungsberichten Elemente der Rechenschaftslegung eingefiihrt wurden,

,,stie} anfangs auf groBe Skepsis, z.T. sogar auf heftigen Widerstand. Vor allem die Lehre-
rInnen sahen das bisher praktizierte Lehrer-Forscher-Modell in Gefahr und befiirchteten,
von einer nicht an den Zielen und Prinzipien der Schule orientierten, sondern nach externen
Kriterien arbeitenden Wissenschaft ,beforscht‘ zu werden. Dariiber hinaus wurde befiirchtet,
dass infolge der Zusammenfassung der Forschungsstunden in einem ,Pool‘ (aus dem auf
Antrag Forschungsstunden zugeteilt werden) ein Zwei-Klassen-Kollegium entstehen wiirde,
in dem die einen forschen und dafiir entlastet werden und die anderen nur noch unterrichten
und dadurch auf die Rolle des reinen Praktikers reduziert wiirden* (D6pp et al., 2007, S. 19).

Diese Bedenken aufgreifend, war es das erklirte Ziel vonseiten der Universitit, die For-
schung durch Lehrkrifte nicht auf einzelne Personen zu konzentrieren (was beispiels-
weise passiert wire, wenn die dafiir vorgesehenen Ressourcen fiir die Abordnung einiger
weniger Lehrkréfte an die Universitéit verwendet worden wéren), sondern die Lehrkréfte
der Laborschule in mdglichst breitem Umfang zu beteiligen und Strukturen kollaborati-
ver Forschung zu entwickeln. Dies wurde wie folgt begriindet:

,Durch geeignete Formen der Kooperation wird ein fremdbestimmter Forschungsprozef3
ausgeschlossen und zugleich auf der Grundlage bewihrter Arbeitsformen eine optimale

2 Die Laborschule war an dieser Stelle als Einrichtung der Universitit iiber diese vertreten und nicht direkt

Verhandlungspartnerin. Sie konnte ihre Position jedoch informell iiber verschiedene Kanéle sowohl in die
Diskussionen innerhalb der Universitit Bielefeld (s.u.) als auch iiber das Schulministerium einbringen.
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Moglichkeit geschaffen, die unterschiedlichen Aufgaben und Kompetenzen der beteiligten
Personen und Institutionen in gemeinsame Fragestellungen und Problemldsungen einzubrin-
gen® (Stellungnahme des Senats vom 6. Juli 1988 zur Neustrukturierung der Laborschule
vom 18. Juli 1988, Universitit Bielefeld, Az. 1902/5339, S. 2).

Kernprinzip der Griindung der WE Laborschule war es somit, der Tradition des ,,Lehrer-
Forscher-Modells* folgend, eine ,,personenbezogene Aufteilung von Unterricht, Ent-
wicklung und Forschung® zu vermeiden und stattdessen die Idee einer ,,institutionenbe-
zogenen Aufgabenverteilung zwischen Schule einerseits und wissenschaftlicher Einrich-
tung andererseits” zu verwirklichen (Stellungnahme des Senats vom 6. Juli 1988 zur
Neustrukturierung der Laborschule; eingereicht am 18. Juli 1988, Universitit Bielefeld,
Az.1902/5339, S. 1, Hervorhebungen i.0.). Konsequenterweise sind die ,,ganz oder teil-
weise zur Mitarbeit an der Wissenschaftlichen Einrichtung freigestellten Lehrerinnen
und Lehrer der Schule” (VBO vom 26. Juli 1991, § 3, Abs. 2) gleichzeitig Mitglieder
der WE Laborschule und damit der Universitét.

Vor dem Hintergrund dieser Zielstellungen wurden bei der Konzipierung der WE La-
borschule grundlegende Strukturen geschaffen und implementiert, die zur Verwirkli-
chung einer solchen institutionenbezogenen Aufgabenverteilung beitragen sollten und
konnten. Wesentlich sind insbesondere der Forschungs- und Entwicklungsplan (FEP)
sowie die gemeinsame Leitung von Versuchsschule und WE Laborschule (GL), die u.a.
den FEP erstellt. Mit Hilfe dieser Strukturen wird die Forschung der Laborschule seit
1992 als ,,Gemeinsame[s] Arbeitsvorhaben‘ (Stellungnahme des Senats vom 6. Juli 1988
zur Neustrukturierung der Laborschule; eingereicht am 18. Juli 1988, Universitét Biele-
feld, Az. 1902/5339, S. 2) von Schule und WE konzipiert und in Arbeitsgruppen aus
Lehrkréften und universitdren Wissenschaftler*innen organisiert. Dabei sollen die Lehr-
krifte in den Forschungsprojekten einerseits nach Mdglichkeit rotieren und andererseits
mit verschiedenen, jeweils ausgewiesenen Expert*innen der Universitit kooperieren, so-
dass auch hier eine breite Anbindung angestrebt wurde und wird. Weiterhin ist vorgese-
hen, dass bis zu zwei der drei wissenschaftlichen Stellen an der WE Laborschule mit
abgeordneten Lehrkréiften aus der Laborschule besetzt werden. Das stirkt die Verbin-
dung zwischen WE Laborschule und Schule auf doppelte Weise: Zum einen kdnnen ein-
zelne Lehrkréfte der Laborschule sich auf diesen Stellen im Hinblick auf forschend-ent-
wickelnde Tétigkeiten professionalisieren und damit nach der Riickkehr in die Schule
als Lehrkrifte die Forschung inspirieren, zum anderen wird so die schulische Expertise
in die Universitét geholt. Darliber hinaus wurden — insbesondere fiir die Erstellung des
Forschungs- und Entwicklungsplans sowie fiir die Besetzung der Stellen in Wissen-
schaftlicher Einrichtung und Versuchsschule — funktionale Prozesse entwickelt, die ei-
nerseits die unterschiedlichen Systemlogiken von Schule und Universitit beriicksichti-
gen, andererseits diese auszubalancieren vermochten und u.a. darauf abzielen, das
gesamte Kollegium an der Erstellung des FEP zu beteiligen (vgl. Textor et al., 2020a).

Im Prinzip bilden diese Strukturen und Prozesse bis heute das Grundgertist fiir die
Forschung an der Laborschule Bielefeld, auch wenn in den gut 30 Jahren des Bestehens
der WE Laborschule selbstverstindlich Anpassungen nétig waren: Bis heute stehen fiir
die Forschung und Entwicklung an der Laborschule 5 Stellen fiir Lehrkréfte mit einem
Stundendeputat von insgesamt 90 Laborschul-Stunden (a2 60 Minuten) zur Verfligung.
Dokumentiert werden die Arbeitsvorhaben in einem bis 2012 zweijdhrigen, seit 2013
jéhrlich fortgeschriebenen Forschungs- und Entwicklungsplan, in dem diejenigen Pro-
jektantridge, die in der Beantragung von Forschungsstunden erfolgreich waren, nach
Schwerpunktthemen gebiindelt sind. Dieser Forschungs- und Entwicklungsplan (FEP)
stellt den Kern der Forschungs- und Entwicklungsarbeit an der Laborschule dar. We-
sentlich ist dariiber hinaus, dass die WE Laborschule seit Beginn ihres Bestehens durch
alle in ihrem Kontext tdtigen Personen gebildet wird.
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Mitglieder sind

1. alle an der WE Laborschule titigen Mitglieder der Gruppe der Professor*innen
und der Gruppe der wissenschaftlichen Mitarbeiter*innen aus der Fakultit fiir Er-
ziehungswissenschaft und aus anderen Fakultéten,

2. die ganz oder teilweise zur Mitarbeit an der WE freigestellten Lehrer*innen,

3. die an der WE Laborschule hauptberuflich titigen Mitglieder der Gruppe der Wis-
senschaftlichen Mitarbeiter*innen und der nicht wissenschaftlichen Mitarbei-
ter*innen und

4. die studentischen Hilfskrifte (VBO vom 26. Juli 1991, § 3).

Fiir die forschenden Lehrkréfte bedeutet dies, dass sie gleichzeitig Lehrkréfte der Labor-
schule und Mitglieder der WE Laborschule und somit Universitdtsangehdrige sind.
Gleichzeitig bilden die beiden Institutionen Versuchsschule und WE Laborschule ge-
meinsam die Laborschule; somit sind also auch zumindest die hauptberuflich tétigen
Mitarbeiter*innen der WE Laborschule Mitglieder der Laborschule. Bis 2015 hatte die
WE Laborschule ein eigenes Budget, das von ihr autonom verwaltet wurde; im Jahr 2016
wurde sie als Institut der Fakultdt fiir Erziehungswissenschaft in das Mittelverteilungs-
modell der Universitit Bielefeld integriert und ist seitdem von den Mittelzuweisungen
an diese abhéngig.

Zentrales Gremium, um die institutionenbezogene Kooperation im Hinblick auf die
Forschungs- und Entwicklungsarbeit der Laborschule zu sichern, ist die Gemeinsame
Leitung (GL) von Versuchsschule und WE Laborschule, die paritétisch aus jeweils vier
Mitgliedern beider Einrichtungen besteht und in der iiber diejenigen Fragen entschieden
wird, die Schule und Wissenschaftliche Einrichtung gemeinsam betreffen. Dies betriftt
insbesondere den Forschungs- und Entwicklungsplan sowie Stellenbesetzungen: An
Stellenbesetzungen in der Schule nimmt der*die Geschéftsfiihrende Leiter*in oder ein*e
universitdre*r Mitarbeiter*in der WE Laborschule teil; als Stellenbesetzungskommis-
sion fiir die Stellen der WE Laborschule fungiert die um die notwendigen universitiren
Vertreter*innen erweiterte Gemeinsame Leitung. Dieses Vorgehen soll sicherstellen,
dass diejenigen Personen, die eingestellt werden, aus Perspektive beider Institutionen
den Auftrag der Versuchsschule erfiillen konnen. Auch in den weiteren Gremien der
Laborschule, die sich mit deren Forschungs- und Entwicklungsarbeit befassen, sind stets
Vertreter*innen beider Institutionen priasent: So gehdren dem Vorstand der WE Labor-
schule, der die WE Laborschule formal leitet, Mitglieder der Versuchsschule (mit bera-
tender Stimme) an, und umgekehrt nimmt seit 2012 die Geschéftsfiihrende Leiterin re-
gelmdBig an Schulleitungssitzungen teil. Und am Wissenschaftlichen Beirat der Labor-
schule, der die Beratung beider Institutionen insbesondere in Bezug auf den Transfer in
die Bezugssysteme Bildungspolitik, (regionale und iiberregionale) Schullandschaft und
Wissenschaft zum Ziel hat und gleichzeitig die Qualitdt der Forschungs- und Entwick-
lungsarbeit sichert und ein wichtiges Instrument der Rechenschaftslegung bildet, indem
er alle Antrige und Forschungsberichte berdt, nimmt sowohl die Schulleitung als auch
die geschéftsfiihrende Leitung der WE Laborschule (ohne Stimmrecht) teil.

Diese Grundstrukturen, die unter der Leitung von Theodor Schulze (1988—1989) und
Will Liitgert (1989—-1994) konzipiert und unter der Leitung von Klaus-Jiirgen Tillmann
(1994-2008) implementiert, ausformuliert und dokumentiert wurden, bestehen bis
heute. Sie sind formal im Grundlagenerlass der Laborschule sowie in der Verwaltungs-
und Benutzungsordnung der WE Laborschule festgeschrieben. Gleichzeitig wurden ihre
konkrete Ausgestaltung sowie die Prozesse, die in ihnen ablaufen, seit 1992 kontinuier-
lich weiterentwickelt. Zunachst wurden klare Verfahrensregeln eingefiihrt und erprobt,
um Schule und WE stérker zu verzahnen, wie beispielsweise, dass die Gesamtkonferenz
in die Erstellung des Forschungs- und Entwicklungsplans (FEP) einbezogen wurde so-
wie die Wissenschaftliche Leitung der WE Forschungsgruppen in der Antragstellung
berét und unterstiitzt. Unter der Leitung von Annette Textor (seit 2012) wurden zudem
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die Projektlaufzeiten und -zuschnitte flexibilisiert: Vorgesehen war zunichst, den FEP
alle zwei Jahre fortzuschreiben, aber bereits in den 1990er Jahren wurden gelegentlich
mit freiwerdenden Projektstunden (beispielsweise durch Elternzeiten oder Pensionierun-
gen) auch kiirzere Projekte durchgefiihrt. Seit 2013 besteht nun auch reguldr die Mog-
lichkeit, neben den zweijdhrigen Forschungs- und Entwicklungsprojekten auch einjéh-
rige Anforschungs- oder Implementationsprojekte zu beantragen, wodurch es notwendig
wurde, den FEP jéhrlich fortzuschreiben. Uberdies wurden bereits in den 1990er Jahren
Vorgaben fiir Projektantrage erarbeitet, die ab 2014 in eine — zwar nicht verbindliche,
jedoch in der Regel gerne genutzte — Gliederungsvorlage fiir das Schreiben der Antrige
iiberfithrt wurden. Insgesamt haben sich die Grundstrukturen der WE Laborschule sehr
bewdhrt; mit einigen Modifikationen wurden sie auch nach dem Generationswechsel in
Wissenschaftlicher Einrichtung und Versuchsschule beibehalten und weitergefiihrt.?

Eine ebenfalls stetiger Gestaltung unterworfene, in den Grundziigen jedoch erstaun-
lich wenig verdnderte Struktur, die nicht nur Unterricht und Schulleben, sondern auch
die Forschung an der Laborschule massiv beeinflusst und die seit Beginn der Schule
besteht, ist der Raum: Die Laborschule ist eine Grofiraumschule, was durch die damit
verbundene Deprivatisierung von Unterricht Unterrichtsforschung und -entwicklung
enorm erleichtert. Auch die Lage direkt neben dem Universitdtscampus ist sowohl schul-
als auch forschungspraktisch ausgesprochen hilfreich.* An der raumlichen Struktur hat
sich seit Bestehen der Laborschule nur wenig verdandert — was umgekehrt allerdings be-
deutet, dass das Gebaude, das sich im Wesentlichen noch im bauzeitlichen Zustand be-
findet, inzwischen sanierungsbediirftig ist. Daher hat das Land NRW im Jahr 2017, flan-
kiert durch ein Forschungs- und Entwicklungsprojekt der Laborschule, eine sogenannte
»Bauphase 0° durchgefiihrt, in deren Rahmen in verschiedenen Workshops mit Vertre-
ter*innen von Laborschule, Oberstufen-Kolleg und beiden Wissenschaftlichen Einrich-
tungen die Bedarfe erhoben und im Jahr 2021 noch einmal aktualisiert wurden. Auch
wenn das Kollegium sich in einer Befragung iiberraschend konsensual fiir die Erhaltung
des Grofiraums ausgesprochen hat und auch vonseiten des Landes NRW weder der Grol3-
raum noch die Lage der Schule zur Debatte steht, ist doch zu vermuten, dass zumindest
die Interimsphase und die Phase des in Besitz-Nehmens des sanierten bzw. neuen Ge-
baudes sowohl fiir die Schule als auch fiir deren Forschungs- und Entwicklungsprojekte
und somit auch fiir die WE Laborschule herausfordernd werden. Dennoch stellt die Ge-
baudesanierung auch eine Chance dar, das pddagogische Konzept der Laborschule zu
reflektieren und ggf. weiterzuentwickeln.’

Auch einige grundlegende Inhalte der Laborschulforschung werden bereits seit 1990
bearbeitet und seitdem kontinuierlich oder in Schiiben weiterentwickelt (vgl. Abschnitt
3.3). Dies gilt insbesondere fiir die Forschungsmethodologie und deren paradigmatische
Einordnung, die sich zwar bis heute in die Tradition des ,,Lehrer-Forscher-Modells*
(Hentig, 2004) stellen lésst, spatestens ab Anfang der 2000er Jahre jedoch kontinuierlich
weiterentwickelt wurde (vgl. Tillmann, 2011, S. 98f.). Anlass der methodologischen
Schérfung war u.a. eine Peer-Begehung der WE Laborschule im Jahr 2006, fiir die die
bis dahin praktizierten Prozesse aufgearbeitet und schriftlich fixiert wurden, sodass spi-
testens nun eine ausgearbeitete Interpretation zur Umsetzung der auf die Forschung der
Laborschule bezogenen Regelungen vorlag (vgl. Dopp et al., 2007, S. 211f.). In Reaktion
auf die Riickmeldung der Peers wurde im Rahmen vielfiltiger Aktivititen damit begon-
nen, das Lehrer-Forscher-Modell paradigmatisch stirker zu konturieren und in diesem
Zusammenhang auch die Laborschulforschung stirker international zu vernetzen. Zu

Zwischen 2010 und 2015 wechselte sowohl das gesamte universitire Team der WE Laborschule als auch
groBe Teile der Schulleitung einschlieBlich der Schulleiterin; auBerdem wurden etliche sehr forschungs-
erfahrene Lehrkréfte pensioniert.

So nutzt die Laborschule beispielsweise das Schwimmbad der Universitét fiir den Schwimmunterricht,
oder es werden fiir den Mathematikunterricht Umfragen unter Studierenden durchgefiihrt.

Siehe zur Grofraumarchitektur der Laborschule, zu deren Verdnderung und Wahrnehmung iiber die Jahre
sowie zu dem angesprochenen Bauphase-Null-Prozess genauer Zenke et al., 2018; Zenke, 2019.
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diesem Zweck wurde u.a. eine internationale Tagung ausgerichtet, deren Publikation
(Hollenbach & Tillmann, 2009) ins Englische iibersetzt wurde (Hollenbach & Tillmann,
2011) und die lange die einzige international zugéngliche Publikation zum Lehrer-For-
scher-Modell der Laborschule darstellte. Diese Internationalisierungsbemiihungen wur-
den von den nachfolgenden Leiterinnen der WE Laborschule weiter verfolgt — sowohl
im Rahmen von Beitrdgen zu internationalen Tagungen als auch durch Beitritte und Ak-
tivitdten in entsprechenden Netzwerken wie dem Collaborative Action Research Net-
work (CARN) und der International Association of Laboratory Schools (IALS) sowie
durch Einwerbung von Fordergeldern der EU zur Vernetzung mit anderen Laborschulen
in Europa im Jahr 2019 (vgl. Kurz et al. in dieser Ausgabe).

Ein weiterer Themenkreis, mit dem sich die Laborschule seit Beginn ihres Bestehens
und insbesondere seit Griindung der WE Laborschule befasst, ist der Themenkreis In-
klusion: Von Beginn an als Schule ohne Aussonderung konzipiert (vgl. Biermann et al.,
2019, S. 9), initiierte die Laborschule in den frithen 1990er Jahren den Schulversuch
.., aemeinsamer Unterricht® in der Primarstufe der Laborschule®, der zum 01.08.1995
begonnen wurde. Dieser wurde unter der Voraussetzung genehmigt, dass ,,die Wissen-
schaftliche Einrichtung ,Laborschule‘ der Fakultét fiir Pidagogik den Schulversuch in
ihren ,Forschungs- und Entwicklungsplan® (...) einbezieht und damit die wissenschaft-
liche Beratung, Bewertung und Dokumentation des Schulversuchs einschlieflich der
Konzeptentwicklung fiir den gemeinsamen Unterricht fiir behinderte und nichtbehin-
derte Kinder sichert” (Kultusministerium NRW, 1994). In Abschnitt 3.3 ldsst sich gut
nachvollziehen, dass seitdem eine Vielzahl von Projekten mit Fragestellungen zu Hete-
rogenitét, Inklusion und Leistung durchgefiihrt wurden und sich erst in jlingster Zeit der
Forschungs- und Entwicklungsbedarf verringert hat.

Seit der erste im Jahr 1974 in das Vorschuljahr eingeschulte Schiiler*innenjahrgang
der Laborschule im Jahr 1985 die Schule wieder verliel3, gehdrt es aulerdem zur inhalt-
lichen Arbeit der WE Laborschule, die ,,Absolvent*innenstudie* durchzufiihren. Die
Absolvent*innenstudie befragt jahrlich die Schiiler*innen der Laborschule am Ende ih-
rer Laborschulzeit (1. Messzeitpunkt in Jahrgangsstufe 10) und drei Jahre nach Ab-
schluss der Laborschule (2. Messzeitpunkt) zu verschiedenen die Laborschule konstitu-
ierenden Merkmalen, zur Laborschulpddagogik und zu personlichen Aspekten (vgl.
Gold & Zentarra in dieser Ausgabe; Jachmann & Weingart, 1998). Die Absolvent*in-
nenstudie ist einerseits eine Langsschnittstudie, die durch eine*n wissenschaftliche*n
Mitarbeiter*in der WE Laborschule geleitet wird. Andererseits sind seit Griindung der
WE Laborschule Projekte zur Absolvent*innenstudie flankierend auch im Forschungs-
und Entwicklungsplan verankert. Im Rahmen dieser FEP-Projekte bildet die*der leitende
wissenschaftliche Mitarbeiter*in gemeinsam mit Lehrkriften und pddagogischem Per-
sonal eine Forschungsgruppe, die sich fiir die Dauer der Forschungsperiode einem the-
matischen Schwerpunkt der Absolvent*innenstudie widmet. Dieser Schwerpunkt kann
eine fokussierte quantitative Auswertung der zur Verfiigung stehenden Daten, aber auch
eine Ergdnzung mit zusétzlichen Fragebdgen oder einer qualitativen Erhebung sein, wie
beispielsweise der im Jahr 2020 abgeschlossene Forschungsschwerpunkt ,,Ubergang der
Laborschulschiiler*innen von der Sekundarstufe I in weitere schulische und berufliche
Lebensumwelten* (beispielhafte Publikationen: Biermann, Gold & Zentarra, 2020; Hei-
demann & Zentarra, 2020). Zentral bei der Forschung im Rahmen der Absolvent*innen-
studie ist der Austausch und die Zusammenarbeit mit den Kolleg*innen der Laborschule,
die fiir die Interpretation der Daten und Ergebnisse ihre wertvolle Expertise und Pra-
xiserfahrung mitbringen. Von groBem Wert ist dieser Austausch auch bei allen Fragen
der Verdnderung des Fragebogens wie dem Hinzunehmen neuer, interessierender oder
dem Weglassen alter, nicht mehr benétigter Skalen und Items (vgl. Gold & Zentarra in
dieser Ausgabe).

Ein vergleichsweise neuer Prozess der WE Laborschule ist die Dokumentation der
eigenen Entstehungs- und Weiterentwicklungsprozesse und -produkte: Ab den 2010er
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Jahren wurde, anldsslich des bevorstehenden 40jdhrigen Jubildums der Laborschule, mit
der Aufbereitung historischer Materialien begonnen. So wurde eine Literaturdatenbank
mit allen Publikationen aus Laborschule und WE Laborschule erstellt, es wurden in Ko-
operation mit dem Archiv der Universitét Bielefeld die bis dahin unsystematisch abge-
legten Archivalien gesichtet, katalogisiert und 6ffentlich zugénglich gemacht, und es
wurde damit begonnen, Zeitzeugen aus der Griindungsphase der Laborschule zu ihrer
Sicht auf die damalige Zeit zu befragen (vgl. Zenke, Freke & Devantié in diesem Band).

2 Forschung an der Laborschule

Wie bereits in Abschnitt 1 angerissen, ist die Forschung an der Laborschule im Para-
digma der Praxisforschung verortet. Fiir dieses Paradigma sind vier Merkmale wesent-
lich (vgl. Tillmann, 2007, S. 50f.; van der Donk & van Lanen, 2016, 27ft.):

1. Partizipation und Kooperation: die Forschung findet kollaborativ in Gruppen statt,
die aus Praktiker*innen im Feld — im Fall der Laborschulforschung Lehrkrifte
und péadagogisches Personal, seit Herbst 2019 aber auch Schiiler*innen (Zentarra,
Dorniak & Rehr, 2021; Zentarra & Autor*innengruppe SaFidS-FEP in diesem
Band) —und universitdren Wissenschaftler*innen gebildet werden, wobei sich alle
Projektgruppenmitglieder an allen Phasen des Forschungsprozesses beteiligen.

2. Ein forschend-entwickelndes Vorgehen: ein Praxisproblem oder eine Praxisfrage,
das bzw. die den Ausgangspunkt des Projektes darstellt, wird mit wissenschaftlich
anerkannten Methoden analysiert; falls Bedarf besteht, werden im weiteren Ver-
lauf Innovationen entwickelt und ebenfalls mit wissenschaftlichen Methoden
iiberpriift.

3. Das Nahziel liegt in der Schul- und Unterrichtsentwicklung an der eigenen Schule
sowie in der eigenen professionellen Weiterentwicklung fiir alle Beteiligten (so-
wohl schulisches als auch universitires Personal).

4. Das Fernziel liegt in einem doppelten Transfer — einerseits in die Bildungspolitik
bzw. das Bildungssystem, andererseits in das Wissenschaftssystem.

Um dies leisten zu konnen, ist aufseiten der schulischen Praxisforscher*innen ein Selbst-
verstdndnis vonnoten als nicht nur Praktizierende, sondern auch als Beobachtende, Ana-
lysierende, Reflektierende und (neu) Gestaltende, denn auf schulpraktischer Seite geht
es darum, Praxisforschung als Mittel zur Analyse der eigenen Praxis und zum Losen von
Problemen zu verwenden. Die dafiir notwendigen forschungsmethodischen Grundkennt-
nisse und -haltungen sollten die Lehrkrifte durch ihre universitidre Ausbildung in der
Regel bereits mitbringen: So ist es beispielsweise in Nordrhein-Westfalen vorgesehen,
dass die Lehramtsstudierenden aller Lehrdmter im Rahmen des forschenden Lernens im
Praxissemester ein oder zwei Studienprojekte durchfiihren, fiir die sie aus der Praxis her-
aus wissenschaftliche Fragestellungen erarbeiten und diese empirisch bearbeiten. Gleich-
zeitig unterstiitzt Praxisforschung selbst Professionalisierungsprozesse, indem sie eine
reflektierende, distanznehmende Betrachtung der eigenen Praxis sowie deren Weiterent-
wicklung unterstiitzt. Aufseiten der universitiren Praxisforscher*innen wiederum ist ein
Bewusstsein dafiir notwendig, dass beide Praxen — universitdre und schulische For-
schung und Entwicklung — sich gegenseitig bereichern und ergidnzen, auch wenn sie un-
terschiedlichen Systemlogiken folgen. Dies schlie3t die Bereitschaft ein, sich vertieft auf
die schulische Praxis mit den ihr eigenen Zielkonflikten einzulassen. Es bedeutet aber
auch, die eigenen Herangehensweisen, Ergebnisse und Konzepte der kritischen Uber-
priifung durch Praktiker*innen, die mit zunehmender Expertise auch einen zunehmend
holistischen, erfahrungsgesittigten Zugang haben (vgl. Dreyfus & Dreyfus, 1987, S.
41ff.), auszusetzen und jene fiir die eigene professionelle Weiterentwicklung zu nutzen.
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Waihrend Professionalisierung die Personen in Schule und Universitit fokussiert, geht
es bei der Schulentwicklung um die Weiterentwicklung von professionellen Praktiken
und Strukturen. Praxisforschung hat zum Ziel, das eigene Praxisfeld oder die eigene
schulische bzw. wissenschaftliche Praxis weiterzuentwickeln, indem Erkenntnisse {iber
Zusammenhénge gewonnen werden sowie Innovationen entwickelt und dann implemen-
tiert und evaluiert werden. Dabei liegt die Stirke der Praxisforschung aus Sicht der
Schulentwicklung darin, dass die Impulse zur Schulentwicklung direkt aus der Praxis
kommen und somit die tatsdchlichen Bediirfnisse der konkreten Schule adressiert wer-
den; aus Sicht der Wissenschaft liegt sie darin, dass durch die hohe Praxisnidhe Problem-
lagen, die (auch) mithilfe von Forschung adressiert werden sollten, sehr friithzeitig er-
kennbar werden. Resiimierend ist festzuhalten: Praxisforschung ist ein Forschungs-
paradigma, in dem Praktiker*innen die eigene Praxis bzw. das eigene Praxisfeld erfor-
schen und Forschungsimpulse aus der Praxis bzw. dem Feld selbst gewinnen. Dadurch
ist Praxisforschung einerseits bedarfsorientiert, andererseits praxisrelevant und profitiert
von der Expertise und vom Kontextwissen der Praxisforschenden.

An der Laborschule ist dieses Paradigma ergénzt durch die Einbeziehung universitirer
Wissenschaftler*innen mit ihrer je eigenen Forschungs- und Entwicklungspraxis, die
nicht nur in die Schule hineinwirken, sondern auch durch die Kooperation mit der Schule
ihre eigene Forschungspraxis weiterentwickeln. Daraus resultiert, dass alle an der Pra-
xisforschung der Laborschule Beteiligten eine Doppelrolle innehaben: Alle arbeiten so-
wohl als Praktiker*innen als auch als Forschende. Lehrkrifte, pddagogische Fachkrifte
und Schiiler*innen erforschen ihre eigene Schule und ihre eigene Praxis, wihrend die
universitdren Angehdrigen der Wissenschaftlichen Einrichtung zwar nicht unterrichten,
aber aktiv an Schulentwicklungsprozessen beteiligt sind, wie beispielsweise dem Ent-
werfen von Konzepten fiir den Unterricht oder der Gestaltung von schulinternen Leh-
rer*innenfortbildungen etc. (Zenke et al., 2019).

3 Inhalte der Laborschulforschung seit 1991

3.1 Methodisches Vorgehen

Um einen Uberblick dariiber zu erhalten, welche Fragestellungen im Rahmen der Labor-
schulforschung von 1991 bis 2022 bearbeitet wurden, haben wir alle vorliegenden For-
schungs- und Entwicklungspline (FEP) sowie alle Forschungsantrage gesichtet; bei Be-
darf wurden zusétzlich die Forschungsberichte herangezogen. Der Fokus liegt deshalb
auf den Antrdgen und nicht auf den Berichten, weil viele Projekte ldnger laufen als nur
iber einen Zeitraum. In diesem Fall werden die Berichte erst am Ende des letzten Pro-
jektzeitraums verfasst, wihrend die Fragestellung in den Antrdgen alle zwei Jahre be-
schrieben, ggf. fortgeschrieben und begriindet werden muss. Hinzu kommt, dass die Ver-
langerung von Projekten in der Regel durch eine Vertiefung bestimmter Teilaspekte, eine
Untersuchung bisher unberiicksichtigter Teilaspekte oder durch die Notwendigkeit der
Entwicklung und Implementierung von Innovationen begriindet wird — in jedem dieser
Fille verschiebt sich die Fragestellung. Durch die Fokussierung auf die Antrige als Ana-
lysematerial konnen solche Verdnderungen in den Fragestellungen langer laufender Pro-
jekte besser nachvollzogen werden. Gewéhlt wurde nach Durchsicht der zur Verfiigung
stehenden Dokumente der Zeitraum ab der FEP-Periode 1995-1997, denn seit der Uber-
nahme der Leitungsfunktion durch Klaus-Jiirgen Tillmann im Jahr 1994 sind sowohl die
Antrége als auch die Berichte in jahrlich erschienenen Werkstattheften gut dokumentiert
und stellen damit eine einheitliche Datengrundlage dar. In die Datenauswertung einge-
flossen sind somit alle Forschungs- und Entwicklungsprojekte seit 1995. Die Projekte,
die vor bzw. bis 1995 durchgefiihrt wurden, fallen aus der Auswertung heraus, denn
dadurch, dass die Wissenschaftliche Einrichtung Laborschule mit ihren heutigen Struk-
turen der Forschungs- und Entwicklungsplanung erst seit Sommer 1992 besteht, der FEP
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jedoch einen Vorlauf von ca. einem Jahr hat und die entsprechenden Prozesse zwar be-
reits erprobt waren, aber dennoch noch implementiert werden mussten, liegen fiir den
FEP 1993-1995 zwar die Berichte der Projektgruppen vor (Tillmann 1995); nicht jedoch
die Antrage, aus denen, wie weiter oben beschrieben, in der Regel die Fragestellungen
deutlicher hervorgehen. Konsequenterweise haben wir diesen Zeitraum nicht in den Da-
tenkorpus aufgenommen.

Wir haben pro Schuljahr die Titel der Projekte und nach Moglichkeit auch die Frage-
stellung wortlich iibernommen. Wo letzteres nicht explizit moglich war, wurde diese aus
dem vorliegenden Material paraphrasiert. Auf Grundlage dieser Datenbasis analysierten
wir das Material mithilfe einer qualitativen, kategorienorientierten Inhaltsanalyse
(Kuckartz, 2022, S. 39) und bildeten auf diese Weise induktiv die Kategorien, die ein-
zelnen Forschungsinhalten und -themen entsprechen. Diese Vielzahl an Kategorien sehr
unterschiedlicher Art gruppierten wir nach thematischer Ahnlichkeit in Oberkategorien.
Mit dieser ersten Version eines Kategoriensystems analysierten wir das Material in ei-
nem zweiten Durchgang, prézisierten ggf. unsere Kategorien und iiberarbeiteten einige
Gruppierungen. Als Folge dieses Vorgehens haben wir jedem Forschungsprojekt fiir je-
des Schuljahr, in dem es lief, mehrere Kategorien zuordnen konnen, die sich haufig auch
mehreren Oberkategorien zuordnen lassen. Diese Oberkategorien bilden die Datenbasis
fiir die folgenden Auswertungen. Zusammen mit der Angabe des Schuljahres ldsst sich
quantitativ auswerten, wie die thematische Schwerpunktsetzung in der Laborschulfor-
schung im Laufe der Jahre aussieht und sich veréndert. Fiir diese quantitativen Auswer-
tungen wurden solche Projekte, die sich mehreren Unterkategorien einer Oberkategorie
zuordnen lassen, in der jeweiligen Oberkategorie nur einmal gezdhlt. Wenn also bei-
spielsweise eine Fragestellung sowohl mit der Kategorie individuelle Férderung als auch
mit der Kategorie Beratung codiert wurde, wurde es in der Oberkategorie Inklusion, die
u.a. diese beiden Kategorien umschliet (vgl. Tabelle 1), dennoch nur einmal gezéhlt.
Somit berichten die in Abschnitt 3.3 vorgestellten Zahlen tatséchlich die Anzahlen der
Projekte, die die jeweilige Oberkategorie bilden.

3.2 Ubersicht iiber das Kategoriensystem

In Tabelle 1 stellen wir das Kategoriensystem vor. Es enthilt alle induktiv entstandenen
Kategorien. Die fettgedruckten Forschungsschwerpunkte sind die Oberkategorien, die
aus den Kategorien resultieren. Grundsatzlich besteht die Mdglichkeit, nach jeder ein-
zelnen Kategorie auszuwerten oder einzelne Kategorien auf einer mittleren Ebene zu-
sammenzufassen, wie beispielsweise die Kategorien der Heterogenitdtsdimensionen in
die Zwischenkategorien Class, Ability oder Gender. Fokus dieses Beitrags soll jedoch
eine Ubersicht iiber die grundsitzlichen Forschungsschwerpunkte der Laborschulfor-
schung bleiben. Daher werden im Folgenden ausschlieBlich die Oberkategorien syste-
matisch berichtet.

Deutlich sichtbar wird, dass in mehreren Oberkategorien Fragestellungen zusammen-
gefasst wurden, die dezidiert den Unterricht an der Laborschule und damit Schulent-
wicklung auf der Mikroebene (Fend, 2008) zum Gegenstand haben (Unterrichtskon-
zepte, Fachdidaktik); weitere Oberkategorien tangieren den Unterricht ebenso wie das
auBerunterrichtliche schulische Lernen und Leben (iiberfachliches Lernen, Heterogeni-
tdatsdimensionen) oder befinden sich an der Schnittstelle von Unterricht und Schulorga-
nisation (Strategien der Inklusion, Leistung) und untersuchen so das Zusammenspiel von
Mikro- und Mesoebene. Wiederum andere Oberkategorien beziehen sich auf die Me-
soebene, da hier dezidiert Fragestellungen nach Analysen und Innovationen auf Schul-
ebene zusammengefasst wurden — solche, die sich auf verdnderbare Aspekte beziehen
(Schulorganisation) und solche, die eher auf eine Beschreibung von Vorhandenem bzw.
Gewordenem abzielen (Rahmenbedingungen der Laborschule). Mit der Kategorie Be-
ziehungen der Laborschule nach auflen konnte aulerdem eine Kategorie aus Fragestel-
lungen gebildet werden, die sich mit der Wahrnehmung der Schule durch die

SFE (2022), 1 (1), 29-48 https://doi.org/10.11576/sfe_1s-6033



Textor & Zentarra 39

Offentlichkeit und den Beziehungen der Schule nach auien — innerhalb der Kommune,
aber auch im Rahmen nationaler und in internationaler Netzwerke — und somit mit dem
Zusammenspiel von Meso- und Makroebene befassen. In vielen Forschungs- und Ent-
wicklungsprojekten wurden zusétzlich methodologische Inhalte bearbeitet, sodass diese
ebenfalls in eine Oberkategorie zusammengefasst wurden.

Tabelle 1: Kategoriensystem (fett = in die quantitative Auswertung eingeflossene

Oberkategorie)

Unterrichtskonzepte

Fachdidaktik

iiberfachliches Lernen

Didaktik
Projektunterricht

AuBerunterrichtliche
Lerngelegenheiten

auflerschulische Bildung
Lernen durch Erfahrung
Offener Unterricht
Bewegte Schule

Kooperatives Lernen

Individualisierung
Medien

digitale Medien

analoge Medien

Heterogenititsdimensionen

Interkulturelles Lernen
Migration
Soziotkonomischer
Hintergrund

Bildungsgerechtigkeit
Chancengleichheit
Sonderpédagogische
Forderung
Rechenstérung

Begabung
Altersmischung

Leistungsheterogenitét
Geschlechterbewusste
Pddagogik

Jungen

Midchen

Rahmenbedingungen der
Laborschule

Mathematik
Deutsch

Englisch

Franzosisch

Latein

Sport
Naturwissenschaften
Bildung fuir nachhaltige
Entwicklung

Politik
Sozialwissenschaften
Wahrnehmung und
Gestaltung

Textil

Musik

Kunst
Féchertibergreifendes Lernen

Ernghrung

Strategien der Inklusion

Demokratiebildung

Medienkompetenz
personale Bildung

Identitétsentwicklung
Wohlbefinden
soziales Lernen

Partizipation

Mitbestimmungsstrukturen

Leistung

gemeinsames Lernen

Inklusion

individuelle Forderung
Prévention
Multiprofessionelle
Kooperation

Beratung

Beziehungen der
Laborschule nach aufien

Leistungsbegriff

Lernprozessbegleitung
Leistungsdokumentation
Gruppentest

Kompetenz

Lernentwicklung

Profilbildung

Schulorganisation

Laborschulgriindung
Historische Entwicklung der
Laborschule
Gesamtkonzept der
Laborschule
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Offentlichkeitsarbeit

Dokumentation
Eltern
Elternpartizipation

Schulwahlmotivation

Schulnetzwerk

Mobilitét
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Raum

Zeitstrukturen

Ganztag
Schule als Lebensraum
Ubergang

Nachriicker*innen

Methodologische Inhalte

Absolvent*innenstudie
Langsschnitt
Datengestiitztes Feedback

Praxisforschungsmodell

Professionalisierung

Personalentwicklung
Implementation
Dissemination und Transfer
Kooperation Uni-Schule

Internationalisierung



Textor & Zentarra 40

Der Oberkategorie Fachdidaktik ist zunachst zu entnehmen, dass bisher zu allen fachli-
chen Lernbereichen von Schule Forschungs- und Entwicklungsprojekte durchgefiihrt
wurden (zur quantitativen Auswertung und zum Zeitverlauf's.u.). Bei genauerer Betrach-
tung wird iiberdies deutlich, dass die Erfahrungsbereiche unterschiedlich fragmentiert
bearbeitet werden: So finden sich im Erfahrungsbereich Naturwissenschaften keine Fra-
gestellungen, die die einzelnen konstituierenden Schulfécher in den Blick nehmen, son-
dern diesbeziiglich wird facheriibergreifend gearbeitet, wihrend die Projekte z.B. im Er-
fahrungsbereich Wahrmehmen und Gestalten (WuG — mit den Schulfachern Textil,
Musik und Kunst) neben iibergreifenden Projekten auch Projekte umfassen, die aus-
schlieBlich eins der konstituierenden Schulficher in den Blick nehmen. Uberdies fillt
auf, dass neben Projekten zu facheriibergreifendem Unterricht auch solche Inhalte schu-
lischen Lernens in den Blick genommen werden, die zwar klare fachdisziplindre Beziige
haben, jedoch keinem klassischen Schulfach entsprechen, sondern eher Querschnittsauf-
gaben von Schule darstellen und in den Antrdgen auch explizit so verortet werden wie
z.B. Bildung fiir nachhaltige Entwicklung oder Erndhrung. Komplementir zu dieser
Oberkategorie liegt die Oberkategorie Unterrichtskonzepte, die didaktische Fragestel-
lungen jenseits der Frage nach den Inhalten umfasst und dabei das Feld der Unterrichts-
methodik umfanglich abdeckt.

In der Oberkategorie tiberfachliches Lernen hingegen sind Forschungsprojekte zu-
sammengefasst, die die Fragestellungen zu nicht fachlich organisierten Lernprozessen
an der Schnittstelle von Unterricht und Schulleben bearbeiten. Diese Projekte beschifti-
gen sich im Wesentlichen damit, wie die Voraussetzungen fiir ein gelingendes Miteinan-
der in der heutigen Welt schulisch geférdert werden konnten; inhaltlich umfassen sie
verschiedene Aspekte von ,,Learning to be* und ,,Learning to live together* (Unesco,
1996), und viele von ihnen rekurrieren auf die Idee der Schule als ,,embryonic society*
(Dewey, 1916/2000), die auch im Konzept der Laborschule betont wird. Auch die Ober-
kategorie Heterogenitdtsdimensionen befindet sich an der Schnittstelle von unterrichtli-
chem und auBerunterrichtlichem Lernen und Leben. Diese Kategorie wurde aus Frage-
stellungen gebildet, die auf eine schulische Bearbeitung der wesentlichen Dimensionen
gesellschaftlicher Benachteiligung (Geschlecht, soziale Herkunft, Ethnizitdt, Fahig-
keit/Ability) abzielen; dies umfasst beispielsweise Konzepte von Madchen- oder Jun-
genforderung, des Umgangs mit Leistungsheterogenitit (Sonderpddagogische Férde-
rung, Rechenstérungen) oder die Fragestellung nach der Beschulung gefliichteter Kinder
und Jugendlicher, aber auch stirker politisch gerahmte Fragestellungen nach Chancen-
gleichheit oder nach Bildungsgerechtigkeit als Voraussetzung fiir diese. Uberwiegend
wurden in diesen beiden Oberkategorien Fragestellungen zusammengefasst, die die Be-
schreibung und Weiterentwicklung des Unterrichts bzw. auflerunterrichtlicher schuli-
scher Lernprozesse zum Gegenstand haben und sich somit eher auf der Ebene konkreter
Interaktionen befinden. Auch diese Kategorien sind also schwerpunktméfig auf der Mik-
roebene zu verorten, nehmen aber Bezug auf die Schule als ganze (Mesoebene).

Explizit das Zusammenspiel von Mikro- und Mesoebene nehmen die in den Katego-
rien Strategien der Inklusion sowie Leistung zasammengefassten Fragestellungen in den
Blick. In der Kategorie Strategien der Inklusion sind Projekte zusammengefasst, die da-
nach fragen, wie Inklusion schulisch — im Zusammenspiel von Unterricht und schulisch
gestalteten Rahmenbedingungen — umgesetzt werden kann, und in der Kategorie Leis-
tung sind Projekte zusammengefasst, die zum Gegenstand haben, wie Leistung umfas-
send definiert, gefordert, erfasst und dokumentiert werden kann. Als Unterkategorien,
die diese Oberkategorie bilden, und die dieses Zusammenspiel von Mikro- und Me-
soebene besonders gut illustrieren, sind hier zwei Kategorien exemplarisch hervorzuhe-
ben: die Kategorie Leistungsdokumentation und die Kategorie Profilbildung. Wie die in
der Kategorie Leistungsdokumentation zusammengefassten Fragestellungen wiederum
auf die Mesoebene wirken, ist auf den ersten Blick nicht ganz intuitiv; jedoch wird an
der Laborschule Leistungsdokumentation als gesamtschulische Aufgabe gesehen, die
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auch Schulentwicklungsprozesse wie z.B. die Entwicklung von Formaten zur Leistungs-
prisentation vor einer groferen Schuldffentlichkeit einschlieBt. Beispielhaft wére hier
der ,,Produktmarkt® zu nennen, auf dem die Schiiler*innen einer interessierten
(Schul)Offentlichkeit ihre Portfolios vorstellen. Die Fragestellungen, die in der Katego-
rie Profilbildung znsammengefasst sind, beschiftigen sich insofern mit dem Zusammen-
spiel von Mikro- und Mesoebene, als dass diese Projekte danach fragen, welche Mog-
lichkeiten der Profilbildung es im Rahmen des Kurssystems und des Stammgruppen-
unterrichts der Sekundarstufe der Laborschule gibt, wie die Entscheidungsprozesse von
Schiiler*innen diesbeziiglich zu beschreiben sind und wie vor diesem Hintergrund Be-
ratungsprozesse weiterentwickelt werden sollten.

Vollstindig auf der Mesoebene liegen schlieBlich die Oberkategorien Schulorganisa-
tion und Rahmenbedingungen der Laborschule. Wiahrend die Oberkategorie Schulorga-
nisation aus solchen Unterkategorien gebildet wurden, die ibergreifende Fragestellun-
gen zu im Rahmen von Organisationsentwicklungsprozessen gestaltbaren Aspekten der
Organisation der Laborschule umfassen (z.B. Raum oder Zeitstrukturen), wurden in der
Oberkategorie Rahmenbedingungen der Laborschule Fragestellungen zusammenge-
fasst, die die Laborschule aus historischer und konzeptioneller Perspektive in den Blick
nehmen.

SchlieBlich gibt es auch Projekte, die die Beziehungen der Laborschule nach aufsen
oder methodologische Inhalte in den Blick nehmen und sich so auf das Zusammenspiel
von Meso- und Makroebene richten, hier jedoch auf unterschiedliche Bezugssysteme.
Die Projekte, die in der Kategorie Beziehungen der Laborschule nach auf3en zusammen-
gefasst sind, fragen nach der Einbindung der Laborschule in die Kommune bzw. in die
schulpraktische Community, beispielsweise im Hinblick auf Eltern, die Offentlichkeits-
arbeit der Schule, Schulnetzwerke oder auch die Mobilitdt der Schiiler*innen im Rahmen
von auBerschulischen Bildungsangeboten. Projekte, deren Fragestellungen die Kategorie
methodologische Inhalte bilden, beziehen sich hingegen eher auf das Wissenschaftssys-
tem als Bezugssystem. Die Fragestellungen, die in solchen Projekten bearbeitet werden,
reichen von Fragestellungen rund um das Design der Absolvent*innenstudie (vgl. Ab-
schnitt 1 sowie Gold & Zentarra in dieser Ausgabe) iiber eher forschungsparadigmati-
sche Fragestellungen zum Praxisforschungsmodell bis hin zu Fragestellungen im Uber-
schneidungsbereich von Forschung und Schulentwicklung wie Fragen nach der
Professionalisierung von Lehrkriften, nach datengestiitztem Feedback zur Unterrichts-
entwicklung oder nach der Implementation von entwickelten Innovationen. In dieser Ka-
tegorie finden sich dabei auch Fragestellungen, die sehr deutlich {iber die Forschung an
der Laborschule hinausweisen, wie z.B. zu Dissemination und Transfer, Kooperation
zwischen Universitdt und Schule oder Internationalisierung, und damit auch eine Néhe
zu der Kategorie Beziehungen der Laborschule nach aufen haben.

3.3 Themen der Laborschulforschung im Zeitverlauf

Die in Abschnitt 3.2 vorgestellten Oberkategorien konnen nun in ihrer quantitativen Ver-
teilung — sowohl untereinander als auch tiber die Zeit — betrachtet werden (siche Tabellen
2 und 3). Tabelle 2 sortiert die Forschungsthemen nach der Haufigkeit der Beforschung
durch Forschungs- und Entwicklungsprojekte fiir den gesamten Zeitraum vom Schuljahr
1995/96 bis 2021/22. Dabei wird deutlich, dass vor allem die Mikroebene — der Unter-
richt an der Laborschule — Gegenstand der Forschungs- und Entwicklungsprojekte ist,
was plausibel erscheint, geht es im Paradigma der Praxisforschung doch zunéchst um
die Analyse und Weiterentwicklung der eigenen Praxis. Etwas verwunderlich ist hinge-
gen, dass forschungsmethodologische Inhalte einen vergleichbar breiten Raum einneh-
men. Dies liegt vermutlich daran, dass die methodologischen Fragen der Praxisforschung
auch solche Fragen umfassen, die die Verwertung der Ergebnisse der Forschungs- und
Entwicklungsprojekte in den Blick nehmen, wie z.B. die nach Implementationsstrategien
oder die nach einer Transferierbarkeit von Innovationen. Dies sind Fragestellungen, die
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viele Forschungs- und Entwicklungsprojekte zumindest zeitweise (mit)bearbeiten. We-
nig verwunderlich ist hingegen, dass relativ wenige Projekte Fragestellungen verfolgen,
die die Rahmenbedingungen der Laborschule in den Blick nehmen, da der Schwerpunkt
der Praxisforschung an der Laborschule auf Forschung und Entwicklung liegt. Die Fra-
gestellungen, die diese Kategorie konstituieren, befassen sich jedoch gerade nicht mit
Verianderbarem, sondern mit der Analyse von historischen und konzeptionellen (Teil-
)Fragen, auf denen zwar die Forschungs- und Entwicklungsarbeit basiert, die aber als
Schwerpunkt von — in der Regel auf Entwicklung abzielender — Praxisforschung eher
ungewdhnlich sind.

Tabelle 2: Am haufigsten in Forschungs- und Entwicklungsprojekten erforschte The-
men (1995/96 bis 2021/22)

O pro
Gesamt  gchuljahr
Unterrichtskonzepte 184 6,8
Methodologische Inhalte 132 4,9
Fachdidaktik 122 4.5
Heterogenitétsdimensionen 93 34
Strategien der Inklusion 73 2,7
Uberfachliches Lernen 60 22
Leistung 51 1,9
Schulorganisation 46 1,7
Beziehung der Laborschule nach au3en 30 1,1
Rahmenbedingungen der Laborschule 13 0,5

Betrachtet man in Tabelle 3 die Verteilung der Forschungs- und Entwicklungsprojekte
iiber die fast 30 Jahre des in die Analyse einbezogenen Zeitraumes, stellt man mit Blick
auf Forschungs- und Entwicklungsprojekte zum Unterricht fest, dass Fragestellungen zu
Unterrichtskonzepten sehr kontinuierlich bearbeitet wurden, wihrend die Beschiftigung
mit eher fachdidaktischen Fragestellungen abgenommen und statt dessen zunehmend
Fragestellungen zum éiberfachlichen Lernen (z.B. Demokratieerziehung) fokussiert wur-
den.

Festzustellen ist auch, dass die Kategorien Leistung, Heterogenitdtsdimensionen und
Strategien der Inklusion untereinander sowie mit der Weiterentwicklung der rechtlichen
Situation von Menschen mit Behinderungen in Bezug auf Inklusion auf gesamtgesell-
schaftlicher Ebene korrespondieren: In enger zeitlicher Nihe zur Salamanca-Erklarung
der UNESCO, zur Aufnahme des Verbots der Benachteiligung aufgrund einer Behinde-
rung in das Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland und zu den ,,Empfehlungen
zur sonderpadagogischen Forderung in den Schulen in der Bundesrepublik Deutschland*
der KMKS (alle 1994, vgl. Textor, 2018, S. 49ff.) wurde ab dem 01.08.1995 an der La-
borschule der Schulversuch ,,,Gemeinsamer Unterricht® in der Primarstufe der Labor-
schule” begonnen. Dieser wurde seitens des Kultusministeriums unter der Vorausset-
zung genehmigt, dass ,,die Wissenschaftliche Einrichtung ,Laborschule der Fakultit fiir
Péadagogik den Schulversuch in ihren ,Forschungs- und Entwicklungsplan® (...) einbe-
zieht und damit die wissenschaftliche Beratung, Bewertung und Dokumentation des

¢ Wihrend Inklusion bis zur Verabschiedung dieser Empfehlung ausschlieBlich in eigens eingerichteten

Schulversuchen moglich war, wurde in den ,,Empfehlungen zur sonderpadagogischen Forderung in den
Schulen in der Bundesrepublik Deutschland (KMK, 1994) erstmals die sonderpddagogische Forderung
unabhéngig vom Foérderort gedacht, d.h. sie wurde nicht mehr zwingend an spezielle Schulen gekoppelt.
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Schulversuchs einschlieBlich der Konzeptentwicklung fiir den gemeinsamen Unterricht
fiir behinderte und nichtbehinderte Kinder sichert” (Kultusministerium NRW, 1994).
Dies schldgt sich in den Forschungsschwerpunkten nieder: In den ersten fiinf Jahren des
Schulversuchs (1995-2000) wurde eine Vielzahl von Forschungs- und Entwicklungs-
projekten sowohl zu Fragestellungen durchgefiihrt, die den Schwerpunkt auf spezifische
Heterogenitdtsdimensionen und den Umgang mit diesen in der Schule legten, als auch
zu Fragestellungen, die sich mit (unterrichtlichen und schulischen) Strategien der Inklu-
sion beschiftigten. In den folgenden Jahren wurde dann in diesem Bereich zunichst die
Unterrichtsentwicklung vorangetrieben, mit spezifischem Fokus auf Leistungsproble-
men (z.B. Rechenstorungen), aber auch auf anderen Heterogenititsdimensionen, die
nicht zwingend mit schulischer Leistung assoziiert sind (z.B. Gender). Parallel wurde
zwischen 2000 und 2010 verstdrkt am Themenkomplex Leistung gearbeitet und insbe-
sondere ein Leistungsbegriff entwickelt, der die Entwicklungen der Laborschule im Be-
reich Strategien der Inklusion und Heterogenitiitsdimensionen flankiert, indem er erstens
einen sehr klaren Fokus auf eine individuelle Bezugsnorm legt und zweitens nicht-kog-
nitive Leistungen einschlie3t und es somit erlaubt, sehr unterschiedliche Leistungen an-
zuerkennen (vgl. Thurn, 2011; 2012). Dies wiederum korrespondiert mit den PISA-Stu-
dien und den mit ihnen verbundenen akademischen Debatten iiber den Leistungsbegriff,
den gesellschaftlichen Debatten iiber die Schulleistungen der Schiiler*innen in Deutsch-
land sowie den laborschulinternen Diskussionen zu den Leistungsunterschieden zwi-
schen Médchen und Jungen an der Laborschule (zugunsten der Madchen; vgl. Stanat,
2005; Biermann, 2005). Seit etwa 2010, zeitlich gekoppelt an die Ratifizierung der UN-
BRK in Deutschland (2009; vgl. Textor, 2018, S. 52ft.), ist ein Fokuswechsel wahrnehm-
bar hin zu einem Inklusionsbegriff, der weniger auf ein Empowerment bestimmter Grup-
pen abzielt, sondern mehr darauf, die Verschiedenheit aller Schiiler*innen wahrzuneh-
men und entsprechende unterrichtliche sowie aullerunterrichtliche schulische Angebote
zu entwickeln.

Auffallend ist auBerdem, dass sich die Forschungs- und Entwicklungsprojekte sehr
kontinuierlich mit Fragen der Schulorganisation befasst haben, aber erst in ca. den letz-
ten 10 Jahren mit der Analyse der Rahmenbedingungen der eigenen Arbeit. Dies liegt
vermutlich daran, dass die Kategorie Rahmenbedingungen aus historisch inspirierten
Fragstellungen sowie Fragestellungen zum Gesamtkonzept der Laborschule gebildet
wurde; dies wurde ab 2011 aus zwei Griinden relevant: Zum einen stand das 40jdhrige
Jubildum der Laborschule bevor, mit dem der Wunsch nach einem Riickblick einherging
(vgl. Abschnitt 1), zum anderen musste sowohl in der Leitung der Wissenschaftlichen
Einrichtung als auch, zeitlich etwas versetzt, in der Schulleitung sowie im Kollegium der
Laborschule ein Generationswechsel bewiltigt werden, was vor dem Hintergrund eines
drohenden Verlustes des institutionellen Gedéchtnisses sowohl eine systematische Do-
kumentation des bisher Entstandenen als auch zur Auslotung von Spielriumen und Gren-
zen eine verstirkte Reflexion der Gewordenheit der eigenen Institution notwendig
machte. Ahnliches trifft vermutlich auch auf die methodologischen Inhalte zu, die etwa
zeitgleich verstérkt in den Blick genommen wurden.
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Tabelle 3: Anzahl der Forschungs- und Entwicklungsprojekte pro Schuljahr und
Thema (einem Projekt konnen mehrere Themen zugeordnet sein)

\ X~ 3 f = S S o < , D o c Lo
S < 2 S @ 2 < T2 S5 ESs 85 L0
5S¢ 8 &~ 3 gE =t 388 528 72 5%
3 @ & & S
1995/96 -- 2 1 - 4 2 g
1996/97 -- 2 1 - 4 2 g
1997/98 - 4 g 1 - 4 3 1 g
1998/99 - 3 3 1 4 3 3 1 3
1999/00 -- 1 2 4 1 2 3
2000/01 -- 1 1 g 1 1 1 g
2001/02 -- 1 g 4 2 4 2
2002/03 - 3 1 g 4 2 g 1
2003/04 - 4 2 2 1 1 1
2004/05 - 4 2 2 1 1 1
2005/06 -- - 1 1 2 -
2006/07 -- - 1 1 1 -
e BN VOO - i
e SN 1+ N —
2010/11 -- - 2 2 g
2011/12 - 4 2 g 2 g 1 1 2 -
201213 - 4 3 3 2 3 2 1 1 -
2013/14 - 3 3 2 2 3 3 2 1 -
2014/15 4 2 3 2 2 3 3 2 2 -
2015/16 - 3 4 e g 4 -
2016/17 - 3 4 4 4 1 1 g -
2017/18 4 3 4 1 3 4 1 1 3 -
2018/19 4 3 4 2 4 2 1 2 -
2019/20 - 2 - 1 4 2 1 e -
202021 |6 2 [ 7 1 e 2 1 2 |l
20222 | 6 1 | 6 | 1 2 2 2 N
Summe 184 122 60 51 93 73 30 13 46 132
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4 Fazit

Auf den ersten Blick ist die WE Laborschule eine erstaunlich konservative Institution:
Ihre Sichtstrukturen sind seit ihrem Bestehen nahezu unverdndert und wurden auch
durch den Generationenwechsel von WE-Leitung und Schulleitung hindurch beibehal-
ten. Der genauere Blick zeigt jedoch, dass die Strukturen und Prozesse, die fiir die For-
schungs- und Entwicklungsarbeit an der Laborschule implementiert wurden, einem ste-
ten Wandel unterliegen und an sich verdndernde Bedarfe im Hinblick auf Flexibilitit und
Strukturierung angepasst wurden (vgl. Abschnitt 1). Ahnliches gilt fiir die Methodologie
der Praxisforschung, die durch den Generationswechsel hindurch zunéchst beibehalten,
aber insbesondere in den letzten Jahren weiter ausgearbeitet wurde (vgl. Abschnitt 2).
Der Blick auf die Fragestellungen, die in 30 Jahren Wissenschaftlicher Einrichtung La-
borschule bearbeitet wurden, zeigt schlieBlich, dass es in einigen Bereichen, insbeson-
dere in den Bereichen Unterrichtskonzepte und Schulorganisation, viel Kontinuitit gab
und gibt, in anderen Bereichen die Themenwahl jedoch starken Schwankungen unter-
worfen war und hier mit gesamtgesellschaftlichen Themen korrespondiert. Deutlich wird
auch die Vielfalt der Forschungsthemen, die von den Praxisforscher*innen in der Ver-
suchsschule und der Wissenschaftlichen Einrichtung in den Blick genommen, empirisch
bearbeitet und ggf. in Innovationen {iberfiithrt werden, um die Laborschule weiterzuent-
wickeln sowie mit Hilfe von Publikationen, Kooperationen und Tagungsbeitrigen auch
in die Bildungs- und Forschungslandschaft zu bringen (vgl. Abschnitt 3).

Weiterfiihrend konnen die flir diesen Artikel hinsichtlich der Fragestellungen der La-
borschulforschung verwendeten Rohdaten noch fiir tiefergehende Analysen verwendet
werden. So konnten die Unterkategorien genauer ausgewertet werden, um noch detail-
lierter nachzeichnen zu koénnen, zu welchen Zeiten welche Forschungsthemen an der
Laborschule relevant waren. Zu den Rohdaten gehoren auch noch weitere Daten, die
iiber diesen Beitrag hinausgehende Fragestellungen bearbeitbar machen, wie beispiels-
weise die Personen, die an den Forschungs- und Entwicklungsprojekten teilgenommen
haben oder die Anzahl der Forschungsstunden, die den forschenden Lehrkriften und da-
mit den einzelnen Projekten zugewiesen wurden. Mit zukiinftigen Auswertungen konnte
somit noch genauer und mit anderen Foki untersucht werden, wie die Schwerpunkte in
der Laborschulforschung verteilt sind und was die Laborschule {iberhaupt imstande ist
zu leisten. Interessant wire, diese Ergebnisse in einem zweiten Schritt systematisch mit
gesellschaftlichen und bildungspolitischen Debatten in Verbindung zu bringen, um nach-
vollziehen zu konnen, welchen Einfluss gesamtgesellschaftliche Bildungsdebatten auf
die Laborschule haben, oder auch inwiefern die Laborschule Forschungsthemen vorweg-
nimmt, die dann erst spéter in der allgemeinen Bildungslandschaft relevant werden. Das
Beispiel zum Themenbereich Inklusion und Leistung ldsst erwarten, dass hier vielfiltige
Bezlige zu vermuten sind.

Gemeinsam mit dem Beitrag von C. Timo Zenke in dieser Ausgabe skizziert dieser
Beitrag {iber 50 Jahre Laborschulforschung — mehr als ein halbes Jahrhundert. Die Band-
breite der bearbeiteten Fragen ist auch unter Beriicksichtigung dieser langen Zeitspanne
eindrucksvoll. Gesichert wird sie durch das Engagement der Lehr- und pddagogischen
Fachkrifte der Laborschule und der universitdren Mitarbeiter*innen der WE Labor-
schule, die diese Art der Forschungs- und Entwicklungsarbeit mageblich tragen und
trotz der gelegentlich widrigen systemischen Bedingungen — der sich beschleunigenden
Schulpraxis im Falle der forschenden Lehrkrafte und der immer hérter werdenden Qua-
lifikationsanforderungen im Falle der universitiren Mitarbeiter*innen — vorantreiben.
Mal3geblich fiir dieses Engagement ist das gegenseitige Wahrnehmen als Expert*innen
fiir die jeweilige Praxis, die Wertschitzung der Impulse aus dem jeweils anderen System
fiir die eigene Praxis und der stete Versuch, eine gleichberechtigte Kooperation zu ver-
wirklichen — eine vielleicht etwas abgedroschene, aber im durch die unterschiedlichen
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Systemlogiken geprigten Alltag von schulischen und universitiren Praxisforscher*innen
langst nicht triviale Forderung.
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Zusammenfassung: Die Idee des Forschungs- und Entwicklungsprojektes ,,Na-
tur in der Schule® fulit sowohl auf den langjéhrigen naturpadagogischen Erfahrun-
gen der Laborschule Bielefeld und des Oberstufen-Kollegs als auch auf den inten-
siven Auseinandersetzungen mit dieser Thematik von Ulrich Gebhard und seiner
Forschungsgruppe.

Das Projekt hat das Ziel, die Bedeutung von Naturerfahrungen wéhrend der
Schulzeit zu erforschen. Dabei sind sowohl die Wirkungen auf fachliche und iiber-
fachliche Lern- und Bildungsprozesse von Interesse als auch die Rolle von Natur
als wichtiger Entwicklungsraum fiir Kinder und Jugendliche.

Neben diesem zu erforschenden positiven Einfluss von Naturerfahrungen auf
Lern-, Bildungs- und Entwicklungsprozesse werden ebenso die wohltuende Wir-
kung von Natur, der Einfluss auf soziale Bezichungen und Kompetenzen sowie die
Bedeutung bzgl. der Ausbildung eines Nachhaltigkeitsbewusstseins in den Blick
genommen. Den Ausgangspunkt der schulischen Naturbegegnungen stellen dabei
die naturpadagogischen Prinzipien dar, welche auf theoretischen Grundlagen, pa-
dagogischem Erfahrungswissen und empirischen Erkenntnissen basieren. Das For-
schungsfeld sind die Bielefelder Versuchsschulen, in denen auch schon vor dem
Vorhaben regelméfige Naturzeiten zum Schulalltag gehorten. Derzeit werden
diese hinsichtlich des Erkenntnisinteresses begleitet und beforscht. Die ersten Er-
gebnisse werden mit Spannung erwartet.
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1 Projektidee

Vor dem Hintergrund der langjdhrigen Erfahrungen in den Bielefelder Versuchsschulen
gehen wir davon aus, dass sowohl der vielerorts beklagten Sinn- und Motivationskrise
schulischen Lernens als auch der hédufig konstatierten Naturferne von Kindern und Ju-
gendlichen durch positive Naturerfahrungen in der Schule begegnet werden kann. Die
Ermoglichung eines regelmiBigen Naturkontaktes schafft unseres Erachtens giinstige
Rahmenbedingungen fiir fachliche und {iberfachliche Lern- und Bildungsprozesse wéh-
rend der Schulzeit und eréffnet das Erleben von Natur als Erlebnis- und Erholungsraum
mit all seinen positiven Wirkungen und Entwicklungspotenzialen, nicht zuletzt auch fiir
ein Bewusstsein im Hinblick auf eine nachhaltige Entwicklung.

Mit dem Projekt soll eine doppelte Liicke geschlossen werden: Zum einen ist es das
Ziel, wissenschaftliche Erkenntnisse beziiglich des personlichkeitswirksamen und bil-
dungsrelevanten Potenzials von Naturerfahrungen in der Schule zu gewinnen. Zum an-
deren soll auch in pragmatisch-methodischer und schulorganisatorischer Hinsicht er-
probt bzw. evaluiert werden, wie dies praktisch gelingen kann. Somit handelt es sich um
ein Forschungs- und Entwicklungsprojekt, bei dem einerseits die Weiterentwicklung von
reflektierter Praxis und andererseits die empirische Erforschung von mafigeblichen Fak-
toren, die diese Praxis begiinstigen, im Fokus stehen.

Die Schule ist u.a. deshalb fiir unser Anliegen eine besonders geeignete Umgebung,
weil aufgrund der allgemeinen Schulpflicht alle Kinder und Jugendliche erreicht werden.
Wir gehen davon aus, mit unseren Projektergebnissen anderen Schulen sowie der Bil-
dungspolitik Empfehlungen und Argumente liefern zu konnen, derlei Vorhaben in die
Schulpraxis nachhaltig einflieBen zu lassen. In diesem Aufsatz werden v.a. die theoreti-
schen und konzeptionellen Grundlagen entfaltet und Wege zur empirischen Erforschung
von regelméBigen Naturerfahrungen in der Schule aufgezeigt.

2 Zur Bedeutung von Naturerfahrungen

Unsere zentrale Annahme ist, dass in der Schule regelmifige, selbstbestimmte, weitge-
hend unreglementierte Naturaufenthalte in vier Hinsichten positive Auswirkungen ha-
ben:

Naturerfahrungen fordern Lern- und Bildungsprozesse.

Bei den Begegnungen mit der Natur wird in unserem Projekt — anders als bei den meisten
anderen DrauBenschulversuchen (Au & Gade, 2016) — weitgehend auf eine unmittelbare,
gezielte Einbindung in fachliche Lernprozesse verzichtet. Nach den langjahrigen Erfah-
rungen an der Laborschule Bielefeld profitieren davon trotzdem die motivationalen Be-
dingungen fiir inhaltliche Lernprozesse fiir so gut wie alle Schiilerinnen und Schiiler in
den verschiedensten Fachern (vgl. Scheersoi, 2021; Wilde, 2021; Ensinger et al., 2017).
Wir halten es angesichts der bisherigen Erfahrungen an der Laborschule fiir méglich und
wollen ebendies differenziert empirisch rekonstruieren, dass das Erleben von Natur und
die damit verbundenen vielfiltigen und komplexen Abldufe zu einem elementaren An-
kerpunkt in der Lernbiografie der Schiilerinnen und Schiiler werden kénnen, wodurch
fachliche Lern- und Bildungsprozesse inspiriert werden. Dies ist umso bemerkenswerter,
als angesichts mehrerer Stunden in der Woche, die die Kinder der Eingangsstufe natur-
padagogisch betreut in der Natur verbringen, natiirlich fiir das Unterrichten der klassi-
schen Kulturtechniken im Fachunterricht weniger Zeit bleibt. Diese Erfahrungen der La-
borschule Bielefeld (Quartier et al., 2013, S. 155f.; Biermann & Bosse, 2013, S. 25f.)
werden geteilt bzw. bestétigt u.a. vom Projekt ,, Industriewald (Augsburg, 2004) und in
Konzepten von Grundschulen, die von der Universitit Siegen begleitet wurden (Schiiler,
2003).
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Dieser in gewisser Weise unspezifische Lerneffekt soll in unserem Forschungsprojekt
genauer erforscht werden. Diese Art von Lernen zeigt Ahnlichkeiten mit der Wirkung
von sogenannten Alltagsphantasien (Gebhard, 2015). Diese Phantasien umfassen Asso-
ziationen und Intuitionen, die ein Lerngegenstand auslosen kann. Solche freien Einfélle
werden allerdings meist im Unterricht ,,exkommuniziert™, weil sie scheinbar das Lernen
behindern. Und in der Tat konnte in Untersuchungen gezeigt werden, dass die primére
Wirkung der Beschiftigung mit diesen Alltagsphantasien als eine Irritation beschrieben
werden kann, die zunéchst von der routinierten und effizienten Beschéftigung mit einer
Thematik wegzufiihren scheint.

Das ist nicht erstaunlich: Die Phantasien nehmen — weil sie teilweise unlogisch, asso-
ziativ und widerspriichlich erscheinen — nicht nur die objektivierende Version eines
Lerngegenstands in den Blick, sondern eben noch ganz andere Dimensionen, von denen
sich die Schulweisheit oft nichts trdumen ldsst. Das kann natiirlich irritieren und auf
»~Abwege* filhren. Allerdings lohnt sich diese irritierende Tiefe, wie Interventionsstu-
dien (Gebhard, 2016; Oschatz, 2012) zeigen. Wenn die Phantasien willkommen sind,
wenn sie immer wieder zum Gegenstand expliziter Reflexion gemacht werden — auch
wenn sie zundchst abschweifig erscheinen —, werden Bildungsprozesse, die Alltagsphan-
tasien beriicksichtigen, sinnhafter erlebt, unterstiitzen die Motivation und sind auch im
Hinblick auf die kognitive Beschéftigung mit einem Gegenstand langfristig und meist
schon mittelfristig produktiv.

Einen dhnlichen Effekt halten wir auch bei den besagten freiziigigen Naturerfahrun-
gen fiir moglich und werden dies in den geplanten Studien untersuchen (s.u.). Gerade
weil bei den Naturzeiten in der Natur auf intentionalen Fachunterricht verzichtet wird,
weil die Kinder sowohl kdrperlich als auch geistig ,,umherschweifen* konnen, gewisser-
mafen den Phantasien freien Lauf lassen, konnen inhaltliche Lernprozesse, die darauf
Bezug nehmen, inspiriert werden. Der Ansatz der Alltagsphantasien hat eine gewisse
Ahnlichkeit mit dem Ansatz des »Philosophieren mit Kindern* (Gebhard & Michalik,
2017).

In diesem Kontext werden wir zudem ausloten, ob und inwiefern sich diese gleichsam
unspezifische Wirksamkeit von Naturerfahrungen auch im Sinne von Inklusion fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler vor dem Hintergrund ihrer individuellen geistigen, korperli-
chen oder seelischen Stirken und Schwéchen entfalten kann.

Naturerfahrungen haben eine Wirkung auf Wohlbefinden und Gesundheit.

Unser Konzept ist auch als ein Beitrag zur schulischen Gesundheitsférderung zu verste-
hen. Es gibt ndmlich eine Reihe von empirischen Hinweisen fiir gesundheitsférdernde
Wirkungen von Naturerfahrungen (Zusammenfassung in: Gebhard, 2020, 2014; Raith &
Lude, 2014; Spéker, 2017). Naturrdume mit Wiesen, Feldern, Baumen und Wildern ha-
ben eine belebende Wirkung bzw. ermdglichen eine Erholung von geistiger Miidigkeit
und Stress (Wells & Evans, 2003).

Der generelle Zusammenhang von Naturerfahrung und Wohlbefinden bzw. sogar
,Lebenszufriedenheit moderiert auch andere Detailaspekte von vor allem seelischer
Gesundheit. Es gibt zahlreiche Hinweise, dass Naturerfahrungen das Selbstbewusstsein,
das Selbstwertgefiihl (Wells & Evans, 2003; Zhang et al., 2014) und auch die Selbst-
wirksamkeitserwartung (Schwiersch, 2009) positiv beeinflussen. Auch beziiglich Vita-
litdt (Ryan et al., 2008; Cervinka et al., 2011) und der Bewaltigung von Stress (Wells &
Evans, 2003) kdnnen Zusammenhénge nachgewiesen werden. Auch eine stimmungsauf-
hellende Wirkung (Aspinwall, 2013) ist belegt.

Symptome von chronischen Aufmerksamkeitsstorungen werden gemildert (Taylor,
2001), zugleich verbessern sich die Konzentration und die Selbstdisziplin (Taylor et al.,
2002). Weiterhin zeigen sich Auswirkungen auf die psychosoziale Entwicklung, Kreati-
vitit, Konzentration und die Wahrnehmungsfahigkeit. Auch auf die Motorik haben Na-
turerfahrungen mafgeblich einen Einfluss (Spéker, 2010).
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Dabei ist es nicht nur das bloBe Naturerleben im Allgemeinen, das subjektives Wohl-
befinden befordert, sondern im Besonderen die sogenannte Naturverbundenheit, die als
psychologisches Konstrukt auch erhoben werden kann (Mayer, McPherson & Frantz,
2004).

Naturerfahrungen wirken auf soziale Beziehungen und Kompetenzen.

Soziale Kompetenzen sind fiir ein angenehmes Schulklima und auch fiir das Leben au-
Berhalb von Schule wichtig. Sie miissen jedoch erlernt und erprobt werden, wobei Schule
als ein zentraler Ort der Sozialisation von Kindern und Jugendlichen eine wichtige Rolle
spielt. Untersuchungen weisen darauf hin, dass regelmiBige Naturaufenthalte die Ent-
wicklung von sozialen Kompetenzen fordern (Maas, 2009). So konnte nachgewiesen
werden (Hafner, 2002), dass Kinder, die einen Waldkindergarten besuchen — also regel-
méBig mit einer Gruppe drauflen sind —, einen erfahreneren Umgang mit anderen Kin-
dern zeigen. Sie reagieren beispielsweise auch in schwierigen Situationen 16sungsorien-
tiert und produktiv und begegnen Konflikten untereinander auf konstruktive Weise.
Auch in den Bereichen Toleranz und Kooperationsbereitschaft sind sie Kindern aus Re-
gelkindergirten voraus. Dies wirkt sich auch auf die Schule aus: Grundschulkinder, die
einen Waldkindergarten besucht haben, sind gemif3 Befragungen von Lehrkriften neben
ihrer Konzentrationsfihigkeit und Motivation auch im Hinblick auf soziale Kompeten-
zen entwickelter. Soziale Fahigkeiten werden also insgesamt ,,fliissiger (Dyment &
Bell, 2008). Bereits ein naturnah gestalteter Pausenhof hat positive Effekte auf die Kom-
munikationsbereitschaft und auch -fahigkeit. Zudem fiihrt das Eintauchen in eine natur-
nahe Umgebung zu einem Anstieg prosozialer Orientierungen und im Gegenzug zu einer
Abnahme selbstbezogener Bestrebungen (Weinstein et al., 2009). Vor dem Hintergrund
der Selbstbestimmungstheorie der Motivation nehmen die Autoren der Studie an, dass
besagtes Eintauchen in die Natur das Autonomieerleben fordert. Das auf diese Weise
gesicherte Autonomieerleben macht es dann auch eher mdglich, von sich selber abzuse-
hen.

Insgesamt scheint es so zu sein, dass es vor allem die Freiziigigkeit und Unkontrol-
liertheit sind, die nicht nur an Naturerfahrungen so attraktiv sind, sondern die auch einen
wesentlichen Anteil an den sozialen Effekten haben diirften. Naturerfahrungen bekom-
men namlich ihre zugespitzte Bedeutung innerhalb der Beziehung zu lebendigen Men-
schen (Friichtnicht, 2022). Der Aufenthalt von Kindern in der Natur ist oft an die Bedin-
gung gekniipft, dass Freunde und Freundinnen dabei sind, wodurch sich auch das
Sozialverhalten von Kindern positiv verdndern kann.

RegelméaBige Naturkontakte wirken auf Einstellungen und Handlungsbereit-
schaften im Hinblick auf eine nachhaltige Entwicklung.

Nachhaltigkeit als anspruchsvolles, aber weitgehend noch nicht eingeldstes Politikkon-
zept ist insofern bei unserem Ansatz zentral, als dass Naturerfahrungen eine positive
Wirkung auf die Naturverbundenheit und ein entsprechendes Verhalten moglich ma-
chen. Dies soll aber nicht auf moralisierende Weise im Vordergrund stehen oder gar
verordnet werden.

Das Erleben von Natur kann jedenfalls auch die Einstellungen gegeniiber der Natur
positiv verdndern (Bogeholz, 1999; Bogner & Wiseman, Ernst & Theimer, 2011; Kals
et al., 1998; Lude, 2001; Pensini et al., 2016; Wells & Lekies, 2006). In unseren natur-
pidagogischen Uberlegungen spielt dies eine bedeutsame Rolle, jedoch nicht primér in
kognitiv dozierenden oder gar moralisierenden Unterrichtsvorhaben als vielmehr in der
Vertiefung durch unmittelbares Naturerleben.

So muss mit Blick auf entsprechende Bildungsbemiihungen fiir eine nachhaltige Ent-
wicklung (BNE) sicherlich bedacht werden, dass es gerade die selbst gewihlten, freizii-
gigen Naturerfahrungen sind, die gleichsam beildufig in Richtung umweltpfleglicher
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Einstellungen und Handlungsbereitschaften wirken kénnen (Gebhard, 2020). Deshalb
werden bei den zu initiierenden Naturerfahrungen sowohl beildufige Erlebnisse als auch
partizipative Elemente — ein wichtiges Moment von Nachhaltigkeit — eine Rolle spielen.

3 Bildungstheoretischer Akzent:
Subjektivierung und Objektivierung

Lernprozesse konnen als die erfolgreiche Aufnahme neuer Informationen interpretiert
werden, wihrend der Begriff Bildung zusitzlich auf eine Berithrung und Transformation
der Person zielt, wobei Lernen und Bildung aufs Engste zusammenhéngen. Man wird
durch Bildung nicht nur kompetent, sondern gewissermaf3en ein anderer Mensch (vgl.
Peukert, 2003).

Thema der Bildungstheorie seit Humboldt ist die ,,Verkniipfung unseres Ichs mit der
Welt zu der allgemeinsten, regesten und freiesten Wechselwirkung® (1903, S. 283). Bil-
dung ist nicht im stédndigen Kreisen um sich selbst zu haben, sondern hat einen dufleren
Gegenstand zur Bedingung, an dem das Subjekt sich abarbeiten kann. Hier ist zudem das
Motiv der Freiheit und der Notwendigkeit der Selbstbildung bereits angelegt. Diesen
Elementen von Bildung soll bei den regelméfBigen Naturerfahrungen breiter Raum gege-
ben werden (vgl. Dittmer & Gebhard, 2021).

Ein wichtiger Motor fiir Bildungsprozesse ist das Sinnbediirfnis der Subjekte. Diese
Sinnkonstituierung hat gute Chancen, realisiert zu werden, wenn wir — wie im Falle un-
seres Projektes — bei der Aneignung von Naturphdnomenen objektivierende und subjek-
tivierende Perspektiven gleicherma-
Ben kultivieren. Subjektivierung

Subjektivierung und Objektivie- (Symbole, Narrationen, Phantasien)
rung stellen eine je besondere Art
der Beziehung dar, die das Indivi-
duum (Subjekt) zu einem Gegen-
stand (Objekt) entwickelt. Unter Ob- .
jektivierung verstehen wir in Anleh- >inn
nung an den Kulturpsychologen
Boesch (1980) die ,,objektive*, sys-
tematisierte Wahrnehmung, Be- T

. . . Objektivierung
SChrelbung und Erklarung der cmpl- (beschreibende und erkldrende
rischen Welt. Bei der Subjekti- Wissensbestdnde)

vierung dagegen handelt es sich um
die symbolischen Bedeutungen der Abbildung 1: Die Grundkonstellation der Sinn-

Dinge, die in subjektiven Vorstel- konstitution zwischen Subjekt und
lungen, Phantasien und Konnotatio- ObJ:ekt3 ?wischen Subjektivierung und
nen zum Ausdruck kommen (aus- Objektivierung (Gebhard, 2020, S. 68)

fiihrlich in: Gebhard, 2015). Hierbei heften sich an besondere Ausschnitte der Umwelt
Phantasien und Vorstellungen. Ein Apfelbaum beispielsweise kann neben der faktischen
Bedeutung, die in Kategorien beispielsweise der Biologie, der Gértnerei, der Erndhrung
beschreibbar sind, ganz andere Vorstellungen auslosen. Er kann Merkzeichen fiir die
Féhigkeit des Kletterns sein, erinnert vielleicht an den Garten der Kindheit oder an sozi-
ale Erfahrungen des Apfelklauens. Solche personlichen Assoziationen kdnnen sich zu-
sdtzlich mit kulturell vermittelten Symbolsystemen verbinden, beim Apfelbaum zum
Beispiel mit der Paradiesgeschichte, mit dem Schonheitsurteil des Paris oder mit Schnee-
wittchen.

Wir unterscheiden zwischen den Methoden und Strukturen der Wissenschaft, die oft
alleinige Grundlage fiir den Schulstoff sind, und der inneren subjektiven Bedeutung der
Lerngegenstinde. Diese Unterscheidung und zugleich die Vermittlung zwischen beidem
ist die grundlegende didaktische Haltung in unserem Projekt: Sie zielt weniger auf das
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Beibringen von Lernstoff als vielmehr auf die Vermittlung von Subjekt und Objekt, ge-
nauer: auf die Fahigkeit der Subjekte, sich dieser Vermittlungsaufgabe zu stellen. Diese
Fihigkeit nennen wir im Kontext dieser bildungstheoretischen Uberlegungen ,,Zwei-
sprachigkeit™ (Combe & Gebhard, 2012), ndmlich gleichermallen subjektivierende und
objektivierende Vorstellungen zu einem (Lern-)Gegenstand zu kultivieren.

4 Péadagogischer Ansatz: Erfahrungslernen

Wir stiitzten uns bei unserer Arbeit auf den padagogischen Ansatz des Erfahrungslernens
(Combe & Gebhard, 2012), welcher in dhnlicher Form bei den Bielefelder Versuchs-
schulen bereits seit ihrer Griindung 1974 Anwendung findet (Hentig, 1973). Im An-
schluss an Dewey (1988) und Combe & Gebhard (2012) sind folgende Aspekte dabei
von Bedeutung:

Irritation oder Krise als Beginn des Erfahrungsprozesses

Der Beginn des Erfahrungsprozesses ist ein Geschehen, das aus der Zeit und Kontinuitét
herausriickt (Dewey, 1988, S. 80ff.), eine Irritation hervorruft, eine Frage aufwirft. Die
Krisenhaftigkeit dieser Situation driickt sich dadurch aus, dass eingespielte Routinen
versagen. Die Situation enthélt eine ,,Fremdheitszumutung. Der Anfang des Erfah-
rungsprozesses enthélt dabei einen Moment der ,,Widerfahrnis® (Waldenfels, 2002).
Solch eine Situation kann piddagogisch nicht initiiert werden. Jedoch kdnnen die Gege-
benheiten so offengehalten werden, dass Platz fiir Unvorhersehbares bleibt.

Emotionale Involviertheit

Eine wesentliche Bedingung fiir Irritationen bzw. besagte krisenhafte Erscheinungen ist,
dass wir von einem Phdnomen iiberhaupt emotional beriihrt werden. Diese emotionale
Beriihrtheit kann sowohl positive als auch negative Empfindungen hervorrufen. Charak-
teristisch und entscheidend fiir das Erfahrungslernen ist, dass solche bisweilen auch wi-
derspriichlichen, ambivalenten Gefiihle willkommen geheillen werden. Sie sind ein we-
sentlicher Motor von Lernprozessen.

Die Offnung eines Vorstellungs- und Phantasieraumes

Die Offnung eines Vorstellungs- und Phantasieraumes ist der entscheidende Schritt fiir
die Produktivitit der Erfahrungsbewegung. Dieser Schritt fiihrt {iber die Irritation hinaus
und macht verstehbar, warum man den Anspruch von Erfahrungen und die damit ver-
bundenen Irritationen auf sich nimmt.

Reflexion und Versprachlichung

Es geht um die Suche nach einer Sprache, in der Erlebnisse, Wiinsche, Phantasien und
Emotionen artikuliert werden konnen, die bislang keinen (sprachlichen) Ausdruck fin-
den konnten. Die Sprache nimmt Bezug nicht nur zur inneren Phantasieebene, sondern
auch zur duBeren Realitdt. Erst durch die Reflexion wird das Erlebnis zur Erfahrung und
somit auch dadurch erst ein Naturerlebnis zur Naturerfahrung.

5 Naturpadagogische Prinzipien

Persénlichkeitswirksame Lern- und Bildungsprozesse oder auch Anderungen in unseren
Naturverhéltnissen geschehen nicht als Ergebnis eines rezeptartigen Leitfadens, sondern
freiwillig und gewissermaflen beildufig. Die hier zusammengestellten (natur-)padagogi-
schen Prinzipien im Modellprojekt ,,Natur in der Schule* sind deshalb auch weniger
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konkrete Handlungsanleitungen oder gar -anweisungen, sondern bildungstheoretisch
fundierte padagogisch-didaktische Haltungen. Daher finden sich in diesem Abschnitt
Aspekte wieder, die bereits zuvor auf allgemeinerer Ebene angesprochen worden sind.
Die Prinzipien sind zum einen aus den theoretischen Uberlegungen abgeleitet, sie basie-
ren aber zum anderen auch auf praktischen Erfahrungen der Laborschule Bielefeld und
auch eines Hamburger Modellprojekts (Goudarzi et al., 2021).

Freiheit

Erst relative Freiziigigkeit ermdglicht es, sich die Natur wahrhaft anzueignen. Die Wir-
kung von Natur ereignet sich ndmlich nebenbei. Natur wird als bedeutsam erlebt, wenn
man eigene Bediirfnisse erfiillen, eigene Phantasien und Traume schweifen lassen kann.
Auf diese Weise kann Natur eine personliche Bedeutung bekommen.

Genuss, Gliick und Gutes Leben

Naturverhiltnisse haben etwas mit dem guten Leben zu tun. Landschaft und Natur sind
wesentliche Bedingungen fiir ein gelingendes menschliches Leben. Das siidamerikani-
sche Konzept des ,,buen vivir* akzentuiert den damit verbundenen politischen Aspekt
noch stérker. Es gibt gewissermalien ,,gute Orte*, in denen wir in einer Art von Resonanz
gleichsam ,,aufblithen®, eben gut leben kdénnen. Unsere naturpidagogische Konzeption
zielt vor diesem Hintergrund auf die Ermoglichung von positiven, begliickenden Na-
turerfahrungen. Dabei ist der individuelle, subjektiv empfundene Genuss zentral. Natur
steht dabei als Symbol fiir ein gutes und erfiilltes Leben. Natur ist Wahrnehmungsraum
und Sinninstanz zugleich. Sie ist etwas, was allen Menschen in einem sehr komplexen
und tiefen Sinne guttun kann.

Direkte Naturerfahrungen als einfache und wirkungsvolle Basis

Es wird bewusst auf thematische Schwerpunktsetzungen und didaktisches Material wih-
rend der Zeit drauBen verzichtet. Naturerfahrungen beférdern die inhaltlichen bzw. fach-
lichen Lern- und Bildungsprozesse in der Schule wirksam, gerade weil bei den naturpé-
dagogischen Angeboten (regelméBiger Aufenthalt in naturnahen R&umen mit der
Klasse) auf intentionalen Fachunterricht verzichtet wird. Ein wesentliches Prinzip ist da-
bei das Erfahrungslernen mit den Aspekten Freiziigigkeit, Irritationsfreundlichkeit und
Reflexion.

Es geht also um eine Art von Enthaltsamkeit im Hinblick auf Planungen oder Inten-
tionen der Lehrkraft, um die jeweils eigenen Akzentuierungen der Heranwachsenden
willkommen heiflen zu konnen. Ziel ist demnach eine gewisse Zuriickhaltung zugunsten
eines offenen Erfahrungslernens, worauf natiirlich im weiteren Verlauf mehr oder weni-
ger zielgerichtete Impulse der beteiligten Personen folgen kénnen.

Sich-in-Bewegung-Setzen

Um Erfahrungen zu machen, um sich qua Erfahrung zu erproben, muss man sich enga-
gieren, man muss sich dem aussetzen, was an Unerwartetem auf einen zukommt. Erfah-
rungen gibt es nur, wenn man offen ist fiir das, was einem an Unerwartetem entgegentritt.

Bewusst wird dazu in der Regel das Schulgeldnde verlassen, um einen Aufbruch zu
ermdglichen. Dieses Sich-in-Bewegung-Setzen ist zunichst ein AuBerliches und ein
Réaumliches: von einem Ort (in der Schule) zu einem anderen Ort (draulen) wechseln.
Zugleich ist es eine innere Bewegung und Flexibilitét, die Muster und Routinen in der
Schule hinter sich zu lassen, und eine Bereitschaft dafiir, sich engagiert, optimistisch und
zuversichtlich auf das Unvorhergesehene drauflen einzulassen. Auf dem Wege zu den
Naturerfahrungen findet dies bereits statt.
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Verzicht auf Moralisierung

Es wird verzichtet auf jegliche Form von Moralisierung im Hinblick auf natur- und um-
weltpflegliche Einstellungen im Sinne umweltpddagogischer Zielsetzungen. Trotzdem
bzw. gerade deshalb verstehen wir das Modellprojekt als einen Beitrag zur Bildung fiir
eine nachhaltige Entwicklung: Nur aufgeklirte, autonome, reflexive und nicht einer pé-
dagogisierenden Moral ausgesetzten Menschen konnen dem anspruchsvollen (politi-
schen) Konzept der Nachhaltigkeit tendenziell gerecht werden.

Produktiver Umgang mit Irritationen und Ungewissheit

Ein Erfahrungsprozess beginnt mit einer Krise bzw. Irritation. Begegnungen mit Natur
sind dafiir aufgrund der Unkontrollierbarkeit und Unvorhersehbarkeit besonders geeig-
net. Das mit den Irritationen verbundene emotionale Beriihrtsein kann sowohl positiv als
auch negativ sein. Charakteristisch fiir das Erfahrungslernen ist, dass bisweilen auch am-
bivalente Gefiihle willkommen geheiflen werden. Sie sind ein wesentlicher Motor von
Lern- und Bildungsprozessen.

»~Zweisprachigkeit*

Natiirlich kénnen und sollen im Kontext der Naturerfahrungen — wenn auch nicht didak-
tisch gelenkt — inhaltliche Lern- und Bildungsprozesse stattfinden. Dabei ist zu unter-
scheiden zwischen den Themen, Methoden und Strukturen der Wissenschaft, die allzu
oft alleinige Grundlage fiir den Schulstoff sind, und der inneren subjektiven Bedeutung,
die Lerngegenstinde haben konnen. Diese Unterscheidung und zugleich die Vermittlung
zwischen beidem ist die grundlegende didaktische Haltung in unserem Projekt: Sie zielt
weniger auf das Beibringen von Lernstoff als vielmehr auf die Vermittlung von Subjekt
und Objekt — genauer: auf die Fahigkeit der Subjekte, sich dieser Vermittlungsaufgabe
zu stellen. Der Begriff ,,Zweisprachigkeit™ meint in diesem Zusammenhang die Féhig-
keit, zwischen objektivierenden und subjektivierenden Vorstellungen zwanglos hin- und
herpendeln zu kénnen (Combe & Gebhard, 2012).

Es geht also um das WillkommenheiB3en der alltiglichen, subjektiven Vorstellungen
und zugleich — wenn die Gelegenheit dazu giinstig ist — um einen gewissermafien objek-
tivierenden Verstdndigungsrahmen.

Partizipation

Partizipation ist die Teilnahme und Teilhabe an Entscheidungsprozessen, Handlungsfel-
dern und Giitern der Gesellschaft (Beck, 2013). Partizipationsmoglichkeiten in Bezug
auf Natur als ein gesellschaftliches Handlungsfeld und Gut sind wichtig. Sowohl die
Einflussnahme auf diesbeziigliche Entscheidungsprozesse als auch das Nutzen von Na-
turrdumen als Erholungs- und Erlebnisraum sind bedeutsam. Beides kann die Lebens-
fithrung nachhaltig beeinflussen.

GemiB Ansitzen der Demokratiebildung ist es giinstig, dass Kinder und Jugendliche
so frith und so oft wie mdglich Partizipationserfahrungen — und somit auch Demokratie-
erfahrungen — machen, um ein (Selbst-)Verstdndnis auszubilden, dies auch als Erwach-
sene zu tun. Naturbegegnungen sollen von ihnen selbst geplant und mitgestaltet werden,
sodass individuell bedeutsame Aspekte im Naturerleben erfahrbar werden. Nicht die Pri-
oritdten der Pidagoginnen und Pddagogen stehen im Mittelpunkt, sondern die Interessen,
Wiinsche und Anliegen der Kinder und Jugendlichen. Dabei werden soziale Kompeten-
zen gefordert und Aspekte von Selbstwirksamkeit und Selbstbewusstsein gestérkt.
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Korperlichkeit/Leiblichkeit

Draufen in der Natur sind die Erfahrungsmoglichkeiten fiir Leib und Seele zahlreich.
Die Kinder und Jugendlichen kénnen sich erleben, ausprobieren und herausfordern, in-
dem sie aktiv sind und ihre Kérper bewegen oder auch ausruhen und regenerieren. Sin-
neseindriicke werden zeitgleich und nebenbei aufgenommen und korrespondieren mit
diesen korperlichen Erfahrungen. Ein auf wechselnden Untergriinden erlebtes Korper-
gefiihl in Verbindung mit vielfdltigen Sinneseindriicken stellt dabei einen besonderen
Wert dar. Es erleichtert den Zugang zu den eigenen Bediirfnissen wie etwa Entspannung
oder Betdtigung.

Neugierde/Wissbegierde

Naturerfahrungen zu erméglichen, ist kein Schulfach, sondern es geht darum, den Fun-
ken der immer schon vorhandenen Lernenergie der Heranwachsenden zu entfachen. Die
Kinder und Jugendlichen zeigen auf ihre ganz eigene Weise ihre Energie und Motivation
und entdecken beildufig nach und nach ihren individuellen Lernweg. Naturerfahrungen
sind fiir alle Menschen mdglich; solche Vorhaben sind somit von ihrer Natur her inklu-
siv. Die Unterstlitzung durch die Paddagoginnen und Padagogen ist zuriickhaltend und
abwartend, aber aufmerksam und bereit, gedullerte Impulse fiir eine Vertiefung aufzu-
nehmen.

Natur als Symbolvorrat

Im Verhéltnis des Menschen zur dueren Natur wird stets auch sein Verhéltnis zu sich
selbst aktualisiert, weil Naturphdnomene Anlésse sind, sich auf sich selbst zu beziehen.
»Natur wird auf diese Weise zu einem zum Symbol von Aspekten des eigenen Selbst
oder — wie Caspar David Friedrich es sagt — zur ,,Membran subjektiver Erfahrungen und
Leiden* (zitiert nach Altner, 1991, S. 9).

Unser Ansatz beriicksichtigt diesen atmosphérischen Akzent des Erlebens, bei dem
Selbst und Welt atmosphérisch korrespondieren. Naturrdume transportieren einen Sym-
bolvorrat, der dem Menschen fiir Selbst- und Weltdeutungen zu Verfligung steht. Beim
Entwickeln von Naturbeziehungen kommt es daher ebenso auf die symbolische subjek-
tive Bedeutung von Natur wie auf deren ,,objektiven” Attribute an. Die Rede oder das
Denken iiber Natur ist verbunden mit oft impliziten Welt- und Menschenbildern (,,All-
tagsphantasien®), die Ideen davon transportieren, wie sich die Menschen ihr Leben und
die Welt, in der sie leben wollen, vorstellen.

Es gilt also, tiber diese Vorstellungen und Bilder ins Gesprich zu kommen, wobei es
nicht um explizite intellektualistische Vorstellungen oder gar Kenntnisse iiber Natur
geht, sondern um die impliziten Vorstellungen und Phantasien.

Naturerfahrung und Naturreflexion

Bei den zu initiierenden Naturerlebnissen sind auch Naturinterpretationen nédtig. Diese
Reflexionen werden durch die Methode des ,,Philosophierens mit Kindern und Jugend-
lichen angebahnt.

Bei Erfahrungen geht es auch um die Suche nach einer Sprache, in der Erlebnisse,
Wiinsche, Phantasien und Emotionen artikuliert werden koénnen. Die Sprache nimmt Be-
zug nicht nur zur inneren Phantasieebene, sondern auch zur duleren Realitét. Erst durch
die Reflexion wird das Erlebnis zur Erfahrung.

6 Zentrale Forschungsfragen und -methoden

Das Forschungsprojekt fokussiert in einem ersten Schritt die Frage nach der schulischen
Umsetzbarkeit von Naturerfahrungen.
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e Wie sind die empirisch gut belegten (s.0.) positiven Effekte von Naturerfahrungen
(Personlichkeitsentwicklung, Wohlbefinden, Resilienz) in einem schulischen Kon-
text umsetzbar?

AuBerdem geht es um verschiedene Fragen, die unsere zentralen theoretischen Annah-
men betreffen bzw. aus diesen ableitbar sind. Dabei sind die folgenden Fragen angesichts
der vorherrschenden schulischen Bedingungen von grolem Interesse, da es natiirlich
auch um einen méglichen Transfer der Ergebnisse gehen wird:

e Begiinstigen Naturerfahrungen die inhaltlichen bzw. fachlichen Lern- und Bildungs-
prozesse in der Schule? Welche Faktoren sind dabei bedeutsam?

e Welche Bedeutung hat das Erfahrungslernen (Irritation, Phantasieraum, Reflexion)?

e Inwiefern tragen Naturerfahrungen dazu bei, sowohl das eigene Leben als auch das
schulische Lernen als sinnvoll zu interpretieren?

e Welchen Stellenwert nehmen Naturerfahrungen in der Lernbiografie ein?

e Welche Auswirkungen haben Naturerfahrungen auf individuelle soziale Fahigkeiten,
auf das soziale Klima im Gruppenverband und in der Schule?

o Welche Wirkungen haben regelmifBige Naturerfahrungen auf Bildungsprozesse im
Hinblick auf Naturverbundenheit, auch im Kontext einer nachhaltigen Entwicklung?

o Welche Auswirkungen haben Naturerfahrungen in der Schule auf das Wohlbefinden
und das pddagogische Selbstverstindnis (auch bezogen auf Fachinhalte) von
Lehrerinnen und Lehrern?

In methodischer Hinsicht wird sowohl mit qualitativen als auch mit quantitativen For-
schungsmethoden gearbeitet. Mithilfe von qualitativen Methoden (Einzelinterviews und
Gruppendiskussionen mit Kindern, Lehrkriften und Eltern, teilnehmende Beobachtung,
Reflexionsbogen, Videographie) werden gemél des Forschungsstils der Grounded The-
ory (Corbin & Strauss, 2015; Striibing, 2014) die Prozessstrukturen der Praxis empirisch
rekonstruiert und deren dynamische Weiterentwicklung verfolgt. Aber auch die je indi-
viduelle Wahrnehmung von Verinderungen und damit in Zusammenhang die subjektiv
erlebten Lern- und Bildungsprozesse sollen so rekonstruiert werden.

Durch quantitative Methoden wird dies nicht nur ergidnzt, sondern durch das Erheben
bestimmter Parameter (z.B. Wohlbefinden, Konzentration, Naturverbundenheit, natur-
konformes Handeln, Personlichkeitsmerkmale, Effekte auf inhaltliche Lernprozesse) in
Bezug auf das Projektziel erweitert. Dabei kdnnen wir auf Instrumente des besagten
Hamburger Projekts zuriickgreifen (Goudarzi et al., 2021). Zusétzlich ist eine Elternbe-
fragung geplant.

Insgesamt ist es unser Anspruch, Forschung und Entwicklung, Wissenschaft und Pra-
xis sinnvoll aufeinander zu beziehen.

7  Forschungsfeld: Die Bielefelder Versuchsschulen und ihre
Forschungstradition

Unser Forschungsvorhaben kniipft an die Erfahrungen an, die an den Bielefelder Ver-
suchsschulen des Landes NRW, der Laborschule (www.laborschule-bielefeld.de; Thurn
& Tillmann, 2011) und dem Oberstufen-Kolleg (www.uni-bielefeld.de/OSK) gemacht
wurden. In beiden Schulen sind die inhaltliche Auseinandersetzung und die Begegnung
mit der Natur in unterschiedlicher Form ein bedeutender Teil des Schulkonzeptes. Viele
entsprechende curriculare Elemente sind integraler Bestandteil des Schulalltags (Quar-
tier et al., 2013; Biermann & Bosse, 2013).

Wir kénnen von folgenden aktuellen Rahmenbedingungen und Ankniipfungsmog-
lichkeiten in Bezug auf Naturerfahrungszeiten aulerhalb des Schulgebdudes ausgehen:

Die Lage und Umgebung beider Schulen bietet viel Raum, um die Natur zu erkunden.
Es gibt viel Platz zum Verweilen, Bewegen, Rennen und Toben. Es befindet sich ein
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Spielplatz mit hohem Aufforderungscharakter auf dem Schulgeldnde. In unmittelbarer
Néhe befinden sich Griinflachen, Parks, Teiche, Spielplitze und Zugénge zum Teuto-
burger Wald.

Hinzu kommt seit 2017 der Naturerfahrungsort ,,Alter Schulgarten”, ein etwa
6.500 gqm groBes Geldnde mit einem Fachwerkgebdude am Rand des Teutoburger Wal-
des. Dort kann an den Abldufen und Kreisldufen in der Natur orientiert gelernt werden.
Hier kann erkundet werden, an welchen Stellen Menschen sich einbringen konnen, ohne
dass Schaden fiir die Natur entsteht, sondern im Gegenteil ein stabiles System weiterbe-
steht. Unterschiedliche Themen kdnnen von den Schiilerinnen und Schiilern der Jahr-
gangsstufen 0—13 selbst entdeckt und weiterentwickelt werden. Vor dem Hintergrund
ihrer vielfiltigen Ansétze bieten sich die Bielefelder Versuchsschulen als Forschungs-
feld fiir das Projekt in besonderer Weise an.

Neben diesen giinstigen Rahmenbedingungen spricht die lange Tradition der wissen-
schaftlichen Begleitung fiir die Versuchsschulen als Forschungsfeld. Forschen und Ent-
wickeln gehen dort seit den Schulgriindungen 1974 Hand in Hand. Sie sind durch je
eigene wissenschaftliche Einrichtungen mit der Fakultit fiir Erziehungswissenschaft der
Universitét Bielefeld verbunden. Die Schulen verstehen sich als Experimentier- und Er-
probungsfeld fiir neue Formen des Lehrens und Lernens, die fortwahrende Entwicklung
und Reflexion von Schulpraxis ist ihr Auftrag. Die Erfahrungen aus der pidagogischen
Praxis werden in enger Zusammenarbeit mit den wissenschaftlichen Einrichtungen mit
Forschungsperspektiven verkniipft und finden so Eingang in den wissenschaftlichen Dis-
kurs.

Hierfiir wurde das sogenannte ,,Lehrer-Forscher-Modell“, eine Variante der Praxis-
forschung, entworfen und fortentwickelt (vgl. Hollenbach & Tillmann, 2009, S. 7ff.;
Terhart & Tillmann, 2005, S. 17ff.; Tillmann 2011, S. 96ft.).

Vor diesem Hintergrund sind inzwischen an den Versuchsschulen zahlreiche gesell-
schaftlich relevante Themen erprobt, wissenschaftlich begleitet, reflektiert und verdf-
fentlicht worden, auch in Bezug auf Erfahrungen von Schiilerinnen und Schiilern in und
mit der Natur, zum Beispiel: ,,Natur erleben, erfahren und erforschen mit Kindern im
Grundschulalter” (Biermann & Bosse, 2013) oder ,,Weltsprache Natur — Die Naturwerk-
statt der Laborschule Bielefeld (Quartier et al., 2013). Die Absicht unseres Forschungs-
projektes lédsst sich im pddagogischen Feld der Versuchsschulen optimal realisieren, zu-
mal sie wissenschaftliche Begleitung kennen und férdern.

8 Die padagogische Praxis:
Naturerfahrungspddagogik an der Laborschule

Bereits im Jahr 2000 wurde mit der Griindung eines Waldhorts an der Laborschule der
Anspruch umgesetzt, Kindern einen vielfdltigen Rahmen fiir freie Naturerlebnisse und
-erfahrungen zu bieten (vgl. Quartier et al., 2013). Diese ersten Anfinge wuchsen in den
vergangenen zwei Jahrzehnten mit der Entwicklung des Konzepts der Naturwerkstatt
(Quartier & Rehr, 2017, S. 16ff.) bis zur Eroffnung eines am Waldrand gelegenen Schul-
gartens als Lernort. Es bieten sich bis heute zahlreiche Anschlussmdglichkeiten fiir kom-
plexe Lernprozesse in der Natur an beiden Versuchsschulen Laborschule und Oberstu-
fen-Kolleg fiir alle Jahrgénge. Die folgende kurze Beschreibung der Aktivitdten in der
Primarstufe lassen sich auf alle Jahrgangsstufen, auch die Sekundar- und Oberstufe, be-
ziehen. Das von uns geplante Forschungsprojekt wird seinen Blick auch auf diese Al-
tersgruppen werfen. Die Abldufe sind nach unseren bisherigen jahrelangen Erfahrungen
von sehr dhnlichen, deutlich wahrnehmbaren Stimmungen und Mustern geprigt, die von
den Natur- und Wildnispddagoginnen und -pddagogen den Lern- und Entwicklungspro-
zess unterstiitzend aufgegriffen werden. Mit dem Blick aus der piddagogischen Praxis
werden diese Stimmungen nun veranschaulicht.
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Was ist Naturerfahrungspadagogik?

Von (Natur- und Wildnis-)Pddagoginnen und Pddagogen begleitet, werden Kinder
und Jugendliche sowie auch Erwachsene eingeladen, sich in Bewegung zu setzen und
drauflen in der Natur Zeit zu verbringen. Diese Zeit wird in der Regel gemeinsam in
einer Gruppe verbracht und ist frei von padagogischen Interventionen oder gar Unter-
richtsvorhaben. Dies ist bedeutsam, denn anders als beispielsweise in unterrichtlichen
Kontexten oder Programmen der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung wird bewusst
kein inhaltliches Thema oder Lernauftrag mit nach drauflen genommen. Es geht im
Kern um freie, unstrukturierte Zeit unter freiem Himmel — Zeit fiir Naturerlebnisse,
die sinnlich, leiblich, geistig, emotional auf die Schiilerinnen und Schiiler wirken kon-
nen. Die piddagogische Aufgabe der Begleiterin bzw. des Begleiters ist mit einem
Mentoring zu vergleichen, einer Begleitung, die — behutsam an der jeweiligen Person
orientiert — spontan auf dullere Eindriicke reagierend, einen Rahmen bietet und halten
kann.

Absicht der Naturerfahrungspéddagogik ist es, in diesem Rahmen den Kindern und
Jugendlichen zu erméglichen, sich auf ganz personliche Art und Weise draufien wohl-
zufiihlen, sich Naturrdumen anzunihern und so mit der Welt in Beziehung zu treten.
Das naturpiddagogische Konzept der Laborschule ist in Teilen von der sogenannten
Wildnispadagogik inspiriert. Erste Impulse kamen vor etwa 35 Jahren aus den USA,
aus der Wilderness Awareness School, die den Begriff ,,Nature Connection* geprégt
hat. ,,Connection oder das Verb ,,to connect machen deutlich, dass es darum geht,
auf vielschichtige, tiefe Art und Weise eine Verbindung zwischen Mensch und Natur
zu kniipfen oder auch einen Anschluss herzustellen. Grundlegend hierfiir sind Lehr-
und Lernmethoden, die auf indigene Kulturen zuriickgehen und deren Fahigkeit, die
Fertigkeiten, ihr Wissen und Verstdndnis, vor allem aber ihre Verbindung zur Natur
auf scheinbar unsichtbare Art und Weise an die nichste Generation weiterzugeben.
Mithilfe des sogenannten ,,Coyote Mentoring* agiert die begleitende Person leise und
unaufgeregt, beildufig, am kindlichen Spiel oder den geduflerten Eindriicken, an Neu-
gier und ihren aufkommenden Fragen angelehnt. Dabei ist von Bedeutung, Routinen
zu verandern, beispielsweise durch regelméBige unstrukturierte (Schul-)Zeit draufen,
den Schiilerinnen und Schiilern ein inspirierendes, gestaltungsoffenes, anregungsrei-
ches Feld zu erdffnen, welches ihre Sinne iibt, ihre Wahrnehmung weitet und anregt
und damit zugleich auf ihr Selbst- und Weltbild wirkt (vgl. Young et al., 2014).

Einige Prinzipien der Wildnispiddagogik wurden im Rahmen der pddagogischen
Leitlinien der Laborschule zu einer spezifischen Naturerfahrungspédagogik entwi-
ckelt und jahrzehntelang erprobt (vgl. Quartier et al., 2013, S. 40ff.). Beide Versuchs-
schulen bieten zahlreiche Gelegenheiten fiir Naturerfahrungen ihrer Schiilerinnen und
Schiiler und schopfen aus Erfahrungen einer pddagogischen Praxis, die auf dieser
Ebene die positiven Wirkungen von Naturerfahrungen auf die Lern- und Bildungs-
prozesse der Heranwachsenden, ihre Personlichkeitsentwicklung, ihre Gesundheit
und auf das Wohlbefinden und soziale Miteinander schon bestdtigen kann.

Es geht nach drauflen

Die Naturzeiten in der Eingangsstufe der Laborschule finden sowohl vormittags als auch
nachmittags statt. Die Vorfreude auf das DrauBensein ist bei den Kindern spiirbar und
mischt sich mit erster Aufregung. In einer Versammlung wird abgestimmt, an welchen
Ort es die Gruppe zieht. Alle diirfen mitentscheiden.

Den Blick 6ffhen

,,Was haben wir das letzte Mal an dem Platz erlebt, den wir heute besuchen wollen?*,
kann der begleitende Péddagoge, die Pddagogin fragen, um Aufregung und Vorfreude der
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Kinder ein wenig zu fokussieren. Mit einem wachen Blick in die Gesichter der Kinder
schitzt die Pddagogin, der Padagoge ein, ob alle bereit sind.

Sich in Bewegung setzen

Schon der Hinweg zum Spielplatz, in den Wald oder in den Schulgarten ist aufregend,
einladend, spannend. Vertrauensvoll und achtsam miteinander, manche Kinder lauter,
wilder und lebendiger, andere leiser und behutsamer, gehen alle ihren Weg. Die Kinder
spielen, sie arrangieren sich und integrieren dabei ihre zufilligen Entdeckungen ganz
begeistert. Im Laufe der mehrere Monate wihrenden kontinuierlichen Naturzeit mit der
Gruppe pro Schuljahr werden gemeinsam Verdnderungen im Wandel der Jahreszeiten
beobachtet.

Durch Erfahrung lernen

Angekommen am Spielplatz oder im Wald, gehen alle ihren Plinen und Spielen nach.
Ganz nebenbei bekommen in dem offenen Raum alle mit, was die anderen tun. Diese
Zeit ist meist gepragt von Respekt vor den Vorhaben anderer, da sich viele verschiedene
verlockende Moglichkeiten erdffnen.

Eine Pause machen

Jedes Tétigsein drauflen braucht irgendwann eine Pause. Tempo und Dynamik verlang-
samen sich; wo vorher noch Aufregung und Spannung in der Luft lag, entspannen sich
die Menschen nun. Wo vorher moglicherweise alle verstreut und beschiftigt waren,
kommen nun alle langsam zusammen.

Mittendrin dabei sein

Einen Hunger gestillt und ein wenig ausgeruht, bleibt noch geniigend Zeit, um auch die-
sen Moment zu genieBen. Die Kinder fangen schon langsam an, sich von ihren Spiel-
und Beschéftigungsorten zu verabschieden, um sie fiir heute zu verlassen. Sie suchen
ihre Sachen zusammen und iibernehmen Aufgaben, um den Platz so zu hinterlassen, wie
wir ihn vorfinden moéchten.

Der Weg zuriick

Der Riickweg dauert oft langer als der Hinweg. Miidigkeit, entspannte Korper und die
empfundene Zufriedenheit wirken entschleunigend. Es ist, als ob alle dieses genieBen
konnen, und selten werden vorherige Spannungen wieder mit zuriickgenommen. An der
Schule beenden wir die Naturzeit mit einem Zusammenkommen. Diese gemeinsame
Versammlung hat den Zweck, Erlebnisse zu teilen, Erarbeitetes oder eventuell Gefunde-
nes erzdhlerisch vorzustellen und Reflexion anzuregen. Zentral sind in einer gemeinsa-
men Runde das Bewusstwerden durch Teilen der Geschehnisse, das sich gegenseitig H6-
ren- und Wahrnehmenlernen und das Anerkennen unterschiedlicher Meinungen und
Perspektiven.

Verbindungen entwickeln

Im Anschluss an die Naturzeiten ist es auf vielfiltige Weise moglich, die Erlebnisse,
Fundstiicke, Eindriicke aus der Natur gemeinsam mit konkreten Fragestellungen oder
Aufgaben zu versehen, so dass die Schiilerinnen und Schiiler allein oder in Kleingruppen
etwas erarbeiten konnen. Nachlesen, beschreiben und vergleichen, malen oder zeichnen,
kartieren, aus einem Fachbuch bestimmen, ausprobieren, darstellen, experimentieren.
Hier gibt es zahlreiche Gelegenheiten fiir die Schiilerinnen und Schiiler, ihren subjekti-
ven Erfahrungen eine objektive Sicht auf die Dinge der Welt hinzuzufiigen. ,,Der Prozess
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des Lernens ist immer zweisprachig® (Quartier et al., 2013, S. 63), also voller subjektiver
Erfahrungen und objektivem, vermittelbarem Wissen.

9 Fazit und Ausblick

»Natur in der Schule® als Forschungs- und Entwicklungsprojekt bietet die Chance, mit
wissenschaftlichen Perspektiven und Methoden auf vielfiltige Weise Naturkontakte von
Menschen im Schulkontext zu erforschen und die positiven Wirkungen von Naturbegeg-
nungen von Schiilerinnen und Schiilern zu belegen. Dadurch kénnen nicht nur die Schul-
praxis, sondern auch bestehende Naturerfahrungskonzepte weiterentwickelt werden. Die
Forschungsergebnisse werden der Wissenschaft wie der allgemeinen Schulpraxis zu-
ginglich gemacht, da diese aufgrund ihrer hohen gesellschaftlichen Relevanz und hin-
sichtlich der Chancen auf Ubertragbarkeit in das allgemeine Schulwesen interdisziplinir
und {iberregional von Bedeutung sind. Durch die Zusammensetzung unserer Projekt-
gruppe ergibt sich zudem eine fruchtbare Verkniipfung von der Innenperspektive der
Schulen (représentiert durch Schulleitungsmitglieder, Lehrerkrifte, Natur- und Wild-
nispddagoginnen und -pddagogen) und der AuBBenperspektive durch die an die Universi-
tdt angebundenen Personen aus Erziehungswissenschaft, Biologiedidaktik und Umwelt-
psychologie. Wir erachten diese Verbindung von Wissenschaft und Praxis fiir das
ambitionierte Ziel des Projekts, ndmlich sowohl Schulpraxis zu entwickeln als auch Er-
kenntnisse zum Zusammenhang von Naturerfahrungen, gutem Leben und Bildungspro-
zessen zu gewinnen, fiir sehr aussichtsreich.
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1 FEinleitung

Am 9. September 1984 formulierte Hartmut von Hentig (1985) in seiner Festrede zum
zehnjahrigen Bestehen der Bielefelder Schulprojekte ein pddagogisches Leitprinzip, das
bis heute das Selbstverstdndnis der Laborschule bestimmt: ,,Die Menschen stiarken, die
Sachen klaren.“ Die Forschungs- und Entwicklungsarbeit der Laborschule hatte sich bei
Aufnahme der Projektarbeit im Jahr 2015 verstirkt auf die Ebene des ,,Sachen-Klérens*
konzentriert.

Selbstverstindlich wird in vielen Forschungs- und Entwicklungsprojekten (FEP) die
Ebene des Menschen-Stirkens mitgedacht oder riickt sogar phasenweise in den Mittel-
punkt!, eine systematische Auseinandersetzung mit dieser Thematik hatte es unseres
Wissens — zumindest in der Primarstufe — jedoch bisher noch nicht gegeben. Dies allein
erschien uns bereits Anlass genug, die Ebene des Menschen-Stdrkens einmal systema-
tisch auf FEP-Ebene in den Blick zu nehmen.

Gesteigert wurde dieser Umstand noch durch zwei bildungspolitische Entwicklungen,
die auch fiir die Laborschule groe Relevanz hatten und haben: So riickt erstens im Rah-
men der Ganztagsschulentwicklung der Anspruch in den Mittelpunkt, die Schule solle
nicht nur Lern-, sondern auch Lebensort fiir das ganztigige Verbleiben in der Schule
sein (siehe dazu beispielsweise Prei3, 2009, oder Ramseger, 2009). Zweitens gewinnt
mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention (vgl. Wrase, 2017) die Idee
der Inklusion zunehmend an Bedeutung fiir das Zusammenleben in allen Schulen. Auch
hier geht es also darum, Kinder nicht nur in der Sache zu unterrichten, sondern sie auch
als Menschen zu stérken.

Auch im erziechungswissenschaftlichen Diskurs steht in den letzten Jahren eine im
Sozial-Konstruktivismus verankerte Sichtweise im Fokus: das Kind als Gestalter und
Akteur seiner eigenen Lebens- und Bildungsbiografie. ,,Kinder verfligen fiir die Gestal-
tung ihrer pluralen, komplexen Lebenswelten iiber enorme Stérken, die es durch Familie,
Peers sowie padagogische Fach- und Lehrkrifte als kompetente Mit-Akteure zu erken-
nen und zu stérken gilt“ (Biiker, 2015, S. 5).

Die Laborschule erscheint uns fiir die Realisierung eines solchen Anspruchs beson-
ders geeignet, da sie auf eine langjéhrige Praxis als inklusive Ganztagsschule zuriickbli-
cken kann und damit verbundene inklusionspraktische Erfahrungen und Entwicklungen
durch die Wissenschaftliche Einrichtung Laborschule dokumentiert werden (vgl. Bier-
mann et al., 2019). Zudem waren uns in unserem Laborschulalltag verschiedene Berei-
che und Gegebenheiten aufgefallen, beziiglich derer wir den Eindruck haben, dass sie
Kinder in besonderem Male zu stérken im Stande sind. Da diese Beobachtungen jedoch
bisher nur subjektive Alltagsbeobachtungen waren, haben wir uns im Zuge unserer FEP-
Arbeit um eine systematischere und umfassendere Auseinandersetzung mit diesen The-
menbereichen bemiiht.

So mochten wir nachfolgend unsere Ergebnisse aus den folgenden Bereichen vorstel-
len:

e Erarbeitung einer theoretischen Grundlage des ,,Menschen-Stirkens* (Kapitel 2)

e Selbstwirksamkeit leben und lernen: Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von
Schiiler*innen der Laborschule — ein Vergleich zum Regelschulsystem (Kapi-
tel 3)

e Erfassung grundlegender kinderstirkender Elemente der Laborschulpddagogik
(Kapitel 4)

e Implementation innerhalb der Laborschule (Kapitel 5)

e Implementation aulerhalb der Laborschule: Vermittlung von Bausteinen einer
kinderstdrkenden Pddagogik (Kapitel 6)

' Vgl. dazu die Forschungs- und Entwicklungspléne seit 2001.
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Im letzten Teil dieses Berichts werden wir schlieSlich beschreiben, warum und wie die
Forschungsgruppe ihre Arbeit fortfithren mochten.

2 Theoretische Grundlage des ,,Menschen-Stirkens*

In den letzten Jahren fand in den verschiedenen Disziplinen der Sozial-, Human- und
Gesundheitswissenschaften ein Umdenken statt: Wenn vorher in Hinsicht auf die kind-
liche Entwicklung Auffilligkeiten festgestellt wurden, so wurde iiberwiegend auf Risi-
kofaktoren geachtet, die zu Belastungen und ,,Fehl“-Entwicklungen fithren kénnen. In
den letzten 10 bis 20 Jahren riickten demgegeniiber die Schutzfaktoren und die Bedin-
gungen fiir eine gesunde Entwicklung und stdrkende Bedingungen in das Interesse der
Wissenschaft (vgl. Frohlich-Gildhoff, Becker & Fischer, 2012, S. 7). Was ist aber ,,ge-
sunde Entwicklung? Welche Bedingungen miissen dafiir gegeben sein und wie kann
man Kinder in ihrer Entwicklung starken? Diesen Fragen mochten wir im Weiteren unter
Riickgriff auf verschiedene theoretische Ansétze sowie die allgemeinen Diskurse inner-
halb der Erziehungswissenschaft und weiteren Disziplinen nachgehen, um schlieBlich
eine theoretische Unterfiitterung und inhaltliche Fiillung des Begriffs ,,Menschen-Stér-
ken* entwickeln zu konnen.

Der Forderung und dem Erhalt der Gesundheit von Kindern und Jugendlichen kom-
men eine besondere Rolle in Hinsicht auf die Bewiltigung ihrer Entwicklungsaufgaben
sowie ihrer allgemeinen Lebensfiihrung zu. Mit einer hohen Lebensqualitdt und einem
damit verbundenen erh6hten Wohlbefinden lassen sich beispielsweise auftretende Prob-
leme und Herausforderungen im schulischen Kontext leichter bewiltigen, als wenn dies
nicht der Fall ist (vgl. Kullmann, Geist & Liitje-Klose, 2015, S. 302). Umso alarmieren-
der sollte es dementsprechend sein, dass die subjektive Gesundheit von Kindern und
Jugendlichen einem Abwirtstrend folgt und es gleichzeitig steigende Pravalenzen fiir
psychische und psychosomatische Beschwerden gibt (vgl. Diir, 2008, S. 13f.). Die WHO
sowie die Européische Kommission riefen daher schon vor geraumer Zeit dazu auf, der
psychischen Gesundheit die hdchste Prioritét fiir die Gesundheitspolitik zukommen zu
lassen (European Commission, 2002; WHO, 2005)?. Schutz- und Risikofaktoren fiir die
kindliche Entwicklung finden dabei vor allem in neueren Konzepten der Entwicklungs-
psychologie und -wissenschaft Beachtung (vgl. Frohlich-Gildhoff et al., 2008, S. 99).
Unterstiitzt wurde dies u.a. durch die Ergebnisse verschiedener Langzeitstudien, die das
Aufwachsen von Kindern unter erschwerten Lebensbedingungen untersuchten.

Resilienz
Die Féhigkeit, erfolgreich mit Belastungen umzugehen, wird als Resilienz bezeichnet:
»Resilienz meint eine psychische Widerstandsfahigkeit von Kindern gegeniiber biologi-
schen, psychologischen und psychosozialen Entwicklungsrisiken* (Wustmann, 2004,
S. 18). Diese ,,Bewiltigungskompetenz* ist nicht angeboren und auch keine Fahigkeit,
die nur einmal erworben wird, sondern hat einen dynamischen Charakter, der sich im
Laufe des Lebens verdndert und sich stetig im Zusammenspiel von Risiko- und Schutz-
faktoren ausprégt (vgl. Frohlich-Gildhoff, Becker & Fischer, 2012, S. 111f).

Dabei unterscheidet man zwischen sozialen bzw. Umweltfaktoren und solchen auf der
personalen Ebene. Der bedeutendste Schutzfaktor auf der Umwelt-Ebene besteht dabei
aus mindestens einer stabilen, emotional warmen Beziehung zu einer (erwachsenen)

2 Klaus Hurrelmann (2006) definiert Gesundheit wie folgt: ,,Gesundheit bezeichnet den Zustand des Wohl-
befindens einer Person, der gegeben ist, wenn diese Person sich korperlich, psychisch und sozial in Ein-
klang mit den jeweils gegebenen inneren und dufleren Lebensbedingungen befindet. Gesundheit ist nach
diesem Verstdndnis ein angenehmes und durchaus nicht selbstverstindliches Gleichgewichtsstadium von
Risiko- und Schutzfaktoren, das zu jedem lebensgeschichtlichen Zeitpunkt immer erneut hergestellt wer-
den muf3* (S. 7).

3 Beispielsweise Petermann, Niebank & Scheithauer, 2004.

Eine Zusammenstellung der Studien findet sich u.a. in Wustmann, 2004, oder Opp & Fingerle, 2008.
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Bezugsperson; das ist im besten Fall ein Elternteil, aber auch andere Verwandte oder
eine professionelle Fachkraft kommen dafiir in Frage. Weitere Faktoren sind ein warmes,
offenes, aber auch klar strukturiertes Erziehungsverhalten der Bezugspersonen sowie das
Vorhandensein sozialer Unterstiitzung au3erhalb der Familie (vgl. Frohlich-Gildhoff &
Ronnau-Bose, 2013, S. 173).

Im Rahmen der Resilienzforschung konnten auf personaler Ebene sechs Faktoren
(vgl. Abb. 1) identifiziert werden, die sich besonders forderlich auf die Krisenbewdélti-
gung auswirken. Im Allgemeinen sind diese Schutzfaktoren nicht alle gleichermalen
vorhanden. Es konnte jedoch gezeigt werden, dass Krisen und Belastungen am ehesten
entwicklungsforderlich bewéltigt werden konnen, wenn mehrere Schutzfaktoren wirk-
sam sind (vgl. Frohlich-Gildhoff, Becker & Fischer, 2012, S. 22f.). Die Faktoren sind
nicht unabhingig voneinander, sondern bedingen sich gegenseitig und stehen in engem
Zusammenhang. Sie konnen gut operationalisiert und programmatisch umgesetzt wer-
den.>

-

e Ty
/ Entwicklungsaufgaben, \

aktuelle Anforderungen, )

Krisen
R " - | e

N
Selbst- u.Fremd- || Selbst- Selbst- Soziale [
Wahrnehmung = || steuerung = Wirksamkeit 5 | Kompetenz = Erhic kb | Mlacmine
angemessene Regulation Uberzeugung, | | Unterstitzung S al?sierun Str%.te T
Selbsteinschatzung|| von Gefiihlen | | Anforderungen| | holen, Selbst- Vit denegr N ge e
und Informations- und Bewaltigen zu | | behauptung, Keirinicroon zumyBSearheiten
verarbeitung Erregung konnen Konflikte I6sen P

in der Situation|| von Problemen
Bewaltigung

Abb. 1: Resilienzfaktoren (Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Boése, 2013, S. 174)

Selbstkonzept und Selbstwirksamkeit

Miller und Velten (2015) haben sich im schulischen Kontext mit einer ,,kinderstirken-
den* Padagogik auseinandergesetzt und sehen die personalen und sozialen Ressourcen
der Kinder als Basis bzw. Motor grundlegender Entwicklungs- und Lernprozesse (vgl.
Miller & Velten, 2017, S. 17). Dabei werden als wesentliche personale Ressourcen das
Selbstkonzept, die Selbstwirksamkeit sowie die Interessensentwicklung identifiziert.
Daran ankniipfend richten wir auch in unserem FEP-Projekt einen besonderen Fokus auf
das Selbstkonzept und die Selbstwirksamkeit als personale Ressourcen, die schulisch
gestiarkt werden kdnnen, weswegen sie im Folgenden genauer erldutert werden.

Das Selbstkonzept hat in der padagogisch-psychologischen Forschung immer mehr an
Bedeutung gewonnen, da in verschiedenen Untersuchungen festgestellt werden konnte,
dass fiir den Lehr-Lern-Kontext bedeutsame Variablen bereits bei Kindern im Grund-
schulalter bestimmt werden (vgl. Hellmich, 2011, S. 20). Im deutschsprachigen Raum

5 Beispielhafte Programme in Fréhlich-Gildhoff et al., 2008; Frohlich-Gildhoff, Becker & Fischer, 2012,
oder Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bose, 2013.
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besteht weitestgehend Einigkeit in Hinsicht auf das Verstindnis des Selbstkonzepts: Es
kann als ,,geordnete Menge aller im Gedéchtnis gespeicherten selbstbezogenen Informa-
tion[en]“ oder als ,,organisiertes Wissen iiber die eigene Person“ verstanden werden
(Krapp, 1997, S. 328). Es bezieht sich dabei auf eigene und individuelle Zuschreibungen
(;,Ich habe diese Eigenschaft/Fahigkeit/Merkmale/...“ oder ,,Ich kann das gut/schlecht/
besser als...*). Es wird davon ausgegangen, dass das Selbstkonzept in mehrere Sub-
Konzepte gegliedert ist und sich aus diesen konstituiert. Eine grobe Differenzierung be-
steht in der Trennung von akademischem Selbstkonzept, das die eigenen Vorstellungen
iiber mathematische, sprachliche oder naturwissenschaftliche Fahigkeiten beinhaltet,
und den nicht-akademischen Konzepten wie dem korperlichen, emotionalen oder sozia-
len Selbstkonzept. Die Entwicklung des Selbstkonzepts einer Person geschieht durch das
dieser Person verfiigbare Wissen um die eigenen Stirken und Schwichen, was wiederum
abhéngig von den sozialen Erfahrungen sowie den Interaktionen und Vergleichen mit
anderen in verschiedenen Situationen und Herausforderungen ist (vgl. Miller & Velten,
2015, S. 20f)). Verschiedene entwicklungspsychologische Ansétze gehen davon aus,
dass es einen Zusammenhang zwischen einem positiven Selbstkonzept und dem Kom-
petenzerwerb in der Schule gibt.

Neben dem Selbstkonzept gilt eine bewusste Selbstwirksamkeit bzw. hohe Selbstwirk-
samkeitserwartung als bedeutsam fiir einen gelingenden Umgang mit neuen und unge-
wohnten Situationen (vgl. Miller & Velten, 2015, S. 26). Nach Fuchs (2005) kann eine
bewusste Selbstwirksamkeit als der ,,Glauben an die eigene Fahigkeit, die notwendigen
(erforderlichen) Handlungen so zu planen und durchzufiihren, dass zukiinftige Situatio-
nen gemeistert werden kdnnen* definiert werden (vgl. Miller & Velten, 2015, S. 8, iiber-
setzt nach Bandura). Miller und Velten (2015) merken weiterhin an: ,,Diese subjektiven
Einschétzungen (...) sind dabei unabhingig von tatsdchlichen Kompetenzen (vgl. Ban-
dura, 1997, S. 37) und beziehen sich auf einen handlungsvorgéngigen Wahrnehmungs-
prozess (vgl. Frank, 2008, S. 82f.)* (S. 27). Dabei sind die subjektive Wahrnehmung
eigener Kompetenzen, Autonomie, Partizipation und soziale Eingebundenheit gemeint
(vgl. Miller & Velten, 2015, S. 27). Kinder mit einer ausgeprigten Selbstwirksamkeit
gehen optimistischer an zu bewiéltigende Aufgaben und kénnen besser mit Misserfolgen
oder Schwierigkeiten umgehen. Selbstwirksamkeit wird als Schliissel fiir psychische Ge-
sundheit, die Selbstregulation und ein gutes Leben bestimmt. Eine gelingende Selbstre-
gulation auf der Grundlage von Selbstwirksamkeit bewirkt einen effektiveren Umgang
mit Stress und Krankheit, einen héheren Selbstwert, eine bessere soziale Angepasstheit
und eine hohere Lebenszufriedenheit. Auch in Bildungskontexten wirkt sich eine hohe
Selbstwirksamkeitserwartung dahingehend aus, dass sich Personen mehr und schwieri-
gere Aufgaben zutrauen und Misserfolg als Ansporn wahrnehmen.

Die Entwicklung der Selbstwirksambkeit ist ein wichtiger Bestandteil der Personlichkeits-
bildung und besonders bei Kindern aus prekédren Lebensverhéltnissen, die nicht ausrei-
chende Grundlagen aus ihrem Elternhaus mitbringen, sollten gerade die Grundschule als
erste Pflichtinstitution und die in ihr titigen Lehrkréfte die personalen Ressourcen der
Kinder intensiv stiarken und unterstiitzen (vgl. Miller & Velten, 2015, S. 49). Mit Blick
auf inklusive Bildungsprozesse und Chancengerechtigkeit stellen sie Ankniipfungs-
punkte fiir grundschulpddagogische Ziele, Konzepte und Prinzipien im Sinne einer Stér-
kenorientierung dar (vgl. Miller & Velten, 2015, S. 50). ,,Als Fluchtpunkt, als Nische,
als Insel der Ordnung und Struktur in einem sonst eher chaotischen Alltag, als Ort der
personlichen Zuwendung, der Einbindung in Freundschaftsbeziechungen und der Besti-
tigung eigener Werthaftigkeit™ (Goppel, 1999, S. 180) kann die Schule den Aufbau von
Selbstwirksamkeit und hohen Effizienzerwartungen unterstiitzen (vgl. Hochstétter,
2017, S.19).
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Life Skills

Die beschriebenen Resilienzfaktoren haben Ahnlichkeit mit den zehn ,life skills®, die
von der Weltgesundheitsorganisation (WHO, 2005) als Lebenskompetenzen definiert
und als Grundlage fiir Interventions- und Praventionsstrategien empfohlen werden:

1. Selbstwahrnehmung:

die Wahrnehmung des eigenen Korpers und seiner Bediirfnisse, des eigenen Charak-
ters, der Stirken und Schwichen, Wiinsche und Abneigungen.

2. Empathie:

die Fahigkeit, sich in eine andere Person hineinzuversetzen und Mitgefiihl und Ver-
stdndnis zu entwickeln. Empathie ist die Voraussetzung, ein fiirsorgliches Verhalten
gegeniiber hilfepflegebediirftigen Mitmenschen zu entwickeln.

3. Kreatives Denken:

kognitive Fahigkeit, iiber den direkten Erfahrungshorizont hinauszuschauen, die vor-
handenen Alternativen und deren Konsequenzen abzuschitzen und Aktivititen zu
planen.

4. Kritisches Denken:

die Fahigkeit, Informationen und Erfahrungen objektiv zu analysieren.

5. Entscheidungsfihigkeit:

die Féahigkeit, Vor- und Nachteile gegeneinander abzuwégen und konstruktive Ent-
scheidungen zu treffen.

6. Problemlosefihigkeiten:

konstruktiver Umgang mit Problemen des Alltags.

7. Effektive Kommunikationsfihigkeiten:

sich sowohl verbal als auch nonverbal ausdriicken zu kénnen und die eigenen Mei-
nungen und Wiinsche, Bediirfnisse und Angste zu dufern.

8. Interpersonale Beziehungsfihigkeiten:

die Féhigkeit, Beziehungen und Freundschaften zu schlieBen und aufrechtzuerhal-
ten.

9. Gefiihlsbewiltigung:

Bewusstwerden der eigenen Gefiihle und denen anderer, angemessener Umgang mit
Emotionen.

10. Stressbewiiltigung:

Erkennen der Ursachen von Stress im Alltag und dessen Auswirkungen, Beherr-
schen von Strategien, das Stressniveau zu kontrollieren.

Diese ,life skills* stellen einen zentralen Bezugspunkt unserer Forschungsarbeit dar. Die
Ubersicht iiber die zehn , life skills* haben wir daher in den Interviewleitfaden, den wir
fiir Interviews mit ehemaligen Laborschiiler*innen nutzten, eingebunden und nach Be-
ziigen zwischen den ,,life skills“ und in der Laborschule gemachten Erfahrungen gefragt.

3 Selbstwirksamkeit leben und lernen: Selbstwirksamkeits-
liberzeugungen von Schiiler*innen der Laborschule — ein
Vergleich zum Regelschulsystem

Gesa Hochstitter hat in enger Kooperation mit unserem FEP-Projekt die Hypothese ge-
priift, dass Laborschiiler*innen im Vergleich zu Schiiler*innen einer Regelschule insge-
samt hohere Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen aufweisen. Dabei wurden insbesondere
die vielen Partizipationsmoglichkeiten, die das ,,reformpéadagogische Lernarrangement
im Rahmen des offenen Unterrichts der Laborschulpraxis® (Hochstitter, 2017, S. 12)
den Schiiler*innen er6ffnet, hinsichtlich ihres Beitrags zur ,,Entwicklung und Stabilisie-
rung der Selbstwirksamkeit (Hochstétter, 2017, S. 22) in den Blick genommen. Um
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Auskiinfte iiber Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen geben zu konnen, hat sie mit Hilfe
des Bielefelder Interessiertheits- und Selbstwirksamkeitsscreenings (BISS) alle Dritt-
klassler*innen in den altersgemischten Gruppen (Jahrgang 3, 4 und 5) der Stufe II der
Laborschule befragt. Es stellte sich erwartungsgemél heraus, dass die Mittelwerte der
befragten Laborschiiler*innen im Hinblick auf ihre Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
jene der Regelschul-Vergleichsgruppe signifikant {ibertrafen und ,,Laborschiiler ihre Au-
tonomie, Kompetenzen, soziale Eingebundenheit, partizipativen Moglichkeiten und da-
mit ihre Selbstwirksamkeit nicht nur bewusst wahrnehmen, sondern [...] sie diese auch
positiver bewerten als Gleichaltrige von Regelschulen* (Hochstitter, 2017, S. 16). Die
Bereiche alltdgliche Organisation des eigenen Lernprozesses, Patensystem, ganzheitlich
konzipierter Projektunterricht und regelmdfig stattfindende Versammlungen wurden da-
bei aus der Literatur heraus als Bereiche identifiziert, die durch ihr Zusammenwirken
das individuelle und stellvertretende Autonomie- und Kompetenzerleben, das Gefiihl der
sozialen Eingebundenheit und somit die Bewusstheit fiir die eigene Selbstwirksamkeit
fordern und unterstiitzen.

4  Erfassung grundlegender kinderstdarkender Elemente der
Laborschulpiddagogik

Wiéhrend im Rahmen der oben skizzierten Studie die Perspektive der Schiiler*innen ni-
her in den Blick genommen wurde , soll im Folgenden der Frage nachgegangen werden,
welche Bereiche der Laborschulpiddagogik von Lehrer*innen und padagogischen Mitar-
beiter*innen der Primarstufe der Laborschule als besonders stirkend flir Kinder angese-
hen werden und wie diese sich in einem Gesamtkonzept verorten lassen. Auf einer pa-
dagogischen Konferenz stellten wir dem multiprofessionellen Team der Primarstufe zu
diesem Zweck unsere bisher erarbeiteten Uberlegungen zum Thema ,,Menschen Stir-
ken* vor und sammelten von den Teilnehmer*innen in Kleingruppen erarbeitete Bei-
spiele fiir gelingende kinderstérkende Elemente im Laborschulalltag. Die Arbeitsergeb-
nisse dieser Kleingruppenarbeit unterzogen wir anschliefend — unter Bezugnahme auf
unsere theoretischen Voriiberlegungen — einer inhaltsanalytischen Auswertung nach Ma-
yring, die wir im Folgenden entlang der von uns entwickelten Kategorien darstellen:

Die Laborschule versucht demnach, jedes einzelne Kind zu stirken, indem es ihm die
Moglichkeit gibt ...

... eigene Interessen zu entdecken und zu verfolgen (K1)

.. Vielfalt als Bereicherung zu erfahren (K2)

... nach seinen individuellen Moglichkeiten zu lernen (K3)

... die Welt verstehen zu lernen (K4)

.. als Individuum in der Gemeinschaft zu leben (K35)

.. verstehen zu lernen, was es fiir ein gelingendes und gliickliches Leben braucht (K6)

Eigene Interessen entdecken und verfolgen

In dieser Kategorie geht es vor allem darum, dass nicht die einzelnen Féacher im Unter-
richt im Mittelpunkt stehen, sondern ein ganzheitlicher Unterricht, der an den Interessen
der Kinder orientiert ist. Die Kinder bekommen Zeit und Gelegenheit, ihre eigenen Inte-
ressen durch vielfiltige Angebote zu entdecken und in den Unterricht einzubringen —
zum Beispiel anhand von Themenheften, bei denen sie ein eigenes Thema wéhlen, dazu
recherchieren, schreiben, malen, Quizfragen erstellen und so Expert*innen auf einem
Gebiet werden. Auch bei den Projekten und Vorhaben haben die Kinder die Mdglichkeit,
ihre Interessen und Ideen einzubringen — und zwar sowohl bei der Wahl des Themas als
auch innerhalb eines solchen Projekts oder Vorhabens. Auch die Kinder der Primarstufe
haben innerhalb ihres Stundenplans bereits die Mdglichkeit, nach ihren Interessen be-
stimmte Wahlstunden zu wiahlen: So konnen die Kinder der Jahrgénge drei und vier

SFE (2022), 1 (1), 66-79 https://doi.org/10.11576/sfe_1s-6036



Freke 73

zweimal im Halbjahr eine Wahlgruppe wiéhlen, die dann in einer Stunde pro Woche
stattfindet. Die Kinder des fiinften Jahrgangs wahlen zwei sogenannte Wahlgrundkurse,
zwei Kurse mit je 2-3 Wochenstunden nach ihren eigenen Interessen. Laut der Befra-
gung ist die Haltung der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter an den Stirken der Kinder
orientiert, so dass die Kinder eigene Stirken entdecken kdnnen, aber auch ,,die Stirke
anderer erleben®.

Vielfalt als Bereicherung erfahren

In dieser Kategorie geht es den Mitarbeiter*innen insbesondere um ihre Haltung gegen-
tiber den Kindern sowie um die Haltung der Kinder untereinander — um ,,echte Empa-
thie®, wie es eine Mitarbeiterin formuliert. Als Beispiel werden hier Kinder mit beson-
deren Voraussetzungen genannt, wie zum Beispiel ein Kind mit Down-Syndrom oder
ein Kind mit einer Lehmung, das im Bett liegend unterrichtet wird. Aber auch ein autis-
tischer Junge wird als Beispiel angefiihrt, der es nicht aushélt, wenn Kinder auf Tischen
sitzen. Durch den alltdglichen Umgang der Kinder und die Reflexion der Verschieden-
heiten (auch der ,kleinen Verschiedenheiten™ wie unterschiedlichen Begabungen oder
korperlichen Voraussetzungen) wird es den Kindern moglich, Vielfalt als Bereicherung
zu erfahren. Dariiber hinaus werden auch die unterschiedlichen Religionen der Kinder
im Unterricht aufgegriffen — und zwar nicht im Sinne eines Religionsunterrichts, sondern
vielmehr orientiert an den jahreszeitlichen Festen und Erfahrungen der Kinder. Der Un-
terricht ist auf diese Weise an den individuellen Besonderheiten der Kinder orientiert, so
dass alle nach ihren Mdoglichkeiten individuell gefordert werden und es ,,gerecht ist, Un-
terschiede zu machen®. Auch der persénliche, kreative Ausdruck der eigenen Person-
lichkeit soll einen Raum innerhalb des Unterrichts bekommen.

Nach seinen individuellen Moglichkeiten lernen

Die Kinder lernen laut der Mitarbeiter*innen, individuelle Ziele durch Lernvereinbarun-
gen oder Arbeitspldne fiir sich zu stecken. Die Heterogenitit der Kinder wird genutzt —
zum Beispiel bei der Kooperation in leistungsheterogenen Gruppenarbeiten. So werden
zu einem gemeinsamen Thema zum Beispiel unterschiedliche Materialien und Zugangs-
formen angeboten (z.B. ,,Lerntheke®, ,,Lernbuffet®, Theater spielen, Texte schreiben, be-
tont vorlesen, zeichnen, ...). Insgesamt ist den Mitarbeiter*innen eine ,, Lernkultur der
Vielfalt und Wertschdtzung “, erreicht durch ,,offene Lernaufgaben*, wichtig. Auch soll
ein individuelles Lerntempo sowie das Arbeiten an variierenden Lernorten (Fullboden,
Bank, Tisch, Nebenraum, Flur ...) méglich sein.

Die Welt verstehen lernen

Die Mitarbeiter*innen gaben an, dass vor allem das Alltagsdinge-in-den-Unterricht-
Bringen den Kindern hilft, die Welt verstehen zu lernen. So werden etwa aktuelle Situa-
tionen oder auch politische Angelegenheiten bereits in der Primarstufe aufgegriffen (z.B.
Wabhlen, politische Unruhen, regionalpolitische Entwicklungen), aber auch personliche
Angelegenheiten wie die Trennung der Eltern oder der Tod eines nahestehenden Men-
schen oder Tieres finden Raum innerhalb des Unterrichts. Durch die Rhythmisierung des
Tages und des Schuljahres (an moglichst natiirlichen Ereignissen orientiert) erleben die
Kinder Strukturen und wiederkehrende Rituale, die ihnen helfen, sich zu orientieren. Die
Kinder werden zudem nach einem Spiralcurriculum unterrichtet, in dem sich auch sehr
alltagspraktische Dinge wie z.B. der Haushaltspass finden lassen. Eine Mitarbeiterin be-
schreibt den Unterricht so: ,,Aus vielen kleinen Teilen entsteht mit der Zeit ein grof3es
zusammenhéngendes Puzzle®. Die Kinder sind dariiber hinaus in Gremien organisiert,
es gibt den Gruppenrat und das Kinderparlament der Stufen I und II, ab und zu nehmen
Primarstufenkinder an der Schulkonferenz teil.
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Als Individuum in der Gemeinschaft leben

In dieser Kategorie geht es den Mitarbeiter*innen um das Verhiltnis von Individuum
und Gemeinschaft. Im Mittelpunkt steht hier eine gelingende Kommunikation, die mit
den Kindern erarbeitet und gelebt werden muss. Es soll darum gehen, die eigenen Inte-
ressen und Bediirfnisse wahrzunehmen und zu &uflern, aber auch empathisch mit den
anderen umzugehen. Auch wird hier die vertraute Beziehung zwischen Erwachsenen und
Kindern angesprochen: Die Kinder sollen sich aufgehoben fiihlen und in den Erwachse-
nen gute Gesprachspartner, aber auch Vorbilder finden. Die Kinder iibernehmen indivi-
duelle Aufgaben fiir die Gemeinschaft, wie z.B. Versammlungsleitung, Gruppenrat, Pla-
nung von Sportstunden.

Verstehen zu lernen, was es fiir ein gelingendes und gliickliches Leben braucht

In dieser Kategorie geht es den Mitarbeiter*innen darum, dass die Kinder erfahren, dass
sie etwas dndern und beeinflussen konnen im Leben, dass sie Selbstwirksamkeit erfahren.
Auch die Selbsterfahrung durch Natur, Bewegung, Entspannung, Spielen, In-sich-Spii-
ren wird als wichtige Komponente genannt, um verstehen zu lernen, was es fiir ein ge-
lingendes und gliickliches Leben braucht. Ebenfalls genannt wird angemessene Kommu-
nikation, z.B., dass die Kinder lernen, mit Konflikten umzugehen und sie
gewinnbringend zu l6sen. Zugleich wird auch die Haltung der Erwachsenen themati-
siert: diese sollte moglichst gewaltfrei und nicht verurteilend sein; die Erwachsenen soll-
ten ,,beharrlich mit den Kindern in Beziehung bleiben®, wie eine Mitarbeiterin es formu-
liert. Kooperations- und Teamfihigkeit wird in gemeinsamen Projekten und auf den
gemeinsamen Reisen geiibt, genau wie solche Aspekte, bei denen es darum geht, gut fiir
sich selbst zu sorgen — wie z.B. individuelle, gesunde Erndhrung, Annahme von eigenen
Voraussetzungen, Freuen iiber Erfolge.

Zusammenfassung der Befragung und Ausblick

Die Ergebnisse der Befragung und die erarbeiteten Kategorien ergeben ein erstes Bild
von der kinderstirkenden Péddagogik der Laborschule. Insbesondere die vielen iiberfach-
lichen Ziele und Elemente stehen dabei in engem Zusammenhang mit den zehn ,,Life
skills* der WHO. Um der vorangehend beschriebenen Perspektive des Padagogischen
Personals auf kinderstirkende Elemente der Laborschulpddagogik die Perspektive von
Schiiler*innen gegeniiberstellen zu konnen, fiihren wir zurzeit Interviews zu ausgewahl-
ten Elementen mit Schiiler*innen durch. Befragt werden Kinder, die sich aktuell in der
Primarstufe der Laborschule befinden. Sobald das Forschungsvorhaben mit der COVID-
19-Lage vereinbar ist, werden wir aulerdem Interviews mit Schiiler*innen hoherer Jahr-
ginge sowie Absolvent*innen durchfiithren. Die inzwischen jungen Erwachsenen moch-
ten wir zu einem Gesprachskreis einladen, um einen Riickblick vorzunehmen. Fiir eine
moglichst heterogene Gruppe der Befragten achten wir auf die Merkmale Geschlecht,
Migrationshintergrund, Portrait und Leistungsstirke (Abschluss).

5 Implementation innerhalb der Laborschule

Als Beispiele fiir unsere Implementationsarbeit mochten wir uns —um den Rahmen die-
ses Artikels nicht zu sprengen — im Folgenden auf drei Bereiche konzentrieren: Acht-
same Kommunikation, Tanz als kreativen Ausdruck und die Morgenzeit als bewussten
Start in den Schultag.

Achtsame Kommunikation (Tatjana Wolf)

Durch die Einfilhrung der achtsamen Kommunikation in einigen Gruppen der Stufe I
entsteht derzeit ein fiir die Laborschulpddagogik angepasstes Konzept zur Erarbeitung
achtsamer Kommunikation in den Jahrgédngen 0 bis 2. Schritt fiir Schritt werden diesbe-
ziigliche Unterrichtsstunden entsprechend den Bediirfnissen der jeweiligen Lerngruppe
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entwickelt, geeignete Materialien gesucht und angefertigt, Achtsamkeitsiibungen erprobt
und abgewandelt. Jede Stunde wird reflektiert, dokumentiert und gegebenenfalls verén-
dert. Auf diese Weise entsteht eine Reihe von Unterrichtsbausteinen, die weitergegeben
und iibernommen werden kénnen, sodass sich die Sprache und Haltung der gewaltfreien,
achtsamen Kommunikation in der Schule etablieren kann. In diesem Zusammenhang
stellen wir fest, dass es nicht ausreicht, die grundlegenden Konzepte und Werkzeuge
verfligbar zu machen, sondern dass es dariiber hinaus von gro3er Bedeutung ist, dass die
Erwachsenen der Schule in ihrer Haltung das Konzept auch verinnerlichen und leben.
Hierfiir braucht es Zeit fiir regelméBigen Austausch und reflektierende Gespriache, wie
sie an einigen Stellen bereits stattfinden. So werden wochentlich aktuelle Konflikte in
Gruppen der Stufe [ vom padagogischen Personal der jeweiligen Gruppe zusammen mit
einem Mitglied unserer FEP-Gruppe beratend besprochen. Da wir dies als sehr fruchtbar
erleben und weiteren Bedarf sehen, wiinschen wir uns noch mehr Zeit, um individuelle
Unterstiitzung und Beratungen ermdglichen zu kénnen.

Dartiiber hinaus haben wir inzwischen zahlreiche Fortbildungen und Konferenzen ver-
wirklicht, die unsere Kolleg*innen optimal dabei unterstiitzen sollen, den Weg einer kin-
derstirkenden Pddagogik weiterzugehen und auszubauen. Hierzu gehort die Fortbildung
,»Iraining Empathy*, die etwa 20 Kolleg*innen (multiprofessionell zusammengesetzt)
mit Helle Jensen in der Laborschule durchgefiihrt haben. Au3erdem haben wir mit einem
Team der Stufe Il und einigen interessierten Kolleg*innen zwei Fortbildungen im syste-
mischen Arbeiten bei Detlef Gieske besucht. Eine weitere von uns organisierte Fortbil-
dung zu ,,Neuer Autoritit™ konnte im Rahmen der Schulinternen Lehrer*innenfortbil-
dung (SchiLF) stattfinden und auch eine Einheit zum Thema ,,Konflikte [6sen wurde
auf einem SchiLF-Tag angeboten. Auch in den pddagogischen Konferenzen arbeiten wir
immer wieder zu bestimmten inhaltlichen Bereichen. Durch diese Arbeit wurden die Be-
treuungslehrer*innen und Padagogischen Mitarbeiter*innen der Primarstufe inzwischen
in die gewaltfreie, achtsame Kommunikation eingefiihrt und haben dazu von unserer
FEP-Gruppe entwickeltes Material erhalten. Auflerdem fand eine Fortbildung fiir alle
Schulbegleiter*innen und neuen Mitarbeiter*innen der Schule statt. An solchen Ansét-
zen der Implementation einer wertschitzenden Kommunikation in unserer Schule méch-
ten wir weiterhin arbeiten. Um Familien zu stirken, in achtsamer Haltung miteinander
umzugehen, mochten wir auf einer Elternratssitzung eine Einfiihrung fiir alle interessier-
ten Eltern anbieten, um Werkzeuge, die insbesondere in Konfliktsituationen zu einer
wertschétzenden Haltung verhelfen, weiter in unserer Schule zu verbreiten. AuBerschu-
lisch kdnnen wir uns vorstellen, in Kooperation mit der Universitét Bielefeld Student*in-
nen in die achtsame Haltung einzufiihren. AuBerdem wire es denkbar, auch eine Einfiih-
rung im Studienseminar Bielefeld fiir angehende Lehrer*innen anzubieten.

Tanz (Bianca Bahle)

Im Bereich Tanz geht es im Rahmen unserer Implementation darum, die stirkenden Ele-
mente aus diesem Bereich weiter auszubauen, hervorzuheben und weiterzugeben. Als
wesentliche, kinderstarkende Faktoren im Bereich Tanz haben wir erstens die Arbeit am
eigenen Fokus identifiziert, welche dazu beitrdgt, sich wahrzunehmen, sich auf sich
selbst zu fokussieren und den eigenen Kdorper zu spiiren. Dadurch kann man sich neu
ordnen, um wirklich ,,richtig da zu sein“, was sowohl physisch als auch psychisch zu
einer positiven Grundhaltung fiihrt. Zweitens lassen sich wiederkehrende Ubungen zum
An- und Entspannen, Lockern, Dehnen und Aufwérmen im Tanzunterricht an vielen
Stellen in den Schulalltag integrieren. Sie dienen dazu, sich immer sicherer im ténzeri-
schen Erleben mit dem eigenen Korper zu fiihlen. Drittens erachten wir sowohl das ge-
meinsame Tanzerlebnis als Gruppe als auch die Erfahrung, sich korperlich auszudriicken
und darzustellen, als stidrkende Elemente. Die Schiiler*innen erleben durch gemeinsame
Auffiihrungen in kleineren und gréeren Rahmen Erfolgserlebnisse, die zu einem posi-
tiven Selbstkonzept und zur Stirkung der eigenen Personlichkeit beitragen. Hierfiir
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mochten wir im Rahmen unserer Implementation im Schulalltag immer wieder Gelegen-
heiten schaffen. Aulerdem besteht ein wesentliches Ziel unserer Implementation darin,
noch mehr Kindern und Jugendlichen stirkende Tanzerfahrungen zu erméglichen, und
zwar auch iiber das Kurssystem hinaus. Es wurde damit begonnen, dass Tanz nicht nur
im Wahlgrundkurs- und Wahlkursbereich der Jahrginge 5 bis 10 etabliert ist, sondern
nun auch eine Wahlgruppe fiir die Kinder ab dem Jahrgang 3 mdglich gemacht wurde.
Begriilenswert wire es, wenn auch die jliingeren Kinder unserer Schule ab Jahrgang 0
diese Erfahrungen bereits machen kénnten. Auch eine Tanz-AG wére vorstellbar, in der
dltere Schiiler*innen ihre tdnzerischen Erfahrungen an andere weitergeben. Dariiber hin-
aus konnen Pausenzeiten von den Schiiler*innen dazu genutzt werden, in der Gymnas-
tikhalle an ihren eigenen Choreografien zu arbeiten, sich tdnzerisch zu erproben und aus-
leben konnen. Dabei steht ihnen eine erwachsene Ansprechperson als Stiitze zur Seite.
Es entstehen immer mehr Jahresarbeiten, in denen sich die Jugendlichen mit Tanz aus-
einandersetzen und die praktische Umsetzung im Vordergrund steht. Dafiir braucht es
Zeit, Ressourcen und Kompetenzen, um diese Schiiler*innen gut begleiten und unter-
stiitzen zu konnen. Ferner wollen wir Kolleg*innen dazu ermutigen, einige Tanzele-
mente in ihre Bewegungs- oder Sportzeiten zu integrieren.

Morgenzeit (Nicole Freke)

Die Morgenzeit hat in der Primarstufe der Laborschule eine lange Tradition und umfasst
viele der in Kapitel 4 dargestellten kinderstirkenden Elemente. Insbesondere die Kate-
gorien ,,eigene Interessen entdecken und verfolgen®, ,,nach seinen individuellen Mog-
lichkeiten lernen* und ,,als Individuum in einer Gemeinschaft leben* konnten dabei in
einer von der Autorin durchgefiihrten ethnografischen Studie in der Stufe I der Labor-
schule prazisiert werden (vgl. Freke, 2020). Die Ergebnisse dieser Untersuchung geben
dabei einen ersten Hinweis darauf, dass die an der Laborschule praktizierte Form der
Morgenzeit tatsdchlich ein gewinnbringender Baustein an einer ,kinderstirkenden
Schule* sein kann. Die Morgenzeit an der Laborschule ist dabei recht lang, etwa 30 bis
45 Minuten, so dass viele Aktivititen, die Zeit bediirfen (wie z.B. ein Gesellschaftsspiel
spielen, Fu3ball spielen oder in einem Arbeitsheft arbeiten), tatsdchlich méglich werden
und gleichzeitig auch ein Wechsel der Tétigkeiten innerhalb dieser Zeit realisierbar ist.
Auch Haushaltstitigkeiten sowie ein flieBender Ubergang zum gemeinsamen Start in die
Unterrichtszeit finden in einer Zeitspanne dieser Lange ihren Platz (vgl. Freke, 2020).
Der offene Raum der Laborschule (vgl. Zenke, 2017) trigt in diesem Zusammenhang
zugleich dazu bei, dass die Kinder zwar einerseits beaufsichtigt sind und Kontakt zu den
ihnen vertrauten Personen aufnehmen konnen, andererseits aber auch in Ruhe und ohne
,,Uberwachung* bestimmte Dinge tun kénnen — wie z.B. drauBen FuBball spielen, ein
Tier beobachten oder in Ruhe lesen. Durch eine sorgfiltige Vorbereitung der Lernum-
gebung scheinen die Kinder auch ohne Anweisungen der Erwachsenen genau zu wissen,
was sie tun mdchten bzw. tun diirfen. Die Kinder diirfen in dieser ersten Zeit des Tages
ganz selbstbestimmt nach ihren Bediirfnissen agieren (vgl. Freke, 2020). Gerade die An-
wesenheit derjenigen Personen, die auch sonst im Schulalltag der Kinder eine Rolle spie-
len, scheint bedeutsam fiir die Kinder zu sein, da sie so an Gegebenheiten ankniipfen
konnen, die zu anderen Zeiten des Tages eine Rolle gespielt haben — z.B. ein Projekt, ein
Lerngegenstand oder eine Aktivitét, die die Kinder zuvor gelernt haben und eventuell
Unterstiitzung durch diese Personen braucht. Aber auch der personliche Kontakt zu den
vertrauten Personen ermdglicht den Kindern von sich selbst zu erzdhlen und iiber Per-
sonliches zu berichten. Durch die Sichtbarkeit der Erwachsenen im Raum konnen die
Kinder sich einen Ansprechpartner wihlen. Eine achtsame Kommunikation scheint das
Miteinander zu erleichtern (vgl. Freke, 2020).

Da es sich bei der Laborschule um cine inklusive Schule handelt, sind die Kinder sehr
unterschiedlich (vgl. Biermann et al., 2019). Legt man einen weiten Inklusionsbegriff
zugrunde, der viele Heterogenitétsdimensionen beriicksichtigt, ist es naheliegend, dass
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Kinder zu unterschiedlichen Zeiten Unterschiedliches brauchen. Die Kinder kommen
aus ganz verschiedenen Lebenswelten und mit ganz unterschiedlichen Erlebnissen am
Morgen in der Schule an. Daher erscheint es sinnvoll, dass die Kinder fiir einen Start in
den Schultag auch unterschiedliche Dinge tun diirfen — wie sich ausruhen oder bewegen;
lernen oder spielen; essen oder sich austauschen. Dabei scheint es wichtig zu sein, dass
die Kinder ein Gespiir fiir die eigenen Bediirfnisse entwickeln, um aus der Vielzahl der
vorbereiteten Moglichkeiten wéhlen zu kdnnen.

6 Implementation au8erhalb der Laborschule: Vermittlung von
Bausteinen einer kinderstirkenden Pddagogik

Auch wenn es eines umfassenden Konzepts bedarf, um Kinder nachhaltig zu starken,
mochten wir Kolleg*innen anderer Schulen ermutigen, den Weg einer kinderstirkenden
Pédagogik zu gehen. Dazu bedarf es eines einfachen Zugangs, eines Startpunktes. Un-
serer Erfahrung nach konnte es eine gute Mdglichkeit sein, sich an sogenannten Baustei-
nen zu bedienen: an von uns entwickelten Elementen, die man fiir sich adaptieren und
verdndern kann. Wir haben uns in diesem Zusammenhang aktuell fiir die folgenden Bau-
steine entschieden:

e Baustein 1:,,Sich selbst spiiren*

e Baustein 2: ,,Achtsame Kommunikation‘

e Baustein 3: , Kreativer Ausdruck durch Tanz*

e Baustein 4: , Kreativer Ausdruck im offenen Atelier*

e Baustein 5: ,,Mitbestimmung im Unterricht durch Konsensverfahren*

e Baustein 6: ,,Ich bin stark — wir sind stark® — ein Unterrichtsprojekt zu Ich-Stirke
und Klassengemeinschaft

e Baustein 7: Bewusst in den Tag starten — die Morgenzeit in der Schule

Wir streben an, gezielt Kollegien mit Hilfe der von uns entwickelten Bausteine in Bezug
auf eine kinderstirkende Pddagogik fortzubilden, auch weitere Bausteine zu entwickeln
und zu systematisieren ist uns ein Anliegen (zum Beispiel den Bereich der Naturpida-
gogik). Begonnen haben wir damit bereits an der Grund- und Ganztagsschule ,,Im Vo-
gelsang* Saarlouis, die auf einem padagogischen Tag von uns in die achtsame (gewalt-
freie) Kommunikation eingefiihrt wurde.
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projekts (FEP) ,,Soziokratie* arbeitet seit 2018 daran, Alternativen zu dem klassi-
schen, im (Arbeits-)Alltag weit verbreiteten demokratischen Entscheidungsverfah-
ren der Mehrheitsabstimmung zu finden, bei dem in der Regel eine Mehrheit iiber
eine Minderheit bestimmt. Unserem Eindruck nach sind solche Abstimmungssitu-
ationen mit einer spiirbar wachsenden Unzufriedenheit im Kollegium verbunden.
Daraus ergaben sich fiir uns folgende Fragen: Wie kénnen wir als Laborschule
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scheidungen fillen, in der ,,dem Wohl des Ganzen“ (Waldhubel, 2009) Prioritit
gegeben wird und sich Einzelne nicht ausgeschlossen, sondern vielmehr beteiligt
und gehort fiihlen? Wie gelingt es, die Mitverantwortung und Mitbestimmung zu
steigern? Wie stellt man Transparenz und Klarheit in einem Kollegium mit unter-
schiedlichen Professionen sicher? Und wie gelangt man zu zufriedenstellenden
Entscheidungen? Dieser Beitrag gibt einen Uberblick dariiber, wie der Soziokratie-
FEP in der aktuellen Forschungs- und Entwicklungsperiode — vor allem unter der
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1 Das Forschungs- und Entwicklungsprojekt ,,Soziokratie* —
Das Projekt und die Methode

1.1 Das Forschungs- und Entwicklungsprojekt ,,Soziokratie*

Die Forschungsgruppe des Forschungs- und Entwicklungsprojekts (FEP) ,,Soziokratie*
arbeitet seit 2018 daran, Alternativen zu dem klassischen, im (Arbeits-)Alltag weit ver-
breiteten demokratischen Entscheidungsverfahren der Mehrheitsabstimmung zu finden,
bei dem in der Regel eine Mehrheit iiber eine Minderheit bestimmt. Die in der Abstim-
mung unterlegene Minderheit muss eine Entscheidung mittragen, fiir die sie bewusst
nicht gestimmt hat. Potenzielle Quelle von Unzufriedenheit und daher problematisch
kann eine solche klassische Mehrheitsabstimmung beispielsweise in folgender Hinsicht
sein:

e Bei einem knappen Wahlausgang von beispielsweise 43 zu 41 ist nur noch in arith-
metischer Hinsicht moglich, von einer Mehrheit fiir die getroffene Entscheidung
zu sprechen. Praktisch gesehen wiére das Kollegium in so einem Fall gespalten —
was das behandelte Thema angeht — und die Legitimation der Mehrheit fiir ihre
Entscheidung ldge in der arithmetischen Logik, dass die eine Stimmenzahl hoher
als die andere ist.

e Bei einem Wahlausgang, bei dem eine Mehrheit sich gegeniiber mindestens zwei
alternativen Entscheidungsmoglichkeiten durchsetzt, kann es passieren, dass die
Mehrheit im Vergleich zu allen anderen die Minderheit ist (z.B. 34 zu 27 zu 23).
In diesem Beispiel bestimmt die Minderheit von 34 iiber die verbliebene Anzahl
von 50 Personen, die die Mehrheit sind, zumindest in der Einigkeit dariiber, dass
sie nicht dem Thema der 34 zugestimmt haben.

Unserem Eindruck nach sind solche Abstimmungssituationen verbunden mit einer spiir-
bar wachsenden Unzufriedenheit im Kollegium. Daraus ergaben sich fiir uns folgende
Fragen:

e Wie konnen wir als Laborschule effektives und konstruktives Handeln sichern und
zugleich demokratische Entscheidungen féllen, in der ,,dem Wohl des Ganzen*
(Waldhubel, 2009) Prioritit gegeben wird und sich Einzelne nicht ausgeschlossen,
sondern vielmehr beteiligt und gehort fithlen?

o Wie gelingt es, die Mitverantwortung und Mitbestimmung zu steigern?

e Wie stellt man Transparenz und Klarheit in einem Kollegium mit unterschiedli-
chen Professionen sicher?

e Und, fiir uns von grofer Bedeutung, muss die Frage geklart werden, wie man zu
zufriedenstellenden Entscheidungen gelangt.

Die Soziokratie als praktische Methode zur Entscheidungsfindung war bei der Beschéf-
tigung mit diesen Fragen die Antwort, die zur Formung des Soziokratie-FEP gefiihrt hat.
Wir sehen in der Soziokratie eine Methode, die die in den vorhergehenden Fragen ge-
nannten Aspekte fordert bzw. zu deren Ausbildung beitragen kann.

Dieser Beitrag soll einen Uberblick dariiber geben, wie der Soziokratie-FEP in der
aktuellen Forschungs- und Entwicklungsperiode — vor allem unter der Schwierigkeit der
COVID-19-Pandemie — das Ziel weiterverfolgt, soziokratische Mitbestimmungsformen
an der Laborschule einzubringen und zu fordern.

1.2 Die Methode Soziokratie

Die Soziokratie ist eine Methode, um auf dem Weg zu einem gemeinsamen Ziel oder
Arbeitsergebnis faire, nachhaltige und allgemein akzeptierte Entscheidungen iiber das
gemeinsame Vorgehen und die ndtigen Arbeitsschritte zu finden. Diese Entscheidungen
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werden gemeinschaftlich und fiir jeden transparent im gegenseitigen Austausch gefun-
den, gutgeheifien und im sogenannten ,,Konsent™ validiert und schriftlich — fiir jeden
einsehbar — festgehalten. Der Konsent besteht aus einem oder wenigen Sitzen, die eine
Absicht erkldren, und denen alle Mitglieder im Sinne der Ziele ihrer gemeinsamen Arbeit
zustimmen. In Form eines Sitzkreises (soziokratische Kreismethode) steuern alle Mit-
glieder mithilfe einer Moderation der Reihe nach Informationen, Meinungen und Ver-
besserungsvorschlidge bei. Anstelle eines Mehrheitsbeschlusses wird die zu beschlie-
Bende Absicht so lange umformuliert und inhaltlich verbessert, bis jede*r Einzelne dem
Konsent zustimmen oder ihn mittragen kann (Strauch & Reijmer, 2018). Hierin liegt ein
wesentlicher Unterschied zu den klassisch-demokratischen Mehrheitsabstimmungen:
Einem Konsent zuzustimmen bedeutet nicht notwendigerweise, tatsidchlich dafiir zu
sein, sondern es reicht auch, gewillt zu sein, thn mitzutragen. Das setzt voraus, dass es
keinen Einwand gibt. Bei einem soziokratischen Beschluss gibt es keine Einwinde, weil
diese in den Konsent eingearbeitet wurden. Bei einer Mehrheitsabstimmung dagegen
gibt es einen Beschluss trotz Einwénde, ndmlich die der unterlegenen Minderheit. Die
soziokratische Methode zu erproben, zundchst im Kollegium, war gemeinsamer Be-
schluss am Ende einer Gesamtkonferenz.

Es gibt nur wenige Studien, die die Wirksamkeit von Soziokratie untersuchen.
Romme et al. (2018) finden beispielsweise heraus, dass die Nutzung soziokratischer
Prinzipien wie der Organisation in Kreisstrukturen und der Entscheidung durch Konsent
die lokale Demokratie und Bereitschaft zur Partizipation stérkt sowie Kollaborationen
fordert und zu einer breiteren Zustimmung beziiglich getroffener Entscheidungen fiihrt.
Im Rahmen des FEP haben wir ad hoc Untersuchungen durchgefiihrt, die erste Hinweise
darauf geben, dass Soziokratie zutriglich ist fiir die Gespriachskultur, Gemeinschaftlich-
keit und das BeschlieBen komplexer Sachverhalte. Deutlicher Kritikpunkt ist die Zeit-
effizienz: Die Soziokratie wird nach unserem derzeitigen Forschungsstand nicht mehr-
heitlich als zeiteffizient bewertet (Cerulla et al., 2020). Hierbei ist weiter zu erforschen,
inwieweit die Grofle eines soziokratischen Kreises, also die Anzahl der teilnehmenden
Personen, Einfluss auf die wahrgenommene Zeiteffizienz hat. Weitere Auswertungen im
Rahmen des FEP stehen noch aus.

2 Vorhaben und Neuorientierung in der COVID-19-Pandemie

2.1 Plan A — Ein ambitionierter Forschungsplan wird aufgestellt

Nach den positiven Erfahrungen im ersten Forschungszeitraum bei der Implementation
soziokratischer Elemente in der Laborschule (Cerulla et al., 2020) sollte im gegenwarti-
gen Forschungszeitraum erhoben werden, welche Entscheidungsfindungsmethoden in
den Gremien und Gruppen der Laborschule verwendet werden. Die Soziokratie sollte als
alternative Methode in der Schiiler*innenschaft ausprobiert und im Kollegium die bis-
herige Einfiihrung fortgesetzt werden, damit sie weiter Einzug in die Laborschule hélt
und zu einer natiirlichen Alternative bei Entscheidungsfindungsprozessen wachsen kann.
Es sollte multimethodisch erforscht werden, im Kollegium weiterhin, in der Schiiler*in-
nenschaft neu, inwiefern Soziokratie zu mehr Zufriedenheit mit Entscheidungsfindungen
fiihrt, wie sich die diesbeziigliche Gespréachskultur verdndert und was fiir Erfahrungen
mit der Soziokratie allgemein gemacht werden (Cerulla et al., 2020). Das ist insbeson-
dere vor dem Hintergrund interessant, da wir in einer Gesellschaft sozialisiert werden,
in der die klassische Mehrheitsabstimmung als géngig erlebt wird.

In Kooperation mit FEP-Mitgliedern aus den Stufen I und II sollte ein ,,Soziokratie-
Koffer zusammengestellt werden, mit dem es Interessierten erleichtert wird, auch an-
dere demokratische Entscheidungsformen in Gremien oder Gruppen auszuprobieren und
einzufiihren.
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2.2 Plan B — Nichts geht mehr im Lockdown (Friihjahr 2020)

Mit dem Lockdown im Friithjahr 2020 und den damit verbundenen Zeiten von Distanz-
und Priasenzunterricht wahrend der COVID-19-Pandemie wurde der oben genannte Plan
obsolet. Niemand hatte in den ersten Wochen und Monaten einen Blick fiir die For-
schung und die Belange der Soziokratie — es ging vielmehr um die Aufrechterhaltung
und Organisation des Unterrichts unter nie dagewesenen Bedingungen. In den schnellst-
moglich eingefiihrten Videokonferenzen der Schule ging es auf Kollegiumsebene um die
Organisation des Lernens aus der Ferne, Bereitstellung von Materialien und die Beschaf-
fung digitaler Endgerite fiir alle in der Schule Handelnden. Bedarf an soziokratischen
Entscheidungsfindungen gab es aufgrund der ministeriellen Anordnungen zum Unter-
richt an den Schulen im Land keine. Die zeitlichen Ressourcen dafiir waren auch knapp.

2.3 Plan C — Das zweite Schuljahr mit Corona: Beginnende Normalitit
zu Zeiten der Pandemie? (2020/2021)

2.3.1 Vor dem 2. Lockdown im Winter 2020/2021 — Kollegiale Mitbestimmung
zuriickgewinnen

Nach der Wahrnehmung der drei Lehrenden innerhalb unseres FEP war die kollegiale
Mitbestimmung in der Zeit des ersten Lockdowns und in den Wochen danach insofern
erschwert, als dass die COVID-19-Pandemie die Aufmerksamkeit und Ressourcen sehr
stark auf das Umsetzen und Bewdéltigen der sich oftmals &ndernden Rahmenbedingungen
ministerialer Vorgaben fokussierte. Unserer Beobachtung nach war die Notwendigkeit
gegeben, schnelle, flexible und vor allem zentrale Entscheidungen zu treffen, was die
Schulleitung in dieser Phase auch wiederholt tat, in der Regel verbunden mit der Pflicht,
sehr ziigig die pandemiebedingten ministerialen Vorgaben umzusetzen. Informelle Ab-
sprachen, spontane Besprechungen, Konferenzen und das generelle Pflegen kollegialer
Kontakte durch Treffen in Anwesenheit waren durch die zeitweise bis vollstindige Um-
stellung des Schulalltags in Distanzphasen oftmals erschwert, zeitweise unmoglich.
Auch der sonst gewohnte Informationsfluss hatte durch die Umstellung auf vornehmlich
digitale Kommunikation eine ganz neue Qualitdt erhalten. Insgesamt gesehen waren
diese Umstédnde fiir soziokratisch-demokratische Vorhaben sehr ungiinstig. Einerseits
sind fiir soziokratische Entscheidungsverfahren Treffen in Prisenz sehr wichtig, da
dadurch das Gemeinschaftliche gefordert werden soll, andererseits braucht die Soziok-
ratie Zeit, um zu Entscheidungen zu kommen, die von allen getragen werden kdnnen.
Diese Zeit lie3e sich zwar auch in Distanztreffen einplanen, jedoch brauchte es die knap-
pen zeitlichen Ressourcen vor allem fiir die Bewéltigung der organisatorischen Auswir-
kungen der Pandemie, so dass fiir soziokratisch-demokratische Abstimmungsarbeit
kaum bis keine Zeit blieb.

So iiberlegten wir uns, wie man im Wechsel zwischen Distanz- und Prasenzunterricht
soziokratischen Entscheidungsfindungsprozessen wieder mehr Raum in der Schule ge-
ben konnte. In einem Brief an die Schulleitung formulierten wir folgende Ideen:

e Demokratie bliiht nicht durch eine Stimme pro Person bei einzelnen Abstimmun-
gen, sondern durch den gemeinsamen Willen und die gemeinsamen Ziele einer
sozialen Gemeinschatft.

e Unser Gemeinschaftsgefiihl und die Ausiibung gemeinschaftlichen Lebens in der
Schule haben unter den Bedingungen der Pandemie gelitten. Sowohl im Kleinen,
wenn wir uns im Flur begegnen und ein Lacheln von der Maske verdeckt wird und
ein kurzes Gespréch nicht stattfindet, wie auch im GroB3en, wenn wir den Verlust
von Kolleg*innen durch den Wegfall des Arbeitsplatzes nicht in Prasenz bespre-
chen konnen, weil der Infektionsschutz gemeinsame Treffen verbietet.
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e Um Demokratie zuriickzugewinnen, miissen wir zunichst unsere Schulgemein-
schaft zuriickgewinnen. Um Demokratie zu stirken, miissen wir stetig unsere
Schulgemeinschaft stirken.

e Wir brauchen gegenseitiges Kennenlernen, Respekt, Wertschitzung, regelmafi-
gen Austausch, Kenntnis der Leistungen und Herausforderungen und Noéte der
bzw. des Anderen sowie die Moglichkeit, uns iiber unseren gemeinsamen Beruf
und unsere padagogischen Ziele auszutauschen.

e Als FEP Soziokratie haben wir folgenden Plan: Wir wollen, dass sich alle Kol-
leg*innen regelmiBig wihrend der Arbeitszeit (also regelméBig als Teil unserer
Gesamtkonferenzen) in Kleinkreisen zusammenfinden. Diese Kleinkreise sind in
der Vergangenheit sehr gut angekommen.

e Die Kleinkreise, bestehend aus 8 bis 10 Leuten, setzen sich aus einer Mischung
von Mitgliedern aller Stufen und Berufsgruppen zusammen. Die Kreise werden
von im Kreis bestimmten Menschen geleitet. Es soll einen formalen Teil mit Re-
destab und einen informellen Teil geben.

e Unsere Kolleg*innen sollen die Kreise mit einem positiven Gefiihl von Gemein-
schaft und Selbstwirksamkeit verlassen.

e Wir denken, dass aus der Gemeinschaft heraus mit der Zeit gemeinschaftliche
Ziele und Handlungsanweisungen fiir uns entstehen.

e Mit der soziokratischen Kreismethode wollen wir eine Atmosphire schaffen, in
der Gespriache zugewandt, positiv und zielorientiert sind.

e Wir finden zudem einen Weg, unsere bisherigen positiven FEP-Ergebnisse (die
wir fiir den Beirat bereits umfangreich aufgeschrieben und dargestellt haben) dem
gesamten Kollegium transparent zu machen.

In der Folge gab es zwei Termine mit dem Schulleitungsteam in unterschiedlicher Be-
setzung. Mit der ndchsten Lockdown-Phase, die vor den Weihnachtsferien 2020 begann,
war absehbar, dass unsere angedachten Plane zundchst zum Stillstand kommen mussten.

Als Konsequenz unseres Vorstof3es allerdings folgte wenige Wochen spéter nach den
Treffen eine Stufe-I1I/IV-Sitzung (27.10.2020), in der es genau darum ging, vom Kolle-
gium zu erfahren, welche unmittelbaren Prioritidten die Erwachsenen der Laborschule
fiir die Arbeit der kommenden Wochen und Monate, geordnet nach verschiedenen The-
mengebieten, identifizieren konnten. Gearbeitet wurde soziokratisch in informellen
Kleinkreisen und jeweils ohne eine formal bestimmte Gesprichsleitung. Die Stufensit-
zung war hinsichtlich der positiven Arbeitsatmosphére in den Kleinkreisen, in denen die
Beteiligten zu Wort kamen und von ihren Kolleg*innen gehort wurden, sowie der Ar-
beitsergebnisse ausgesprochen erfolgreich und bestimmte auch inhaltlich die weitere Ar-
beit durch das gesamte Schuljahr 2020/2021 hindurch im Bereich der Sek I.

2.3.2 Nach dem 2. Lockdown: Die soziokratischen Happen

Nach den zuriickliegenden Erfahrungen und Erlebnissen mit der COVID-19-Pandemie,
in der alle nach Kréften bemiiht sind, den padagogischen Alltag mit den immer neuen
Anforderungen zu gestalten, wie zum Beispiel die Notwendigkeit von Distanzunterricht,
zunehmender Digitalisierung, immer wieder neuen Hygienevorschriften, lag es uns am
Herzen, das Nachdenken iiber demokratische Prozesse anzuregen. An vielen Stellen gab
es gute Ideen, padagogisches Engagement und tolle Impulse, die wir als Forschungs-
gruppe informell, meist in Telefonaten oder Videokonferenzen gesammelt haben.

Wir sahen auch, dass wir als FEP mit dem Thema ,,Soziokratie* gerade nicht weiter-
arbeiten konnten, wie wir es gerne wiirden. Trotzdem wollten wir das Kollegium weiter-
hin begleiten. Dazu haben wir den Kolleg*innen vor den Sommerferien 2021 kleine
,Héappchen™ angeboten. Diese sollten im Idealfall zum Nachdenken anregen, inspirieren
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oder neu motivieren. Vielleicht hatte ja jemand nach den Wochen und Monaten in Vide-
okonferenzen Lust, iiber demokratische Prozesse, Teilhabe, Partizipation, Kommunika-
tion und Transparenz im padagogischen Alltag nachzudenken? Vielleicht gab es bereits
Ideen, die mit dem Kollegium geteilt werden kdnnen? Die ,,soziokratischen Happen*
wurden per E-Mail an die Kolleg*innen geschickt.

Soziokratischer Happen 1

Der erste Happen war als stiller Impuls gedacht, iiber die digitale Unterrichtsgestaltung/
den Alltag in der Notbetreuung zu reflektieren und neue Impulse fiir die padagogische
Praxis (in Distanz und Présenz) zu entwickeln (siche Abbildung 1).

Von: FEP SOZIOKRATIE an: alle Kolleg*innen

Reflexionsfragen fiir deine (digitale) p&dagogische Praxis

v" Welchen Stellenwert hat Partizipation in meiner
padagogischen Praxis?

¥ An welchen Stellen kénnen sich die Kinder und
Jugendlichen (im digitalen Raum) mit ihren Starken und
Themen einbringen?

Ubertrage ich Verantwortung an die Schiiler*innen?

v Wie lose ich (Online-)konflikte? Gibt es Modelle zur
Konfliktbearbeitung an meiner Schule? Sind sie
thematisiert und eingelibt?

v" Wie und an welchen Stellen gebe ich den Schiller*innen
Anerkennung und Wertschatzung?

Welche anderen Formen der Riickmeldung bekommen
die Schiiler*innen?

V" Wie rege ich die Meinungsbildung der Schiiler*innen an?

v' Wie unterstutze ich die Schiler*innen andere
Perspektiven einzunehmen?

v Wie profitieren die Schiiler*innen von demokratischen
Prozessen in meiner padagogischen Praxis? Wie mache
ich ihnen das bewusst?

v Wie sicher bewege ich mich im digitalen Raum im
Vergleich zu meinen Schiler*innen?

Inspiriert durch und verander: nach;

fur V. (Hrsg.} Digitale Bildung, www degede.de |

ViS.d.P: Ulrike Kahn

Abbildung 1: Soziokratischer Happen 1 — Reflexionsfragen fiir die eigene piddagogische
Praxis

Als Feedback aus dem Kollegium gab es zu diesem ersten Impuls wenige, aber positive
Riickmeldungen.
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Soziokratischer Happen 2

Als zweiten Impuls wollten wir den Kolleg*innen neue Ideen fiir demokratische, parti-
zipative Tools geben, die sie mit wenig Einarbeitungszeit und Vorwissen direkt in ihre
digitale Praxis einbauen konnten (siche Abbildung 2). Hierzu gab es bereits eine Stufen-
sitzung in der Stufe III/IV und die Absicht, dies auch in der Stufe I/II vorzustellen. Die-
sen Plan machte wieder die Pandemie zunichte. Es gab schlicht keine gemeinsame Sit-
zung, auf der Raum fiir die Vorstellung war. Die Organisation und Durchfithrung von
Distanzunterricht hatten die hohere Prioritét.

- » Kollaborierende

f Tools fir den
(digitalen)
Unterricht

Britta Cerulla
fiir den FEP ,Soziokratie”
April'2021

Abbildung 2: Soziokratischer Happen 2 — Kollaborierende Tools fiir den (digitalen) Un-
terricht

Es gibt fiir die Praxis viele kollaborierende Tools, die die pddagogische Arbeit im Blick
auf Partizipation, Transparenz, Teilhabe, Kommunikation oder Demokratieprozesse be-
reichern. Auf vielféltigen Wegen haben sich Kolleg*innen in der Laborschule auf den
Weg gemacht, diese in ihre digitale Praxis einzubauen. Wir haben in den Wochen zwi-
schen den Weihnachtsferien 2020 und Ostern 2021 viele dieser Ideen gesammelt, selbst
ausprobiert, an einer Online-Schulung zum Thema teilgenommen und nach der Einfiih-
rung mit den Schiiler*innen in den eigenen Gruppen reflektiert, was die Starken und
Schwichen dieser Tools sind. Nach den Osterferien hatten wir einige Tools in einer Pra-
sentation gesammelt, um diese dem Kollegium per E-Mail vorzustellen und anzubieten
sowie mit Rat und Tat zur Seite zu stehen, wenn sie erprobt werden mochten. Auch hier
gab es wenige Reaktionen aus dem Kollegium — diese jedoch waren interessiert, nach-
fragend und zeigten auf, dass es einige gute Ideen zur kollaborierenden Arbeit in der
Schule gibt.

Eines wird deutlich — die pandemischen Anforderungen seitens des Bildungsministe-
riums, deren sofortige Umsetzbarkeit, die zum Teil ganz unterschiedlichen Herausforde-
rungen der verschiedenen Professionen im Haus (Notbetreuung, Ad-hoc-Planungen von
Unterricht, individuelle Betreuung und Versorgung der Schiiler*innen unter Pande-
miebedingungen und wesentlich erhéhte Anforderungen an die individuelle Arbeitszeit
aller Beteiligten sowie die individuelle Organisation und ggf. Fortbildung in punkto Di-
gitalisierung, erschwerte Kommunikationswege im Alltagsgeschéft) machten es unmdog-
lich, sich anderen Dingen zu widmen. Eine Kraft zehrende Zeit.
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2.4 Plan D — Wege zuriick in die Soziokratie mit der soziokratischen
Gruppensprecher*innenwahl (Schuljahr 2021/2022)

Das neue Schuljahr startete mit der Hoffnung, moglichst zu einem hohen Maf3 an Nor-
malitdt und Présenzunterricht zuriickzukommen. Daher stellte die Forschungsgruppe
dem Kollegium die Idee vor, die Gruppensprecher*innenwahl soziokratisch zu gestalten.

Auf diese Weise wire es moglich, die urspriingliche Idee aus Plan A umzusetzen und
soziokratische Abstimmungen und Beschliisse auch auf Schiiler*innenebene durchzu-
fithren und daraus entstehende Ideen in der Schule in vielen Gruppen zu implementieren.
Von diesem Schritt, iiber die Gruppensprecher*innenwahl zuriick zum soziokratischen
Entscheiden zu gelangen, berichten wir im folgenden Kapitel 3.

3 Befdhigung der Erwachsenen — Anleitung fiir eine
soziokratische Gruppensprecher*innenwahl

Die Vorstellung unserer innerhalb des FEP gereiften Idee, die uns allen bevorstehende
Gruppensprecher*innenwahl auf soziokratischem Wege zu gestalten, erfolgte zu folgen-
den Zeiten und an folgenden Orten:

e am 22.06.2021 auf der Gesamtkonferenz fiir alle Kolleg*innen

e am 24.06.2021 fiir die Schiiler*innen in der SV-Sitzung

e am 16.08.2021 fiir die Stufen I und II auf der Primarstufenkonferenz
e am 17.08.2021 fiir die Stufen III und IV auf der Stufenkonferenz

In der Gesamtkonferenz wurde erstmals der Leitfaden zur soziokratischen Klassenspre-
cher*innenwahl (Tage der Utopie — Verein zur Férderung enkeltauglicher Zukunftsbil-
der, 2019) vorgestellt und unser Vorhaben umrissen, mehr Soziokratie in der Schule zu
etablieren. Hierbei benutzten wir auch den Begriff der kommunikativen Demokratie, um
einerseits bei einem vertrauteren Wort als dem der Soziokratie zu bleiben, andererseits
den soziokratischen Aspekt der Kommunikation bei Entscheidungsfindungen durch das
Sprechen und Horen aller im soziokratischen Kreis hervorzuheben. Das Gleiche wurde
in der Sitzung der Schiiler*innenvertretung vorgestellt und zu beiden Gelegenheiten gab
es die Moglichkeit, Fragen zu stellen und Antworten darauf zu erhalten. Insbesondere
die Schiiler*innen zeigten sich durch ihre Nachfragen sehr interessiert.

Die Primarstufenkonferenz war eine lange und durchgetaktete Konferenz mit vielen
unterschiedlichen Themen und Inhalten, auf der die Vorstellung unserer Idee eigentlich
nicht vorgesehen war.

Wir formulierten also die Einladung im Namen unseres FEP, die Soziokratie noch-
mals als Methode in den Schulalltag und die eigene padagogische Praxis einzubinden,
diesmal als eine erweiterte Form der demokratischen Wahl. Wir erklirten die soziokra-
tische Wahl als ein Konsentprinzip, bei dem Entscheidungen nicht linger durch eine
Mehrheit an Stimmen erwirkt wiirden, die unter Umstédnden eine unzufriedene Minder-
heit hervorbrachten, sondern als eine Methode, mit der Einwinde bedacht und ausge-
raumt werden konnten, damit alle Wahlbeteiligten die Entscheidung mittragen konnten.
Auf diese Weise kdnnten also nachhaltige Entscheidungen getroffen werden. Ein weite-
rer positiver Effekt sei die hohe Transparenz, mit der Entscheidungen getroffen wiirden,
weil dffentlich und begriindet gewéhlt wiirde. Der entscheidende von uns vermutete Vor-
teil aber sei, vor allem aus pddagogischer Sicht, eine hohere Zufriedenheit der Teilneh-
menden, die nicht zuletzt dadurch erwirkt wiirde, dass alle an der Wahl Beteiligten die
Chance hitten, gehort zu werden und sich miteinzubringen.

Da im Primarstufenkollegium Elemente der Soziokratie bereits selbstverstindlich ge-
nutzt wiirden, seien Vorteile des Konsentprinzips sicherlich bekannt. Trotzdem erfordere
eine soziokratische Wahl vor allem Zeit und ein bestimmtes Vorgehen sowie eine gute
Anleitung. Zu diesem Zwecke gibe es fiir interessierte Kolleg*innen die Broschiire ,,Wir

SFE (2022), 1 (1), 80-95 https://doi.org/10.11576/sfe_1s-6037



Cerulla, Engler, Exner, Herrmann & Zentarra 88

wihlen! Anleitung fiir eine soziokratische Klassensprecher*innen-Wahl®, einen Leitfa-
den mit wertvollen Tipps zur Durchfithrung (Tage der Utopie — Verein zur Forderung
enkeltauglicher Zukunftsbilder, 2019). Jedes Team einer Gruppe bekam einen solchen
Leitfaden ausgehédndigt und die Empfehlung des Films ,,School Circles — Every Voice
Matters* (Shread & Osorio, 2018) fiir weitere Inspiration zur Integration der Soziokratie
in den Schulalltag. Obwohl es bereits spit am Tag war und die Konferenz an dieser Stelle
ihr Ende fand, gab es ein reges Interesse und die Nachfrage nach mehr Broschiiren.

3.1 Neun Schritte der soziokratischen Gruppensprecher*innen-Wahl

Die Broschiire ,,Wir wihlen! Anleitung fiir eine soziokratische Klassensprecher*innen-
Wahl“ enthilt eine Anleitung in 9 Schritten, die hier in Kiirze aufgefiihrt werden (Tage
der Utopie — Verein zur Forderung enkeltauglicher Zukunftsbilder, 2019):

Die Rollen und Aufgaben definieren

Die Rollenbeschreibung im Konsent beschlielen

Den Wahlzettel ausfiillen — offen und ehrlich

Die erste Meinungsrunde — Argumente horen

Die zweite Meinungsrunde — denn Meinungen konnen sich dndern
Den Wahlvorschlag formulieren — Eine Herausforderung

Einen Wahlvorschlag beschlieen — Einwénde einarbeiten

00 N N L bW N~

Die Wahl abschlieBen — Durchatmen und Feiern
9 Die Wahl reflektieren — Erkenntnisse fiirs ndchste Mal

Diese Broschiire mit ihren neun Schritten diente als Leitfaden, an dem sich orientiert
werden konnte. Nicht jede Gruppe der Laborschule bzw. deren betreuende Lehrkraft
nahm den Impuls auf, die fiir die Gruppe sprechende Person soziokratisch zu wihlen
(wéhlen zu lassen) oder wenn, dann auch nicht notwendigerweise alle beschriebenen
9 Schritte durchzufiihren. Die Broschiire enthélt neben diesen Schritten auch weiterfiih-
rende Hinweise und Tipps, soziokratische Aspekte bei Abstimmungen einflieBen zu las-
sen und mit potentiell auftretenden Problemen oder Herausforderungen umzugehen.

3.2 Ausgewdhlte Riickmeldungen der Vorstellungen des Wahlkonzepts

Bei der Vorstellung dieses Vorgehens auf einer Stufenkonferenz der Stufe III/IV stellte
sich durch Riickfragen heraus, dass Schritt 6 — ,,Den Wahlvorschlag formulieren” — von
besonderem Interesse ist, da es zu einer sozial und fiir das Gruppengefiige anspruchsvol-
len Situation kommen kann, wenn die Wahlleitung eine Person als Gruppensprecher*in
vorschldgt und dann zehn Leute einen Einwand erheben. In der Diskussion wurde her-
vorgehoben, wie wichtig es ist, vor einem Vorschlag genau zuzuhdren, was die Gruppe
will. Man sollte vorher so lange miteinander reden, dass der Vorschlag dann moglichst
tragfahig ist. Bei diesem Prozess ist es hilfreich, wie im Leitfaden vorgeschlagen krite-
riengeleitet zu verfahren.

Nachdem das Konzept in der SV vorgestellt worden war, meldeten die Schiiler*innen
zuriick, dass die Wahl am Ende aber auch noch Spall machen solle. Das ist ein wichtiger
Hinweis, der nachvollziehbar ist, angesichts der Tatsache, dass die soziokratische Wahl
formell aufwéndiger ist als eine Mehrheitsabstimmung. Gleichzeitig wird der Wunsch
nach Spal3 von der Soziokratie auch adressiert, wie in dem Titel ,,Durchatmen und fei-
ern“ des achten Schrittes im Leitfaden zur soziokratischen Wahl angedeutet wird. In der
folgenden beispielhaften Vorstellung der Durchfithrung einer solchen Wahl (siche 4.1)
wird auch deutlich, wie die Pddagogin einige Schritte aus dem Leitfaden verdndert und
iiber anerkennende Handlungen die Motivation der Schiiler*innen aufrechterhélt.
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4 Durchfithrung der soziokratischen Wahlen und
Erfahrungsberichte

4.1 Die soziokratische Gruppensprecher*innenwahl einer Gruppe der
Jahrgangsmischung 3/4/5

Im Folgenden wird vom ersten Versuch einer Pddagogin berichtet, die Gruppenspre-
cher*innenwahl einer Gruppe der Jahrgangsmischung 3/4/5 mithilfe des Leitfadens so-
ziokratisch zu gestalten. Die Uberschriften der einzelnen Schritte entsprechen, wo sie
inhaltlich tibereinstimmen, den Bezeichnungen der Schritte aus dem Leitfaden zur sozi-
okratischen Wahl (siehe 3.1). Diese Beschreibung steht stellvertretend fiir diejenigen
Gruppen, in denen die Wahl nah an dem Leitfaden durchgefiihrt wurde.

1. Evklirung der soziokratischen Wahl

In der Versammlung erklért die Padagogin der Gruppe allen anwesenden Kindern und
Erwachsenen, dass die bevorstehende Gruppensprecher*innenwahl diesmal erstmalig
auf soziokratische Weise durchgefiihrt werden solle, und bezieht diejenigen Kinder mit
ein, die an der vorangegangenen soziokratischen Wahl des Versammlungsortes beteiligt
waren. Sie diirfen das Prinzip erkldren und die Vorgehensweise beschreiben, anschlie-
Bend wird erginzt.

2. Die Rollen und Aufgaben definieren

Es erfolgen gemeinsame Uberlegungen dazu, welche Eigenschaften und Fihigkeiten
ein*e Gruppensprecher*in haben sollte, um dieses Amt gut leisten zu kénnen. Die Kin-
der nennen ihre Ideen und die Pddagogin sammelt an der Tafel, auch die Ideen der Er-
wachsenen werden mit aufgenommen. Die Kinder nehmen einander selbststindig dran,
bis niemand mehr aufzeigt.

3. Die Rollenbeschreibung beschliefen (hier durch die Pddagogin festgesetzt)

Die Pddagogin erklirt, dass diese Sammlung an Eigenschaften und Féhigkeiten die Ori-
entierungsgrundlage fiir die Nominierung von geeigneten Gruppenmitgliedern sei. Uber-
dies erfolge die Nominierung offen und begriindet.

4. Den Wahlizettel ausfiillen — offen und ehrlich

Die Kinder bekommen jeweils einen Zettel und diirfen nun, da die Wahl transparent ist,
ihren eigenen Namen und den der nominierten Person aufschreiben. Die Erwachsenen
nominieren nicht mit, sondern helfen den Kindern ihre Zettel auszufiillen und stehen fiir
Fragen zur Verfiigung. Einige Kinder fragen, ob sie auch sich selbst oder ihre beste
Freundin nominieren diirften, wenn sie dies begriinden kdnnten, was von der Padagogin
bejaht wird.

5. Sammlung der Wahlzettel

Alle Zettel mit den Nominierungen werden gesammelt und die Namen der Nominierten
werden nebeneinander an die Tafel geschrieben. Die Paddagogin erklért, dass es hierbei
keine Reihenfolge gébe und es allein um die Argumente ginge, die fiir die jeweilige no-
minierte Person sprichen, diese wiirden gleich gesammelt.

6. Die erste Meinungsrunde — Argumente héren

Es folgt eine Begriindungsrunde, in der jedes Kind sagt, wen es nominiert hat und aus
welchem Grund. Die Pddagogin notiert unter den Namen der Nominierten die Griinde
fiir die Nominierung. Teilweise fillt es den Kindern schwer, Begriindungen zu formu-
lieren, die aussagekréftig sind. Die Pddagogin unterstiitzt mit Beispielen (z.B. ,,Ich, Leo,
nominiere Ylva, weil sie immer piinktlich in der Versammlung sitzt und gut die Uhr
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lesen kann‘) und stellt Fragen, um den Kindern beim Formulieren zu helfen. Es werden
nur Argumente fiir die jeweiligen Personen gesammelt, keine Kontra-Argumente.

7. Die erste Meinungsrunde — Argumente ergdnzen

Die Kinder werden dazu eingeladen, Nichtgesagtes noch hinzuzufiigen. Unter einigen
Namen werden noch nicht genannte Argumente ergédnzt. Dabei fallt es einigen Kindern
zunehmend schwerer, die Meinungen anderer Kinder zu akzeptieren, sie sprechen in den
Redekreis, obwohl sie nicht dran sind mit einem Wortbeitrag. Sagen Dinge wie zum
Beispiel: ,,Das stimmt doch gar nicht, die kann das nicht.” Die Pddagogin erklart, dass
es haufig unterschiedliche Meinungen zu einer Sache gibt und innerhalb einer Gruppe
Meinungen auch auseinandergehen konnen, das sei vollig in Ordnung. Wichtig sei, dass
man die freie MeinungsduBerung des anderen zunéchst akzeptiere, um anschlieBend ins
Gesprach kommen zu kdnnen. Die Kinder beruhigen sich langsam wieder, und da die
Stunde sich dem Ende néhert, wird die Wahl vertagt. Die Pddagogin bittet die anwesende
Gruppenlehrerin, ein Foto von den Tafelbildern zu machen, und bittet die Kinder aber
trotzdem, nichts wegzuwischen, damit beim nédchsten Mal weitergearbeitet werden
konne. Die Kinder diirfen sich auf die Schulter klopfen, weil sie sich auf etwas Neues
eingelassen haben und sehr konzentriert mitgearbeitet haben. Nur kurze Zeit spiter sind
Argumente fiir nominierte Kinder weggewischt. Die Gruppenlehrerin bemerkt dies und
entscheidet mit der Padagogin zusammen, dass in diesem Zuge alles weggewischt werde
und die vorher geschossenen Fotos zu einer Abschrift auf Plakate dienen sollen, die beim
nichsten Mal von der Pddagogin mitgebracht wiirden.

8. Die zweite Meinungsrunde — zum Verstdndnis und fiir neu aufgekommene Argumente
Die Pddagogin bringt eine vollstindige Abschrift des Tafelbildes mit und erzéhlt den
Kindern, was passiert ist. Sie erkldrt den Kindern, es ginge bei dieser Wahl um einen
Gruppenprozess, bei dem die Meinung aller Beteiligten wichtig sei. Neben der eigenen
Meinung gebe es weitere Meinungen, die z.T. stark von der eigenen abweichen kdnnen.
Es sei wichtig, offen zu bleiben fiir die Sichtweise anderer Beteiligter und die ,, Wahrheit*
nicht fiir sich allein zu beanspruchen, sondern eine ,,gemeinsame Wahrheit* auszuhan-
deln. Danach werden die Plakate noch einmal vorgelesen und alle Anwesenden von der
Pidagogin gefragt, ob, nachdem jetzt doch einige Zeit vergangen sei, noch alles ver-
standlich und nachvollziehbar sei. Einige Kinder melden sich, um noch Argumente zu
ergianzen.

9. Den Wahlvorschlag formulieren

Fiir die Formulierung eines ersten Wahlvorschlages fragt die Pddagogin, ob es Kinder
gebe, die sich dieser schwierigen Aufgabe stellen wollen wiirden. Einige Kinder melden
sich. Zwei Kinder werden ausgewdhlt. Sie beraten sich einen kurzen Moment und for-
mulieren dann entschieden einen Wahlvorschlag aus den acht Nominierten. Und schrei-
ben diesen fiir alle sichtbar an die Tafel.

10. Einen Wahlvorschlag beschliefien

Die Kinder werden noch einmal iiber die Bedeutung der Handzeichen informiert, mit
denen sie sich zu diesem Vorschlag dulern konnten. Dabei entspricht die Hand aufs Herz
dem Konsent, eine erhobene Hand dem Konsent mit Bedenken, zwei erhobene Hénde
einem schwerwiegenden Einwand. Die Kinder und Erwachsenen werden daraufhin von
der Pddagogin gefragt, ob sie zu dem soeben formulierten Wahlvorschlag ihren Konsent
geben konnten. Alle Anwesenden geben ihren Konsent. Die Padagogin fragt noch ein
zweites Mal, ob sich die Beteiligten, auch die beiden fiir das Amt der Gruppenspre-
cher*in vorgeschlagenen Kinder, zum soeben formulierten Wahlvorschlag per Handzei-
chen duBlern kdnnten. Wiederholt geben alle Anwesenden ihren Konsent.
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11. Die Wahl abschliefsen

Wenn es jetzt keine Einwédnde mehr gebe, sagt die Pddagogin, dann sei der Vorschlag
angenommen und die Gruppe hitte nun neue Gruppensprecher*innen. Dann sei jetzt Zeit
fiir Applaus. Alle Anwesenden applaudieren und sehen entspannt und zufrieden aus.

Nur in wenigen Punkten weicht dieses Vorgehen von dem im Leitfaden ab. Es fehlt die
abschliefende Reflexion der Wahl sowie die BeschlieBung der Rollen- und Aufgaben-
beschreibungen im Konsent. Letzteres wurde in diesem Fall durch die Pddagogin fest-
gesetzt, nachdem die festgesetzten Beschreibungen zuvor gemeinsam mit den Schii-
ler*innen gesammelt wurden. Im nachfolgenden Kapitel wird der Erfahrungsbericht der
bei dieser soziokratischen Wahl ebenfalls anwesenden Lehrkraft geschildert (siche
4.2.1), bevor dann weitere Erfahrungsberichte und Riickmeldungen aus anderen stattge-
fundenen Wahlen aufgefiihrt werden.

4.2 Riickmeldungen zur soziokratischen Gruppensprecher*innenwahl

Um zu erfahren, wie die Gruppensprecher*innenwahlen in den Gruppen, in denen sie
(vor allem soziokratisch) durchgefiihrt wurden, abliefen, hat die Forschungsgruppe
Riickmeldungen eingeholt, um einen ersten Eindruck zu bekommen. Es wurde jeweils
ad hoc entschieden, wie die Riickmeldungen erfragt wurden. Nachfolgend werden die
Riickmeldungen einer Gruppe der Jahrgangsmischung 3/4/5 sowie Gruppen der Jahr-
ginge 7 und 9 dargestellt.

4.2.1 Die soziokratische Gruppensprecher*innenwahl einer Gruppe der
Jahrgangsmischung 3/4/5 (Riickmeldung einer ebenfalls anwesenden
Lehrkraft)

Im Folgenden werden die Gedanken der anwesenden Lehrkraft zu der in Kapitel 4.1
dargestellten soziokratischen Gruppensprecher*innenwahl in der Jahrgangsmischung
3/4/5 geschildert.

Die Lehrkraft gibt eine schriftliche Riickmeldung zu ,,[s]oziokratisch wéhlen®. Sie
benennt als positiv, dass ,,Argumente suchen fiir sich und andere Kinder* zum einen das
Argumentieren schule und zum anderen die Kinder auf die fiir das Amt benotigten Fa-
higkeiten fokussiere. Des Weiteren gebe es fiir ,,Konsent und Ablehnung eindeutige
Handzeichen®, die alle Kinder verstiinden.

Unsicher sei sie sich allerdings, ob ,,den Kindern direkt bewusst geworden ist, dass es
keine weitere Abstimmung/Vorschldge gibt [...]*, wenn sie ihren Konsent zum ersten
Wahlvorschlag geben und es keine weiteren Einwénde mehr gibt: ,,Warum nur einen
Vorschlag héren zu einem Sprecherpaar?*

Die benoétigte Zeit fiir die soziokratische Gruppensprecher*innenwahl betrug zwei
Mal 60 Minuten. Nach der ersten Stunde habe sie ,,das Gefiihl* gehabt, die Kinder ,,[...]
wollten weitermachen, aber auch zum Ende kommen*.

Das sei fiir die meisten, sie eingeschlossen, die erste richtige soziokratische Wahl ge-
wesen. Wiirde man das Verfahren ,,mehr integrieren, dann wiirde es fiir die Kinder
»greifbarer werden. Letztere hitten doch héaufig gefragt, warum sie nicht einfach per
Mehrheitsentscheid abstimmten, wer Gruppensprecher*in wird.

Interessant fande die Lehrkraft, ,,so einmal die Sitzordnung festzulegen*.

4.2.2 Die soziokratische Gruppensprecher*innenwahl in einer Gruppe des
Jahrgangs 7 (Riickmeldung der Gruppe)

Nach der Wahl zur Gruppensprecher*in in einer Gruppe der Jahrgangsstufe 7 hatte eine
Lehrerin in ihrer Gruppe eine schriftliche Riickmeldung erbeten. Diese fand in einer of-
fenen Form statt, um moglichst ungefiltert eine Riickmeldung zu erhalten.
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Auf die offene Fragestellung ,, Was fandest du gut an der soziokratischen Gruppen-
sprecher*innenwahl? “ gab es unterschiedlichste Antworten der Schiiler*innen. Einig
waren sich sechs Schiiler*innen dariiber, dass ,,mit dem Ergebnis am Ende alle einver-
standen [sind]“. Aber auch die gemeinsame Entscheidung wurde von fiinf Schiiler*innen
positiv hervorgehoben. Hierbei fanden wir besonders interessant, dass ein*e Schiiler*in
schrieb: ,,Ich fand gut, dass ich Mitrecht hatte.” Angesichts der Vielfalt an etablierten
Begriffen im Diskursfeld der Demokratie und Partizipation ist diese Wortschopfung ei-
ner genaueren hermeneutischen Betrachtung wert, die hier aber nur kurz angeschnitten
werden kann: Zum einen verweist das Wort ,,Mitrecht” durch die Komponente ,,Mit* auf
den Aspekt der Teilhabe und Beteiligung an etwas, und zwar ,,mit* anderen zusammen.
Der Aspekt der Gemeinschaftlichkeit ist eine zentrale Komponente dessen, was das Par-
tizipative nach Biedermann ausmacht (Biedermann, 2006, 109f.). Der Wortbestandteil
»recht ldsst sich als Verweis auf Rechte interpretieren, seien es Menschen- oder Kin-
derrechte, die hier mitgedacht werden. Was der*die befragte Schiiler*in hier nun aus-
driickt, ist, dass er*sie das Innehaben des ,,Mitrechts gut findet, dass er*sie Mitrecht
»hatte“. Also das Recht, bei der Gruppensprecher*innenwahl mitzuentscheiden bzw. mit
anderen zusammen dieses Recht innezuhaben und gemeinsam ausiiben zu konnen.

Auf die anschlieBende Frage ,, Was miisste man noch anders/besser machen? *“ haben
sieben Schiiler*innen geantwortet, dass sie eine ,,schnellere Entscheidungsfindung®
wiinschen. Drei Schiiler*innen schrieben auf, dass sie wieder eine ,klassische Strich-
wahl“ machen wollen, da die Wahl in diesem Jahr viel zu lange gedauert hat, zu ,,an-
strengend* war und dies ,,einfach kacke* ist und sie ,,keinen Bock darauf haben®. Bei
allen diesen AuBerungen steht die Linge bzw. Dauer der Wahl im Vordergrund.

Zwei Schiiler*innen wiinschen sich von ihren Mitschiiler*innen, dass sie sich ,,mehr
einlassen konnen und nicht nur an sich denken‘ sollen. Ein*e Schiiler*in mochte, dass
man sich ausreden ldsst und (echte) Argumente vorbringen sollte.

Prignant ist: Die Hélfte der Gruppe benennt die Dauer der Wahl als negativ. Diese
Erfahrung haben die Erwachsenen an der Laborschule bei soziokratischen Entschei-
dungsprozessen oft ebenso quélend empfunden und wir denken, dass der erkennbare
Mehrwert der Wahl in gutem Einklang mit der Dauer stehen sollte. Als Mehrwert wird
in den gefiihrten Interviews mit den Erwachsenen beispielsweise die Anregung zum Mit-
denken und Mitentscheiden, das Gehortwerden aller oder die Entscheidungsfindung zur
Zufriedenheit aller genannt.

Solchen Einwénden lieBen sich folglich mit der Bitte um Geduld und Vertrauen ent-
gegnen, verkniipft mit dem Hinweis, dass die soziokratischen Entscheidungsrunden ein-
geiibt und damit auch immer ziigiger werden.

4.2.3 Soziokratisch wahlen in einer Gruppe des Jahrgangs 9 (Erfahrungsbericht
einer Lehrkraft)

Im Folgenden werden die Gedanken der leitenden Lehrkraft einer Gruppe der Jahrgangs-
stufe 9 zu einer soziokratischen Gruppensprecher*innenwahl geschildert, die nicht so
lang dauerte wie die Wahl in der Gruppe des Jahrgangs 7 (siche 4.2.2).

Zu Beginn des Schuljahres 2021/2022 steht auf dem Lehrplan der Gruppe 9 Himmel-
blau' im Deutsch/Sowi-Unterricht das Thema ,,demokratische Prozesse®. In Bezug auf
die Bundestagswahl 2021 stellt sich die Frage nach dem Anforderungsprofil politischer
Funktionstrager*innen. Da die Gruppensprecher*innen-Wahl zu Beginn des Schuljahres
ebenfalls ansteht, bittet die Lehrkraft die Gruppe 9 Himmelblau, in vier verschiedenen
Arbeitskreisen das Anforderungsprofil fiir eine*n Gruppensprecher*in zu erstellen. Da-
bei kommen viele Anforderungen zusammen, die ein*e Gruppensprecher*in erfiillen

' Gruppenfarbe zwecks Anonymisierung frei erfunden.
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sollte. Soziale Kompetenzen haben unter den gesammelten Anforderungen den hochsten
Stellenwert (z.B. ,,zuhren kdnnen®, ,,Kompromisse eingehen kdnnen®, ,,Streit klaren*).
Wichtig sind auch organisatorische Kompetenzen (z.B. ,,Dinge umsetzen kénnen®), per-
sonale Kompetenzen (z.B. ,,zuverléssig sein®, ,,Verantwortung zeigen) und eine grund-
sitzlich neutrale Einstellung (,,alle gleich behandeln®, ,,unparteiisch sein®).

Nach dieser Vorarbeit in einer Stunde dauerte die Gruppensprecher*innen-Wahl am
darauffolgenden Tag noch weitere 25 Minuten. Fiir diesen ziigigen Ablauf machte die
zustindige Lehrkraft folgende Faktoren verantwortlich:

e Die Schiiler*innen kennen sich bereits seit drei Jahren in dieser Gruppenkonstel-
lation und es besteht ein gutes Vertrauensverhéltnis.

e Bereits in der Phase der Nominierungen zeichnete sich deutlich eine Zustimmung
fiir die am Ende erfolgreichen Kandidat*innen ab.

e Es gelang der Gruppe in allen Phasen, das Anforderungsprofil des Amtes auf eine
positive und unterstiitzende Art mit dem Personlichkeitsprofil der jeweiligen Kan-
didat*innen abzugleichen — mit dem Ergebnis, dass alle Gruppenmitglieder den
nach der Nominierungsphase von der Lehrkraft vorgeschlagenen Kandidat*innen
schnell und ohne Vorbehalte zustimmen konnten.

Geschwindigkeit kann in einem so wichtigen politischen Prozess auf keinen Fall ein
Selbstzweck sein. Vor dem Hintergrund jedoch, dass nach der Erfahrung unserer FEP-
Gruppe gerade der Zeitfaktor der soziokratischen Methode oft Anlass zu Bedenken zu
geben scheint, ist es aber immerhin erwdhnenswert, dass unter giinstigen sozialen Be-
dingungen auch die Soziokratie zeiteffizient sein kann.

5 Zusammenfassung und Ausblick

Nachdem die Laborschule aus dem pandemiebedingten Notfallmodus wieder herausge-
treten ist, arbeitet der Soziokratie-FEP weiter an transparenten, inklusiven und einigen-
den Entscheidungen im Namen unserer Schulgemeinschaft. Die soziokratische Gruppen-
sprecher*innen-Wahl war nach den beiden Lockdowns ein erstes, erfolgreiches Wieder-
herantasten an das bewusste Einbringen von Soziokratie in den Schulalltag, hier bewusst
mit dem Schwerpunkt auf den Schulalltag der Schiiler*innen. Die Gespriche mit den
Schiiler*innen und dem péadagogischen Personal hatten uns wie auch schon bei den
Riickmeldungen nach der Durchfiihrung soziokratischer Kreise im Kollegium wertvolle
Riickmeldungen zu den Herausforderungen und der Akzeptanz einer solchen neuartigen
demokratischen Entscheidungsmethode gegeben. Entscheidend bei der Einfithrung der
soziokratischen Gruppensprecher*innen-Wahl ist jedoch das Wiedereinbringen soziok-
ratischer Prozesse in der Schule, die aufgrund der COVID-19-Pandemie und den stindig
wechselnden Anforderungen an den Schulbetrieb fiir derart tiefgreifende Anderungen
nur wenig zeitliche Ressourcen hatte.

In unseren Augen stellt die Soziokratie — auch bei Beriicksichtigung kritischer Hal-
tungen — eine hervorragende Methode der Entscheidungsfindung innerhalb unserer Ge-
meinschaft dar, indem sie auf Vertrauen, Wohlbefinden, Zufriedenheit und Kooperation
fulit (Cerulla et al., 2020; Strauch & Reijmer, 2018). Die Soziokratie als kommunikative
Demokratie, die uns fiir unsere Schule vorschwebt, soll an die bereits in der langjéhrigen
Geschichte der Laborschule etablierten demokratischen Strukturen und Entscheidungs-
findungsprozesse ankniipfen (Asdonk, Hugenroth & Wachendorft, 2017) und diese sinn-
voll ergénzen. Wir sehen beispielsweise, dass sich soziokratische Aspekte bereits an ver-
schiedenen Stellen unseres schulischen Zusammenlebens erkennen lassen.

Ohne formal soziokratische Methoden anzuwenden, diskutiert eine Gruppe im Haus 1
beispielsweise dariiber, welches gemeinschaftliche Projekt als Néchstes angegangen
werden konnte, mit welchem jedes Individuum in der Gruppe einverstanden ist und das
fiir die ganze Gruppe einen Gewinn bringt. Manche wollen Sport machen, rennen, toben,
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sich bewegen. Andere wollen malen, zeichnen, gestalten, etwas Kreatives machen. Aber
die Entscheidung wird nicht starr getroffen, nicht ,,entweder oder®, nicht ,,Mehrheit iiber
Minderheit®, nicht ,,iiberzeugen oder nachgeben®, sondern man iiberlegt und redet und
ist sozial und kreativ. Und am Ende des Prozesses steht eine neue Form der Bewegung
und eine neue Form der Kunst, die die gemeinsame Entscheidung benennt: ,,Bewegte
Kunst*.

Verschiedene andere Gruppen benutzen durch die individuelle Pidagogik der entspre-
chenden Lehrkraft Formen der Entscheidungsfindung, die soziokratische Aspekte bein-
halten, wie das Sich-reihum-Mitteilen oder die Einbeziehung von Einwénden, ohne dass
bewusst soziokratisch im Sinne der explizit so benannten Methode gearbeitet wird. Un-
ser Anliegen als Soziokratie-FEP ist, diese Formen des demokratischen Miteinanders zu
strukturieren und sichtbar zu machen, ggf. in interessierten Gruppen zu foérdern und
grundsitzlich durch die Anwendung in konkreten Projekten wie der Projektwoche oder
der Gruppensprecher*innenwahl schulweit bekannter zu machen.

Durch die Arbeit des FEP beginnen soziokratische Methoden — oder zumindest an die
Soziokratie angelehnte Methoden — an der Laborschule Einzug zu halten und bereits Be-
stehendes dieser Art bewusster zu werden. Wéhrend wir selbst als FEP-Gruppe uns fort-
bilden, unseren Horizont erweitern und im gemeinsamen Gesprich stetig dazulernen,
wollen wir durch Aktionen im und fiir das Kollegium, aber vor allem auch in und fiir die
Schiiler*innenschaft die Methode der gemeinschaftlichen, fairen, transparenten, inklusi-
ven und vereinenden Entscheidungsfindung fordern und befordern. Hierbei setzen wir
auf Wissen, Kenntnis, Erfahrung, Gewdhnung und auf die Uberzeugungskraft der Me-
thode selbst, um die Laborschule weiterhin weg von dem Modell ,,Mehrheit iiber Min-
derheit” und hin zu einem riicksichtsvollen Miteinander auf den Weg zu bringen und zu
begleiten.

Wir verfolgen den Anspruch, mit soziokratischen Methoden an die bisher gewachse-
nen demokratischen Entscheidungsfindungsprozesse anzukniipfen und sie sinnvoll zu
ergidnzen, so dass die Zufriedenheit aller Beteiligten im Mittelpunkt steht und das Ge-
meinschaftliche an der Schule gefoérdert wird. Denn im Sinne Hartmut von Hentigs miis-
sen wir uns nach dem ,,guten Leben* fragen, in dessen Zentrum ein gliickliches, selbst-
bewusstes und emphatisches Individuum steht, das sich seiner Eingebundenheit in sozi-
ale Gruppen bewusst ist.
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1 Einleitung, oder: Unterricht als ,,Gesamt-Ensemble*

Bei Unterrichtsmedien wie Tafeln, Heften oder auch Computern handelt es sich nicht
einfach um neutrale ,,bloe Werkzeuge* (Kalthoff, Rieger-Ladich & Alkemeyer, 2015,
S. 24), die im Sinne einer einmal gewéhlten didaktischen Maflnahme ebenso neutral an-
gewandt werden konnten, sondern vielmehr um eigenstindige Akteure, die als eine ,,die
Praxis des Unterrichts formende Technologie™ aktiv am jeweiligen Unterrichtsgesche-
hen mitwirken (Kalthoff, Rieger-Ladich & Alkemeyer, 2015, S. 25). Als schulische Ar-
tefakte sind sie also unmittelbar am ,,Vollzug™ der ,,soziale[n] Wirklichkeit* Schule be-
teiligt: ,,sie induzieren menschliche Handlungen und sind gleichzeitig auf den Vollzug
der Handlungen angewiesen® (Kalthoff et al., 2015, S. 24). Sowohl analoge als auch di-
gitale Unterrichtsmedien sollten in diesem Sinne denn auch nicht fiir sich betrachtet wer-
den, sondern vielmehr als einzelne Instrumente in einem durch Heterogenitét und Histo-
rizitdt gepragten Gesamt-Ensemble Unterricht. Und genau wie das Hinzukommen eines
neuen Musikinstrumentes unter Umsténden die dauerhafte Neuorganisation eines ge-
samten Musik-Ensembles erfordert (und gegebenenfalls sogar einen Umbau des gesam-
ten Orchestergrabens), so veridndert sich auch das Zusammenspiel simtlicher Unter-
richtsmedien (einschlieBlich ihrer rdumlichen Einbettung) unweigerlich bei Hinzu-
kommen eines neuen Mediums. !

Wenn wir daher heute vermehrt auch iiber digitale Unterrichtsmedien nachdenken,
sollte es dabei nicht allein um einzelne, scheinbar auf dieses eine Medium beschriankte
didaktische und technische Fragestellungen gehen, sondern immer auch um die damit
verbundenen Folgen und Entscheidungen fiir den gesamfen Unterricht — einschlielich
seiner rdumlichen Dimension. Dies gilt dabei fiir den Bereich der digitalen Medien noch
einmal insofern in besonderem Male, als ebenjenes neue ,,Instrument* mehrere, einan-
der zum Teil diametral entgegenstehende Effekte zu verursachen vermag:

e Einerseits kann die verstirkte Nutzung digitaler Medien zu einer anhaltenden (bezie-
hungsweise sogar zunechmenden) Zentralisierung des Unterrichtsgeschehens beitra-
gen, gewissermalen also zur Fortsetzung der Tafel mit anderen Mitteln: Alle schauen
in Richtung PowerPoint-Présentation; das Klassenzimmer wird zum Kinosaal; die
Verdunklungsanlage l4sst den Rest des Raumes in den Schatten treten; das neu ange-
schaffte Smartboard wird letztlich doch in erster Linie ,tafelanalog™ (Rohl, 2013,
S. 183) verwendet usw.

e Andererseits aber (und dem entgegenstehend) kann die Nutzung digitaler Medien
auch zu einer zunehmenden Dezentralisierung (oder sogar Delokalisierung) des Un-
terrichts fithren: Alle arbeiten an ihren Laptops und/oder Tablets; Gesprache und Be-
gegnungen zwischen Schiiler*innen und Lehrer*innen werden in den virtuellen
Raum ausgelagert; aus Prasenzzeit wird Bildschirmzeit usw. (vgl. hierzu genauer
Petko, Schmid, Pauli, Stebler & Reusser, 2017).

e Auf einer dritten Ebene wiederum (und mit dem vorangegangenen Aspekt der De-
zentralisierung eng verbunden) konnen digitale Medien grundsitzlich auch zu einer
inhaltlichen wie methodologischen Flexibilisierung des Unterrichts beitragen: Ver-
schiedene Lernmaterialien kdnnen individuell zugewiesen und schneller beschafft
werden; Lernfortschritt wird flexibler messbar; jeder kann auf die Art lernen, die ihm
an besten passt usw. (vgl. hierzu genauer Bastian, 2017).

e Demgegeniiber jedoch steht auf einer vierten Ebene zugleich der Umstand, dass die
Nutzung digitaler Medien zwangsldufig immer auch zu einer gewissen Deflexibili-
sierung fihrt: Bestimmte Programme, Arbeitsmittel und Inhalte sind nur iiber be-
stimmte Plattformen, Devices oder Netzwerke zugénglich, wihrend bestimmte Platt-
formen und Devices wiederum nur eine spezifische Auswahl an Inhalten, Program-
men und Arbeitsmitteln anbieten. Hinzu kommt: Wahrend sowohl Buch als auch

Diese sowie die folgenden Uberlegungen basieren auf Zenke (2021).
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Tafel fast immer ,,funktionsbereit* sind, brauchen technische Geréte Strom, Internet,
Updates, Adapter, Experten, gutes Zureden usw. — ein Umstand, der letztlich, wie
Tobias Rohl (2013) gezeigt hat, zu einer stetigen, medienbezogenen Praxis des ,,Um-
sorgen[s] und Zuwenden[s]* (S. 166ff.) fiihrt, die dementsprechend viel ,,Zeit und
Aufmerksamkeit” (S. 168) absorbiert.

In Zusammenhang mit dieser ,,Vielgesichtigkeit* digitaler Unterrichtsmedien ist in den
vergangenen Jahren denn auch im Bereich der Primarstufe verstirkt iiber die spezifi-
schen Herausforderungen einer ,,Bildung in der digitalen Welt* (Heinen & Kerres, 2017)
nachgedacht worden. Neben dem Erfordernis, Medienbildung als Element schulischer
Grundbildung (,,Lebensweltargument®) sowie als notwendigen Bestandteil der Vorbe-
reitung von Kindern auf ihr zukiinftiges Leben (,,Zukunftsargument®) zu etablieren (vgl.
Irion, 2018, 4f.), steht dabei insbesondere die Frage im Mittelpunkt, wie es gelingen
kann, ,digitale Medien ergidnzend zu traditionellen Medien und Originalerfahrungen
lernforderlich® einzusetzen (,,Lernargument™), ohne dabei zugleich ,,die Auseinander-
setzung mit Priméirerfahrungen® in der Grundschule zuriickzudringen (vgl. Irion, 2018,
S. 5f.). Ganz in diesem Sinne reslimiert Johannes Zylka (2018) denn auch mit Blick auf
das grundsdtzliche Verhéltnis von Digitalisierung und Schulentwicklung:

,.Die erfolgreiche Integration digitaler Medien in den schulischen Alltag ist derzeit eine der
zentralen Herausforderungen fiir Schulen — und wird als solche auch auf absehbare Zeit be-
stehen bleiben. Doch dafiir, wie die Digitalisierung in der einzelnen Schule umgesetzt wer-
den kann, gibt es keinen Konigsweg, nur wenige einheitliche Vorgaben und noch weniger
allgemeingiiltige Losungen [...].*“ (S. 8)

Dieser Umstand gilt dabei gerade auch fiir einen stark auf Individualisierung ausgerich-
teten Unterricht, wie er in der Laborschule Bielefeld praktiziert wird: Hier stellt sich in
besonderem Malle die Aufgabe, digitale Medien zwar einerseits produktiv in bestehende
Praktiken des individuellen und gemeinsamen Lernens einzubinden, sich andererseits
jedoch auch fiir die Gefahr zu sensibilisieren, mit spezifisch digitalen Lernumgebungen
und Nutzungsanforderungen zugleich unhinterfragt auch spezifische Formen der Zent-
ralisierung und Deflexibilisierung des Schul- und Unterrichtsgeschehens zu {iberneh-
men.

2 Digitale Medien in der Laborschule

Die skizzierten Entwicklungen stellen nicht zuletzt auch die Laborschule Bielefeld vor
immense Herausforderungen: Urspriinglich einer beziiglich ,,neuer” Medien eher kriti-
schen Tradition verhaftet (vgl. Hentig, 1984; Hentig, 2002; Bosse, Plall, Wieczorek &
Zorn, 2003), wurden seit der Jahrtausendwende zwar auch hier vermehrt Versuche un-
ternommen, insbesondere die digitalen Medien gezielter in Prozesse der Schul- und Un-
terrichtsentwicklung einzubinden (vgl. bspw. Fischer, Hoppstidter, Miiller & Krause,
2000; Geist, Seidensticker & Zorn, 2003; Bosse, Halemeyer & Zorn, 2005; Bosoanca,
Dominguis, Friedli, Kullmann & PlaB}, 2011; Friedli et al., 2016), den tatséchlichen Un-
terrichtsalltag zumindest der laborschuleigenen Primarstufe jedoch konnten die mit sol-
chen Bemiithungen verbundenen bisherigen Forschungs- und Entwicklungsprojekte bis-
her noch kaum nachhaltig veridndern.?

Dies mag zum einen mit Griinden der Personalfluktuation zu tun haben?, gleichzeitig
jedoch auch mit einer eher auf projektbezogene Arbeitsteilung oder sogenannte ,,Mini-

Hierauf weisen zumindest die Ergebnisse einer internen Befragung des Primarstufenkollegiums zur Vor-
bereitung des FEP im Rahmen einer schulinternen Lehrerfortbildung am 05.06.2018 hin.

So haben beispielsweise fiinf von sechs Personen des von 2009 bis 2013 durchgefiihrten FEP ,,Integrierte
Nutzung digitaler Medien als Beitrag zu einer erweiterten Lernkultur (Friedli et al., 2016) in den Jahren
nach Beendigung des Projekts (oder sogar wahrenddessen) die Schule verlassen — und auch das von 2003
bis 2005 durchgefiihrte Projekt ,,Neue Medien an der Laborschule hatte mit massiven Personalfluktuati-
onen zu kdmpfen (vgl. Bosse, Halemeyer & Zorn, 2005, S. 9).
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FEPs* ausgerichteten Strategie der entsprechenden Forschungsvorhaben (vgl. bspw.
Bosse et al., 2005, 12ff.; Friedli et al., 2016, S. 96). Mit anderen Worten: Bisherige For-
schungs- und Entwicklungsprojekte der Laborschule zum Themenfeld ,,Digitalisierung*
haben sich zwar einerseits immer wieder bemiiht, ,,die Bedeutung digitaler Medien an
der Laborschule grundsétzlich zu iiberdenken® (Friedli et al., 2016, S. 96) und dabei die
gesamte Schule, von Jahrgang 0 bis Jahrgang 10, in den Blick zu nehmen; was die damit
verbundene Veranderung der konkreten Schulpraxis anging, konzentrierten sie sich je-
doch andererseits in der Regel darauf, die Nutzung jener digitalen Medien arbeitsteilig
in ,,ausgewahlten Bereichen zu studieren bzw. zu verbessern (Friedli et al., 2016, S. 96)
— also beispielsweise durch die Entwicklung einer Grundschrift-App fiir die Stufe I
(Friedli et al., 2016, S. 97ff.), durch die ,,Steuerung von Schreibprozessen mit digitalen
Werkzeugen im Englisch-Unterricht bzw. beim Verfassen von Jahresarbeiten® (Friedli
et al., 2016, S. 104£f.) oder durch die ,,Entwicklung und Erprobung eines medienbasier-
ten Lernangebots zum Thema Rechtsextremismus und Fremdenfeindlichkeit” (Geist et
al., 2003).

Auf diese bisherige Geschichte des Umgangs mit digitalen Medien in der Laborschule
versucht das hier skizzierte Forschungs- und Entwicklungsprojekt nun zu reagieren, in-
dem es den Blick einerseits ganz gezielt verengt (ndmlich auf den Bereich der Primar-
stufe), ihn andererseits jedoch zugleich ebenso gezielt zu weiten versucht: und zwar auf
das eingangs skizzierte ,,Gesamt-Ensemble® Unterricht, mitsamt aller darin vollzogenen
Praktiken des Umgangs sowohl mit analogen wie auch mit digitalen Medien. Ganz in
diesem Sinne geht es im Projekt ,,Analoge und digitale Medien als Lerngelegenheiten
im Schul- und Unterrichtsalltag der Primarstufe” denn auch weniger darum, ein geson-
dertes Konzept des Umgangs speziell mit digitalen Medien zu entwickeln, welches dann
additiv der bereits bestehenden (vornehmlich ,,analogen‘) Laborschulpraxis hinzugefiigt
werden konnte, sondern vielmehr darum, das Nachdenken iiber digitale Medien zum
Anlass zu nehmen, um ganz grundsétzlich den Umgang mit analogen wie digitalen Un-
terrichtsmedien in der LS-Primarstufe in den Blick zu nehmen — und dies unter beson-
derer Beriicksichtigung sowohl der spezifischen Raumsituation der Laborschule als ,,0f-
fener Lernlandschaft (vgl. Zenke, 2017) als auch deren spezifischer pddagogischer
Ausrichtung als ,,Lebens- und Erfahrungsraum® (vgl. Groeben, Geist & Thurn, 2011,
261f1.).

3 Pidagogische Rahmung und urspriingliche Zielsetzung des
Projekts

Mit der beschriebenen Schwerpunktsetzung ordnet sich das Forschungs- und Entwick-
lungsprojekt in Hinblick auf die pddagogische Integration digitaler Medien denn auch
zugleich dem Ansatz einer eher ,,postdigital” ausgerichteten Pddagogik zu, in der es —
wie Felicitas Macgilchrist (2019) es formuliert — ,,primédr um neue Lehr- und Lernprak-
tiken, Bildungsziele und Vorstellungen von ,guter Schule® in einer digital vernetzten
Welt geht™:

,,Digitale Technologien sind fiir diese Praktiken und Ziele notwendig, aber sie sind den pé-
dagogischen Uberlegungen untergeordnet. Digitalitit wird zum Hintergrund des Alltags. Sie
muss nicht mehr explizit als ,Digitalisierung* thematisiert werden, sondern ist lediglich ein
Aspekt eines umfassenden Transformations- oder Schulentwicklungsprozesses.* (S. 22f.)

Indem entsprechend postdigital ausgerichtete Ansétze also ,,sowohl architektonische als
auch soziale und technologische Anderungen* mit in den Blick nehmen (8. 23), befinden
sie sich zugleich ,,jenseits von Technoskeptizismus, aber auch jenseits von Technikeu-
phorie* (Macgilchrist, 2019, S. 23). ,,Innovation wird einem solchen Verstindnis nach
also ,,nicht als die Einfithrung von Tablets, VR [Virtual Reality], AR [Augmented Rea-
lity] oder KI [Kiinstliche Intelligenz] verstanden, sondern als die subtile Transformation
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der schulischen Alltagspraktiken* (Macgilchrist, 2019, S. 23). Oder, wie Johannes Zylka
(2018) es formuliert:

,»Es kann nicht darum gehen, die digitalen Medien moglichst umfassend, aber blind und
unreflektiert in den schulischen Alltag zu integrieren. [...] Es muss folglich stets das Primat
der Padagogik gelten: Digitale Medien miissen integriert werden, aber ihr Einsatz ist stets
auf seinen Mehrwert und seine Sinnhaftigkeit zu priifen. Damit geht es nicht nur um die
Ausstattung von Schulen mit digitalen Medien, sondern auch um die fiir die gestiegenen
methodischen Uberlegungen erforderliche Arbeitszeit, um entsprechende Kompetenzen im
Umgang mit der Technologie und vieles mehr.“ (S. 8)

Im Sinne einer ebensolch ,,subtile[n] Transformation der schulischen Alltagspraktiken*
bei gleichzeitiger Beriicksichtigung des ,,Primat[s] der Padagogik* verfolgte das FEP-
Projekt daher zum Zeitpunkt seiner Konzeption im Herbst 2019 auch mehrere eng mit-
einander verbundene Zielsetzungen:

e In einem ersten Schritt sollte die bestehende Praxis des Umgangs mit analogen und
digitalen Unterrichtsmedien in der LS-Primarstufe einer gezielten Revision unterzo-
gen werden. Dafiir sollte im Rahmen sowohl von Befragungen als auch durch teil-
nehmende Beobachtung im Unterrichtsalltag untersucht werden, welche Medien (von
der Tafel {iber den Rechenschieber bis hin zum Computer) von wem (Lehrer*innen,
Schiiler*innen, Sonderpddog*innen etc.) zu welchem Zweck (gemeinsames Bearbei-
ten eines einheitlichen Themas, individuelle Arbeit mit ,,maBgeschneiderten Inhal-
ten usw.) sowie in welchem Umfang (von ,,regelméfig und gezielt gesteuert™ bis hin
zu ,,gelegentlich und eher zufillig™) aktuell bereits genutzt werden.

e Auf den Ergebnissen dieser Revision aufbauend, sollte in einem zweiten Schritt so-
dann versucht werden, die bestehende Medienpraxis einzelner Laborschulgruppen
gezielt zu verdndern. Dabei sollte — ausgehend von intensiver Literaturrecherche so-
wie in Auseinandersetzung mit thematisch fokussierten Exkursionen zum Thema —
ein entsprechend ,,postdigitales Medienkonzept fiir die Primarstufe entwickelt und
danach in den Stammgruppen der am Projekt beteiligten Lehrerinnen und Lehrer er-
probt und evaluiert werden.

e Im Anschluss an diese beiden Schritte sollte in einem dritten und vierten Schritt
schlielich der Versuch unternommen werden, in enger Abstimmung mit &hnlich aus-
gerichteten Bemiihungen in den Stufen III und IV der Laborschule das entwickelte
(und auf Grundlage der durchgefiihrten Evaluation gegebenenfalls noch einmal iiber-
arbeitete) Medienkonzept in die iibrigen Gruppen der LS-Primarstufe zu implemen-
tieren und es —nach einer erneuten Evaluation ebendieser Implementationsbemiihung
— so aufzubereiten, dass es auch fiir andere Einrichtungen auflerhalb der Laborschule
adaptier- und anwendbar ist.

Im Mittelpunkt der Arbeit der Projektgruppe sollte insofern von Beginn an insbesondere
die Frage stehen, wie es gelingen kann, digitale und analoge Medien gezielt als berei-
chernde Lerngelegenheiten in den Schul- und Unterrichtsalltag der Primarstufe einzu-
binden — und zwar ohne dabei zugleich die schwierige Balance von individuellem und
gemeinsamem Lernen aus dem Blick zu verlieren.

4  Beeintrachtigungen des Projekts durch die
COVID-19-Pandemie

Ebenso wie andere Forschungs- und Entwicklungsprojekte wurde auch das Projekt
»Analoge und digitale Medien als Lerngelegenheiten im Schul- und Unterrichtsalltag der
Primarstufe ab Friihjahr 2020 massiv durch die Folgen der COVID-19-Pandemie be-
eintrdchtigt — und das sogleich in mehrerlei Hinsicht: So gab es erstens seit Méarz 2020
keinen ,,normalen Schulalltag mehr, im Rahmen dessen die urspriinglich geplante
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,Bestandsaufnahme* der alltdglichen Mediennutzung in der Laborschul-Primarstufe
hétte durchgefiihrt werden konnen, zweitens waren — bis heute — plotzlich keine Exkursi-
onen mehr mdglich, um sich direkt vor Ort mit anderen Schulen und deren Medienkon-
zepten auseinanderzusetzen, und drittens sahen sich auch an der Laborschule alle Leh-
rer*innen, Schulleitungsmitglieder und wissenschaftlichen Mitarbeiter*innen einer
immensen Zusatzbelastung ausgesetzt, die eine kontinuierliche Weiterarbeit an den ge-
planten Projektschritten fortdauernd erschwerte, wihrend gleichzeitig das Thema ,,Digi-
tale Medien® unweigerlich in den Mittelpunkt des nun zu organisierenden Distanzunter-
richts riickte.

Zusitzlich zu diesen pandemiebedingten Entwicklungen war die Projektgruppe dar-
iiber hinaus mit der Anforderung konfrontiert, bereits im Sommer 2021 (also zu einem
Zeitpunkt, bis zu dem wéhrend der gesamten Projektlaufzeit noch kein normaler Unter-
richtsalltag hatte stattfinden konnen) ein ausfiihrliches Medienkonzept einschlieBlich ei-
ner detaillierten Auflistung der in Zukunft im Unterricht zur Verwendung geplanten di-
gitalen Anzeige- und Endgerite zu erstellen, um auf dringend bendtigte Mittel des
Digitalpaktes NRW zugreifen zu kdnnen. Dieses Erfordernis allerdings fiihrte in Kom-
bination mit den skizzierten Auswirkungen der COVID-19-Pandemie letztlich dazu, dass
der urspriinglich geplante zweite Schritt des Projekts (also die Erprobung und Evaluation
des zu entwickelnden Medienkonzepts in ausgewéhlten Gruppen der Primarstufe noch
vor Entwicklung eines entsprechenden Gesamtkonzepts) nicht mehr wie urspriinglich
vorgesehen realisiert werden konnte.

Vor dem Hintergrund dieser Entwicklung entschied sich die Projektgruppe schliellich
dazu, ihr Vorgehen grundlegend zu modifizieren und dabei auch die im Zuge der pande-
miebedingten Umstellung des gesamten Unterrichtsbetriebs auf Distanzlernformate ge-
sammelten neuen Erfahrungen des Kollegiums im Umgang insbesondere mit digitalen
Medien konstruktiv in die weitere Forschungs- und Entwicklungsarbeit einzubinden. Zu
diesem Zweck wurden zundchst zwei unterschiedliche Erhebungsformate entwickelt:
erstens die Anfertigung von ausfiihrlichen, autoethnografisch ausgerichteten Erfah-
rungsberichten der am Projekt direkt beteiligten Lehrkréfte sowie zweitens die Durch-
fiihrung einer Online-Befragung sédmtlicher Primarstufenlehrer*innen und padagogi-
schen Mitarbeiter*innen der Laborschule. Wéhrend die zuerst genannten Erfahrungs-
berichte dabei in einer spiteren Publikation des Projekts detaillierter in den Blick ge-
nommen werden sollen, mochten wir an dieser Stelle zumindest einen ersten Einblick in
die Ergebnisse unserer Kollegiumsbefragung geben.

5 Erste Ergebnisse einer Kollegiumsbefragung zur
Mediennutzung

Die Befragung wurde im Februar und Mérz 2021 mithilfe des Online-Tools ScoSci Sur-
vey durchgefiihrt, wobei insgesamt 28 vollstindig ausgefiillte Fragebogen eingingen.*
Ziel dieser anonymen Befragung war es, die Erfahrungen des Kollegiums im Umgang
mit digitalen Medien wihrend des Distanzlernens gezielt festzuhalten, um so

a) akute Probleme zu identifizieren, auf die sofort (also zum Befragungszeitpunkt
selbst) reagiert werden konnte,

b) digitale Medien, deren Nutzung sich im Zuge des Distanzlernens bereits bewahrt
hatte, auch in den spéteren ,,normalen* Schulalltag einbinden zu kdnnen,

¢) einen Uberblick iiber die fiir eine solche spitere Einbindung notwendigen techni-
schen Voraussetzungen zu erlangen sowie

4 Bei insgesamt 38 Kollegiumsmitgliedern der Primarstufe haben wir es also mit einer fast 75-prozentigen

Riicklaufquote zu tun.
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d) einen Uberblick auch iiber diejenigen analogen Medien zu erhalten, auf die wiihrend
des Distanzlernens zwar (zum Teil) hatte verzichtet werden miissen, die jedoch ge-
rade durch diesen erzwungenen Verzicht im Riickblick noch einmal als besonders
wertvoll wahrgenommen wurden.

Neben allgemeinen Fragen zur Stufe sowie zur Motivation der Beteiligten sollten die
Befragten deshalb unter anderem die folgenden offenen Fragen schriftlich beantworten:

(1) Welche digitalen Medien und Tools, die du derzeitig im Rahmen des Distanzlernens
einsetzt, mochtest du langfristig beibehalten und in den Schulalltag integrieren (und
zwar zunéchst unabhéngig von der Moglichkeit ihrer technischen Umsetzung)?

(2) Welche technischen und organisatorischen Rahmenbedingungen brauchtest du, um
dies auch tatsdchlich umzusetzen?

(3) Welche ,,alten* Medien, Materialien oder Praktiken konntest du unter Zuhilfenahme
der ,,neuen Medien und Tools auch in Zukunft in deinem Schul- und Unterrichts-
alltag ersetzen oder erginzen?

(4) Welche analogen Medien oder Materialien, die dir und den Kindern sonst in der
Schule zur Verfligung stehen, erscheinen dir vor dem Hintergrund deiner aktuellen
Erfahrungen auch in Zukunft unverzichtbar?

(5) Welche digitale Ausstattung hast du personlich?

(6) Welche Ausstattung fehlt dir noch, um deine Idealvorstellung digitalen Lernens um-
zusetzen?

(7) Welche Unterstiitzungsangebote haben dir in den letzten Monaten geholfen, dich im
Umgang mit digitalen Medien im Distanzlernen sicherer zu fiihlen?

(8) Was fiir Unterstiitzungsangebote wiirdest du dir in Bezug auf digitales Lernen in
Zukunft wiinschen?

Zwar wird es an dieser Stelle nicht moglich sein, die gesamte Befragung in aller Tiefe
auszuwerten, es sollen aber dennoch einige wichtige Ergebnisse zumindest skizziert wer-
den:

e So zeigen die Antworten der Kolleg*innen unter anderem, dass sich Lern-Apps wie
bspw. Antolin und Anton sehr bewihrt zu haben scheinen und auch das Padlet als
Lernmanagementsystem sehr wertgeschétzt wird. Zur Organisation des Lernens wird
dariiber hinaus von zahlreichen Personen die Lernplattform Logineo als niitzlich be-
schrieben und auch Videokonferenztools werden als bewdhrte Kontaktmdglichkeit
(Sprechstunde, Elternabend) erwéhnt.

e Gleichzeitig jedoch fehlen nach Einschitzung der Kolleg*innen diverse technische
und organisatorische Rahmenbedingungen, um diejenigen digitalen Medien und
Tools, die von ihnen als besonders wertvoll wahrgenommen werden, auch langfristig
in den eigenen Schulalltag an der Laborschule integrieren zu konnen. Am haufigsten
wird in diesem Zusammenhang der Mangel an funktionierender Infrastruktur ge-
nannt, weshalb das Hauptanliegen der Befragten denn auch eine flichendeckende,
geniigend schnelle WLAN-Abdeckung im gesamten Schulgebédude ist. Auch die An-
schaffung von einheitlichen, leistungsstarken Endgeréten ist ein durchgehender
Wunsch. Als Anschaffungswunsch gleichauf und am hiufigsten genannt werden da-
bei Laptops und Tablets: Diese werden sowohl fiir die Schiiler*innen gewiinscht (dies
hauptséchlich fiir den Einsatz in der Schule, vereinzelt jedoch ebenfalls zum Auslei-
hen fiir den Gebrauch zu Hause) als auch fiir die Lehrkriafte. Beim Wunsch nach
Dienstgeriten werden allerdings Laptops den Tablets gegeniiber favorisiert. Ein wei-
teres Anliegen stellen zudem Smartboards bzw. Beamer mit Projektionsfldchen als
Anzeigegerite dar, so beispielsweise, um Arbeitsergebnisse prisentieren zu konnen
oder gemeinsam Filme zu schauen.

e Gleichzeitig werden jedoch auch viele analoge Medien als ,,unverzichtbar* genannt:
darunter insbesondere die Biicher und die Hefte der Schiiler*innen. So weisen die
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befragten Lehrkrifte immer wieder darauf hin, dass ihnen insbesondere das erfah-
rungsbezogene Lernen mit haptischen Materialien, welches die verschiedenen Wahr-
nehmungskanile einbezieht, unersetzlich erscheint und auch in Zukunft unbedingt
beibehalten werden sollte. In diesem Zusammenhang werden besonders hiufig ma-
thematisches Anschauungsmaterial wie Rechenrahmen genannt, aber genauso finden
Kunst- und Werkmaterialien, Musikinstrumente und Sportmaterial wertschitzende
Erwédhnung. Oder, wie eine befragte Person es formuliert: ,,Ich wiirde die digitalen
Medien als Ergénzung sehen und in allen Bereichen mit nutzen, z.B. bei der Arbeit
am Thema (Recherche, Gestaltung der Titelseite, ...), in Nawi ergédnzend Filme gu-
cken, z.B., wie man optimal Schneebélle formt, aber gerade auch das Analoge unbe-
dingt weiter nutzen, gerade auch fiir Grundschulkinder, also die Schneeballschlacht
zum Film dann unbedingt auch machen, also immer auch etwas wirklich Praktisches
dazu.“

e Was das Thema ,,Unterstiitzungsangebote angeht, gaben die Befragten an, dass ne-
ben selbststindig eingeholter Hilfe aus dem privaten Umfeld insbesondere der schul-
interne Austausch die grofite Unterstiitzung wéhrend ihrer Zeit im Distanzlernen dar-
stellte. Sowohl der Austausch im Kollegium untereinander als auch schulinterne
Fortbildungen auf Konferenzen wurden als sehr niitzlich wahrgenommen. Ganz be-
sonders betont wird dabei der Einsatz einzelner Kolleg*innen, welche die Fortbildun-
gen gestalteten und als personliche Ansprechpartner zur Seite standen.

e Auch in Hinblick auf Wiinsche fiir zukiinftige Unterstiitzungsangebote zeigt sich die
Wertschitzung kollegialen Austauschs erneut, wenn zahlreiche Befragte angeben,
dass dieser unbedingt beibehalten werden solle. Mehr noch als der Austausch unter-
einander werden jedoch explizite, themenspezifische Beratungsangebote gewiinscht
— darunter insbesondere Fortbildungen, die spezifisch auf die Vorstellung von Soft-
ware ausgerichtet sind. Als weitere Unterstiitzung wiinschen sich die Teilnehmer*in-
nen zudem eine konstante Ansprechperson, an die sie sich bei Fragen wenden kon-
nen, und die sie auch bei der Einrichtung und Wartung von Geréten unterstiitzt.

6 Neuausrichtung und weiteres Vorgehen

Auf Grundlage der skizzierten Voriiberlegungen sowie unter Bezugnahme auf die Er-
gebnisse der genannten Erhebungsformate entwickelte die Projektgruppe schlieSlich —
neben pandemiespezifischen Sonderkonzepten im Bereich des Distanzlernens — ein Me-
dienkonzept fiir die laborschuleigene Primarstufe, welches auch den Ausgangspunkt fiir
die Bestellung technischer Geréte aus Mitteln des Digitalpaktes bildete. Dieses Konzept
zielt darauf ab, dass der in der Primarstufe der Laborschule bereits heute praktizierte
wenig geficherte, sondern eher projektorientiert angelegte Unterricht durch die Hinzu-
nahme verschiedener digitaler Medien erweitert wird. Konkret bedeutet dies, dass jede
Gruppe der Primarstufe einen Grundstock an Tablets (ca. 6-8 pro Gruppe mit 17 bzw.
23 Kindern) erhalten soll, die als Lerngelegenheiten eingesetzt werden kdnnen — zum
Beispiel als Lernstation im Rahmen einer von der Lehrkraft entsprechend vorbereiteten
Stationenarbeit (wie etwa beim Anhoren von Vogelstimmen zum Thema ,, Tiere im Win-
ter*) oder als Ubungsangebot mit entsprechenden Apps zum Schreiben-, Lesen-, Rech-
neniiben (wie Antolin, Anton oder Zebra). Die entsprechenden Tablets sollen dariiber
hinaus auch gezielt im Bereich der themenbezogenen Projektarbeit eingesetzt werden
(etwa zum Anfertigen von Fotos oder kurzen Videos im Rahmen der Arbeit an soge-
nannten ,,Themenheften*) und dazu dienen, kleine Prisentationen zu erstellen. Dariiber
hinaus soll es in jeder Gruppe zwei Laptops geben, die zum Beispiel zum Schreiben von
Geschichten, von Biographietexten oder von kleinen Zeitungsartikeln dienen kénnen.
Wichtig ist in diesem Zusammenhang allerdings, dass derzeit vorgesehen ist, nicht in
erster Linie solche Unterrichtsformate zu unterstiitzen, im Rahmen derer alle Kinder ei-
ner Gruppe gleichzeitig an jeweils einem eigenen Tablet arbeiten. Zwar soll auch ein
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solches Vorgehen in Einzelfdllen moglich sein (indem die Tablets eines ,,Fldchenteams*
kurzzeitig von nur einer Gruppe genutzt werden), im Normalfall sollen die Tablets je-
doch nur eine Lerngelegenheit unter mehreren darstellen.

Dartiiber hinaus soll jeder Gruppe ein interaktives Smartboard zur Verfligung gestellt
werden, um Présentationen und Arbeitsergebnisse der Kinder anzeigen zu konnen und
das Unterrichtsgeschehen begleitend zu dokumentieren (im Sinne eines digitalen Tafel-
bildes). AuBerdem sollen so Filme, Logo-Nachrichten oder Ahnliches im Gruppenver-
bund auf der jeweiligen Unterrichtsfliche angeschaut werden konnen. Entsprechende
Gerite wurden von der Projektgruppe bereits in zwei Gruppen getestet (sowie im gesam-
ten Primarstufenkollegium vorgefiihrt und diskutiert) und fiir geeignet befunden, um den
erfahrungsorientierten Unterricht der Laborschule zu bereichern und zu ergénzen, ohne
dessen Charakter grundlegend zu verdndern.

Gerade auch mit Blick auf die eingangs skizzierte Rolle digitaler Medien im ,,Gesamt-
Ensemble Unterricht™ erscheint es der Projektgruppe in diesem Zusammenhang aller-
dings zugleich absolut entscheidend, die Anschaffung und Einfiithrung entsprechender
Smartboards sorgfaltig mit der bisherigen ,,Groraumdidaktik* der Laborschule abzu-
stimmen — also gezielt der Gefahr entgegenzuwirken, durch die schiere Prasenz der ent-
sprechenden Smartboards a) zu einer anhaltenden Zentralisierung des jeweiligen Unter-
richtsgeschehens beizutragen und b) die etablierte akustische Balance zwischen den
einzelnen, im Grofiraum nebeneinander agierenden Gruppen aus dem Gleichgewicht zu
bringen. Aus diesem Grund sollen daher auch verhdltnisméBig kleine Smartboards an-
geschafft werden, welche die jeweiligen Groiraumflichen eben nicht zum ,,Kino* wer-
den lassen, sondern sich vielmehr organisch in die jeweilige Versammlungssituation der
Gruppen einfiigen. Mit anderen Worten: Die Smartboards sollen so klein sein, dass sie
die jeweiligen Gruppen fiir die Dauer des entsprechenden Unterrichtsereignisses im Ver-
sammlungskreis zusammenfiihren und sie sich eben nicht iiber die gesamte Fliache ver-
teilen lassen.

Mit diesen Hinweisen sind dabei zugleich die weiteren Schwerpunkte der Projekt-
gruppenarbeit benannt. So soll ab Sommer 2022 eine durch die FEP-Mitglieder beglei-
tete Erprobungs- und Evaluationsphase der angeschafften Endgerite im gesamten Pri-
marbereich der Laborschule durchgefiihrt werden, im Rahmen derer insbesondere die
folgenden beiden Fragen im Mittelpunkt stehen werden:

e Wie lassen sich die angeschafften Medien tatsichlich ganz konkret als bereichernde
Lerngelegenheiten in den bisherigen Schul- und Unterrichtsalltag der Primarstufe
einbinden — und zwar ohne dabei zugleich die schwierige Balance von individuellem
und gemeinsamem Lernen aus dem Blick zu verlieren? Welche Tools sind hierfiir
geeignet? Wie kann das Zusammenspiel von analogen und digitalen Medien gezielt
koordiniert werden? Und: Inwiefern lésst sich eine solche Form der Integration mit
den skizzierten Grundideen einer ,,postdigitalen Pddagogik verbinden?

e Welche Auswirkungen hat die Einfiihrung und Nutzung speziell von Smartboards auf
die raumbezogene Ordnung des Laborschulunterrichts — und dies sowohl hinsichtlich
der entsprechenden Nutzungsdynamiken innerhalb der einzelnen Gruppen als auch
mit Blick auf das Zusammenspiel der unterschiedlichen Gruppen eines Grofraumbe-
reichs?

Parallel zu diesem Vorgehen finden dariiber hinaus Aktivitdten in Kooperation mit dem
Cologne Cobots Lab der Technischen Hochschule Kéln statt, die das Ziel haben, Lehr-
und Lernkonzepte zu kiinstlicher Intelligenz, maschinellem Lernen und Robotik im
Grundschulalter zu entwickeln und zu erforschen. Zu diesem Zweck hat die Wissen-
schaftliche Einrichtung Laborschule im Dezember 2021 gemeinsam mit der TH K&In
einen Antrag auf Forderung eines Verbundprojekts im Rahmen der Forderreihe

5 Siehe zur hier angesprochenen Problematik speziell im GroBraum der Laborschule genauer Zenke, 2019.
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»Forschung zur Entwicklung von Kompetenzen fiir eine digital geprigte Welt“ (Digita-
lisierung I1T) des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung gestellt.

Sollte es trotz dieses ohnehin bereits umfangreichen Arbeitsprogramms mdglich sein,
ist dariiber hinaus angedacht, noch eine weitere, letztlich erst durch die Pandemie-Erfah-
rungen in den Blick der Projektgruppe geratene Frage (zumindest explorativ) in den
Blick zu nehmen: diejenige ndmlich nach dem Einfluss digitaler Kommunikationsfor-
men speziell auf den Bereich der Elternarbeit. So soll insbesondere gefragt werden, in-
wiefern Videokonferenztools auch nach der durch die COVID-19-Pandemie erforderlich
gewordenen Distanz-Kommunikation sinnvoll im Bereich der Elternarbeit angewandt
werden konnen: Wie also verdndert sich zum Beispiel die Teilnahmebereitschaft an El-
ternabenden beim Wechsel von Vor-Ort-Veranstaltungen in digitale oder hybride Ver-
anstaltungen?
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1 FEinleitung

Angestoflen durch ein Strategiepapier der Kultusministerkonferenz (KMK, 2017) kom-
men auf Schulen in NRW inhaltliche Vorgaben zu Bildungs- und Erziehungsarbeit in
einer digitalisierten Gesellschaft zu (Medienberatung NRW, 2019, S. 4). Basierend auf
dem Medienkompetenzrahmen NRW ist die Einzelschule aufgefordert, ein Medienkon-
zept zu entwickeln, welches den schulformspezifischen Anforderungen sowie ,,Struktur-
und Profilmerkmalen® (Medienberatung NRW, 2019, 4) der jeweiligen Schule ent-
spricht. Ein wichtiger Leitgedanke sowohl in bildungspolitischen als auch medienpada-
gogischen Debatten um Bildung in einer digitalisierten Welt ist das ,,Primat der Péddago-
gik* (Zylka, 2018, S. 7).

In diesem Zusammenhang ist auch die Laborschule gefragt, sich angesichts der zu-
nehmenden Mediatisierung von Alltagswelten und der damit verbundenen Kultur der
Digitalitdt (Stalder, 2016) den neuen Herausforderungen verdnderter Lebenswelten zu
stellen. Lernarrangements an der Laborschule sollen nicht unhinterfragt mit digitalen
Medien ausgestattet werden; vielmehr sollen Bildungserfahrungen mit und iiber digitale
Medien kritisch, partizipativ und gegenstandsbezogen ausfallen. Das Ziel schulischer
Medienbildung kann letztlich als Bildung zur Miindigkeit in einer digitalen Welt ver-
standen werden. Das Forschungs- und Entwicklungsprojekt ,,Bildung in einer digitali-
sierten Welt im Unterrichts- und Schulalltag der Sekundarstufe I der Laborschule®
kniipft an diese Uberlegungen an. Im Mittelpunkt des Projekts steht die Erforschung von
Bildung unter den Bedingungen von Digitalitdt. Darauf basierend soll ein Konzept fiir
den Umgang mit digitalen Medien im Schulalltag entwickelt werden. Das Forschungs-
projekt tragt somit in seinem zentralen Auftrag forschungsbasiert zur (Weiter-)Entwick-
lung eines Medienkonzepts der Laborschule bei.

In diesem Beitrag soll zunéchst auf die Ausgangssituation des Forschungs- und Ent-
wicklungsprojekts (FEP) ,,Bildung in einer digitalisierten Welt im Unterrichts- und
Schulalltag der Sekundarstufe I der Laborschule®, die theoretischen Grundlagen und den
Forschungszugang selbst eingegangen werden. Durch die Coronapandemie verdnderte
sich der Schulalltag, aber auch die Forschungszuginge wurden immer schwieriger, so-
dass wir unsere Forschungstitigkeiten modifizierten. Dieses Vorgehen sowie die Ergeb-
nisse sollen ebenfalls in dem Beitrag vorgestellt werden. Darauf folgt eine Erlduterung
der aktuellen schulischen Situation zum Stand eines schulischen Medienkonzeptes. Der
Beitrag endet mit einem Ausblick.

2 Medienpddagogik und Laborschule: Entstehung und
Vorhaben des FEPs

Das weite Feld der Medienpéadagogik wird durch die zunehmende Mediatisierung und
Digitalisierung von Alltagswelten gerahmt. Das Digitale wird dabei als ein integrales
Moment in einer sich dynamisch entwickelnden Gesellschaft verstanden, welche von
zunehmenden Unbestimmtheiten gepragt ist (Kerres, 2020). Wie eingangs bereits er-
wihnt, kommt es dadurch zu einer stiarkeren Verschmelzung von Bildung und Erziehung
mit medientechnologischen Fragestellungen. Quantitative Nutzungsdaten wie die breit
angelegten KIM- und JIM-Studien (MpFS, 2018a; MpFS, 2018b), aber auch die EU-
Kids Online-Befragung (Hasebrink, Lampert & Thiel, 2019) belegen die Relevanz digi-
taler und auch vorrangig mobiler Geridte im Alltag der Kinder und Jugendlichen im Alter
von 10-16 Jahren. Allgemein strukturieren und formen digitale Medien die Lebenswel-
ten der Heranwachsenden — sie werden zu Kommunikations- und Bildungsmedien, die-
nen der Zerstreuung und Entspannung und tragen zugleich neue Herausforderungen an
die Heranwachsenden heran. Spezifisch fiir die Lebensphase Jugend sei angemerkt, dass
die medialen Inhalte und Formate Angebote zur Bewiltigung der Anforderungen an das
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Jugendalter bereitstellen (Fleischer & Kroker, 2016; Hugger, 2013). Aus dieser Be-
standsaufnahme resultiert die Aufgabe fiir Familie und Schule sowie auflerschulische
Bildungskontexte, die Heranwachsenden unterstiitzend zu begleiten, um einen souvera-
nen Umgang mit digitalen Medien zu entwickeln, mit dem Ziel der Teilhabe in einer
mediatisierten Welt (Briiggen, 2019). In medienpadagogischen Diskursen lassen sich di-
verse Begriffe und Konzepte identifizieren, die zum Teil synonym verwendet, zum Teil
auch in Abgrenzung voneinander verwendet werden. Zentral ist gerade im schulischen
Kontext noch immer der Begriff der Medienkompetenz (Medienberatung NRW 2019).
Die bereits skizzierte Idee des souverinen Umgangs mit digitalen Medien ldsst sich auch
im Medienkompetenzrahmen NRW (Medienberatung NRW, 2019) erkennen. Die sechs
hier benannten Kompetenzbereiche lauten: 1. Bedienen und Anwenden, 2. Informieren
und Recherchieren, 3. Kommunizieren und Kooperieren, 4. Produzieren und Présentie-
ren, 5. Analysieren und Reflektieren, 6. Problemldsen und Modellieren. Dieser Konsens
innerhalb der Medienpadagogik und der Bildungspolitik ist bei genauerer Betrachtung
nicht konsistent. Der Begriff der Medienkompetenz — von Baacke entwickelt in den
1980/1990er Jahren — beinhaltet die Dimensionen Medienkritik, Medienkunde, Medien-
nutzung und Mediengestaltung. Insbesondere die stetige Erweiterung von Medienkritik
lasst sich als ein zentrales Element von Medienkompetenz identifizieren (Hugger, 2008),
was durchaus rein instrumentelle Fahigkeit schafft. Dennoch muss sich der Begriff auf-
grund einer zunehmenden Mediatisierung und Digitalisierung sowie der damit einherge-
henden Verschmelzung von realen und digitalen Welten einer kritischen Priifung unter-
ziehen. Moser steht einer einseitigen Betrachtung von Kompetenzen im Kontext von
Digitalitét kritisch gegeniiber, da hier seiner Auffassung nach individuelle Fahigkeiten
stark im Fokus stehen. Zur Uberwindung dieses Dilemmas entwickelt er das Konzept
des ,,Digital Citizenship als Leitlinie der Medienbildung* (2016). Dabei wird der Begriff
der Medienbildung gestérkt. ,,Medienbildung bedeutet in dieser Konstellation denn auch
nicht primér, individuelle Kompetenzen zu erwerben, welche einen besseren Umgang
mit den Medien versprechen; vielmehr geht es um eine inhaltliche Auseinandersetzung
mit dieser neuen medial geprigten digitalen Kultur* (Moser, 2016, S. 215). In diesem
Sinne sollen nicht nur individuelle instrumentelle Fertigkeiten im Umgang mit digitalen
Medien in den Fokus genommen werden, sondern die notwendige Unterstiitzung und
Begleitung in einer digitalisierten Welt. Dies schlieBt auch an die Forderung nach der
Entwicklung eines kritischen Umgangs mit digitalen Medien als fundamentalem Ele-
ment fiir politische Bildung und einer Erziehung zur Demokratie an (Gapski, Oberle &
Staufen, 2018). Diese erweiterte Perspektive ist fiir den FEP forschungs- und handlungs-
leitend, da die Beriicksichtigung einer demokratieféordernden Medienbildung als an-
schlussfdhig an pddagogische Leitlinien der Laborschule betrachtet wird. Medienbildung
ist dabei als Fortfithrung einer strukturalen Bildungstheorie (Marotzki & Jorissen, 2008)
und einem Verstindnis von Bildung als (subjektivem) Transformationsprozess (Koller,
2018) zu verorten. Besonders deutlich wird die Komplexitdt von Medienbildung bei Ma-
rotzki & Jorissen. Sie ,,[...] verstehen unter Medienbildung in diesem Sinne die in und
durch Medien induzierte strukturale Verdnderung von Mustern des Welt- und Selbstbe-
zugs (2008, S. 109). Pietral verweist auf die Relation zwischen Medienkompetenz und
Medienbildung, indem sie die Notwendigkeit sowohl kritisch-reflexiver als auch instru-
menteller Kompetenzen fiir einen komplexen Bildungsprozess und auch der Teilhabe an
Gesellschaft verdeutlicht (2011). Das Konzept der Medienbildung soll eingefiihrt wer-
den, da es als umfanglich erachtet wird.

In einer digitalisierten Welt miissen auch Lernarrangements mit digitalen Medien in
den Blick genommen werden, da Schule und Unterricht die Aufgabe zukommt, gesell-
schaftliche und somit technische Wandlungsprozesse zu beriicksichtigen, um die Heran-
wachsenden fiir eine mediatisierte Welt zu stirken. Das bedeutet nicht zwangsldufig,
dass Unterricht vor dem Hintergrund technischer Wandlungsprozesse ausschlieBlich
iber digitale Medien gestaltet sein soll — so wie es auch das Konzept der Medienbildung
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intendiert. Kerres verweist in diesem Zusammenhang auf die hohe Relevanz des didak-
tischen Konzepts, um die Entscheidung fiir den Einsatz digitaler Medien im Unterricht
zu treffen (2008, 119). Deutlich wird, dass Technik — sowohl Hard- als auch Software —
padagogischen und didaktischen Fragen nachgelagert ist. Um die pddagogischen und di-
daktischen Handlungsrdume auszuloten, ist dennoch eine technische Bestandsaufnahme
sinnvoll. Zusammenfassend spiegelt sich diese Forderung in mediendidaktischen Uber-
legungen wider, welche eine Beriicksichtigung bildungstheoretischer Grundgedanken
betonen: ,,[... | wie Bildung zu einer Bewiltigung von Medien- und Wissensgesellschaft
beitragen kann. Es geht darum, Menschen teilhaben zu lassen an einer hochgradig me-
diatisierten Kultur und Gesellschaft™ (Kerres, 2008, S. 121). Somit riicken neben er-
wiahnten didaktischen Pramissen auch die Befdhigung fiir und die Bestirkung einer kri-
tischen Teilhalbe in einer digitalisierten Welt in den Vordergrund. Medienbildung mit
gesellschaftlicher Teilhabe und Miindigkeit zu verbinden soll Ziel des Forschungsvor-
habens sein und somit in besonderem Malle Anschlussfahigkeit an die paddagogischen
Leitlinien der Laborschule herstellen.

Der Umgang mit digitalen Medien wird seit Beginn des 21. Jahrhundert in der Labor-
schule thematisiert und hat zugleich in unterschiedlicher Intensitdt Eingang in Unter-
richtspraxen gefunden. Dies wird auch an Publikationen und Berichten aus Forschungs-
und Entwicklungsprojekten (FEP) deutlich (Bosoanca et al., 2011; Friedli et al., 2016).
Aufgrund dieses Fundus konnte auf bisher gewonnene Erkenntnisse zuriickgegriffen
werden. Weiterhin hat sich das inhaltliche Profil der hier vorgestellten FEP-Arbeit durch
die Ergebnisse einer schulinternen Lehrer*innenfortbildung (SchiLF) zum Thema Digi-
talisierung im Jahre 2018 konkretisiert. An diesem Tag wurde in verschiedenen Arbeits-
gruppen zu Themenschwerpunkten gearbeitet.

Die Arbeitsgruppe ,,Digitale Bildung* auf der SchiLF erarbeitete eine Ausdifferen-
zierung und Sortierung des komplexen Begriffes. Dabei wurde deutlich, dass weder Me-
diendidaktik — verstanden als ein Lernen mit (digitalen) Medien —noch Medienerziehung
— verstanden als ein Lernen iiber (digitale) Medien losgeldst voneinander betrachtet wer-
den kdnnen. Das Lernen mit digitalen Medien sollte zugleich auch als Lernen {iber digi-
tale Medien angelegt sein und als Bildung zur Miindigkeit in einer digitalen Welt ver-
standen werden. Die AG ,,Curriculare Einbindung von digitalen Medien* erstellte eine
Sammlung zum vorhandenen Einsatz bzw. Aufgreifen digitaler Medien im Unterricht
und im Anschluss daran Erweiterungsformen, welche vorrangig aus den Erfahrungen im
Schulalltag resultieren. Die Forderung weiterer technischer Fahigkeiten sowie weiterer
Moglichkeiten zur Prasentation und Recherche mit digitalen Medien sind abhéngig von
der technischen Ausstattung und der Bereitschaft der jeweiligen Lehrkraft. Weiterhin
spielte die Auseinandersetzung mit exzessiver Mediennutzung sowie die Reflexion von
Medienwirkungen eine Rolle. An diese Themen schlie3t die Arbeit in der AG ,,Schnitt-
stelle Elternhaus® an. Auch hier folgt eine Sondierung bereits bestehender Angebote so-
wie Anregungen fiir weitere Strukturen, die verstirkt die Alltagspraktiken der Schii-
ler*innen in den Blick nehmen. Ein besonderes Potenzial sehen die Lehrkrifte hier in
peer to peer-Ansitzen.

Zur Frage des Einsatzes von Computern im Unterricht ist seit 2006, als die Curricula
der Schule iiberarbeitet wurden, und dann vertiefend im Jahr 2011, als die Curricula noch
einmal im Rahmen der QA-Vorbereitung angepasst und diskutiert wurden, immer wie-
der das Thema der ,,digitalen Miindigkeit in den Vordergrund geriickt worden. Lernar-
rangements an der Laborschule sollen demnach nicht unhinterfragt mit digitalen Medien
ausgestattet werden, vielmehr sollen Bildungserfahrungen mit und iiber digitale Medien
kritisch, partizipativ und gegenstandsbezogen ausfallen.

Die Aufgabe von Bildung in einer digitalisierten Welt und die daraus resultierende
Integration digitaler Medien im Sinne einer Laborschulprogrammatik verstehen Leh-
rer*innen-Forscher*innen als Aufgabe, den Einsatz von digitalen Medien und damit ein-
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hergehende Unterrichtsarrangements basierend auf dem altersspezifischen Lebenswelt-
bezug zu erforschen, um tragfiahige und nachhaltige Konzepte aus diesen Forschungser-
gebnissen abzuleiten. Dabei sind folgende Fragen forschungsleitend:
1. Wie kann Bildung in einer digitalisierten Welt in der Sekundarstufe I der Labor-
schule verstanden werden? Wie ordnen sich Kritik- und Demokratiefahigkeit so-
wie Miindigkeit in einer mediatisierten Welt in dieses Verstindnis ein?

2. Wie sollen vor diesem Hintergrund digitale Medien in den Unterrichts- und
Schulalltag integriert werden?

Die bisherigen Ausfiihrungen zeigen die Notwendigkeit eines Auslotens padagogischer
Positionierungen sowie den Bedarf eines Konzeptes fiir Bildung in einer digitalisierten
Welt der Laborschule. Der Forschungsprozess hat das Ziel, diese zu entfalten und zu-
gleich einen Austausch anzuregen, wie z.B. Fragen zu Regulierungen der Smartphone-
Nutzung und die Frage einer ethischen Kompetenz als medienbildnerische Aufgabe.
Zentrales Anliegen ist es, die Heterogenitét der medialen Praktiken der Lehrkréfte sicht-
bar zu machen, um anschliefend diverse mediale Arrangements, welche das Ziel einer
Bildung fiir eine digitalisierte Gesellschaft verfolgen, zu entwickeln.

Dieses Vorhaben wollte der FEP bei Antragstellung — die noch vor dem Beginn der
COVID-19-Pandemie erfolgte — folgendermafBen realisieren:

Um die medialen Lebenswelten der Schiiler*innen und Lehrer*innen zu erforschen,
war ein Mixed-Methods-Design geplant, in dessen Rahmen sowohl Methoden aus dem
qualitativen als auch dem quantitativen Paradigma eingesetzt werden. Im ersten Schritt
sollte eine qualitative Untersuchung in Form von Gruppendiskussionen mit Jugendlichen
zu deren alltdglichen Medienpraktiken durchgefiihrt werden. Des Weiteren sollten Grup-
peninterviews mit Lehrkréaften durchgefiihrt werden. Der Fokus des Leitfadens der In-
terviews mit Lehrkréaften sollte verstarkt auf dem Themenfeld digitale Medien und schu-
lischer Bildung liegen. Mit Hilfe der Qualitativen Inhaltsanalyse sollten aus dem
Material Kategorien herausgearbeitet werden, die von den Befragten als relevant fiir das
Feld gesetzt werden. Diese Kategorien sollten zum einen als Erweiterungen des Feldver-
stindnisses dienen und zum anderen Implikationen fiir die Weiterarbeit generieren und
somit die Grundlage fiir die Konstruktion eines quantitativen Instruments darstellen.

3 Corona-MafBnahmen: Aktualisierung der Fragestellung und
veranderter Forschungszugang

Nach Antragstellung und Bewilligung des Projekts, jedoch noch vor Beginn der eigent-
lichen Laufzeit des Projekts, im Mirz 2020, erreichte die COVID-19-Pandemie Deutsch-
land in vollem Umfang und fiihrte bundesweit u.a. zu Schulschliefungen. Dieser Um-
stand hatte weitreichende Auswirkungen auf die Arbeit in allen Forschungs- und
Entwicklungsprojekten der Laborschule, so auch auf die Tatigkeiten der hier berichten-
den Forschungsgruppe. Praxisforschungsprojekte an der Laborschule zeichnen sich
durch enge Zusammenarbeit zwischen Lehrkréiften der Schulen und Mitarbeiter*innen
der Wissenschaftlichen Einrichtung aus. Durch die Verortung in der Schule und den en-
gen Austausch innerhalb der Forschungsgruppen sind die Forschungstitigkeiten auf die
Schulstruktur abgestimmt und fiigen sich so in die Logiken und Ablaufe des Schulalltags
ein. Durch die Pandemiesituation und die weitreichenden Kontaktbeschrankungen und
SchulschlieBungen mussten fiir die Projektarbeit neue Wege gefunden werden, da die
iiblicherweise genutzten Strukturen der engen Zusammenarbeit vor Ort zeitweise nicht
zur Verfligung standen. Die Pandemiesituation nahm somit sowohl Einfluss auf den For-
schungszugriff wie auch auf die Arbeitsorganisation der Projektgruppe und fiihrte auf
beiden Ebenen zu Modifikationen und Anpassungen.

Die bis zu diesem Zeitpunkt im Rahmen des Forschungsantrags und der Entwicklung
des Forschungsdesigns geleisteten Vorarbeiten konnten aber genutzt werden, um den
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Einsatz digitaler Medien und Konzepte im distance learning und im Wechselunterricht
zu untersuchen. Die so gewonnenen Erkenntnisse wurden sowohl direkt in die Schule
zuriickgespielt wie auch im Rahmen von Publikationen und Vortrdgen in den wissen-
schaftlichen Diskurs eingebracht (Gold, Kaiser, Hartmann, Wittbrock, 2020). Dariiber
hinaus werden die generierten Erkenntnisse aktuell fiir die Weiterentwicklung des schu-
lischen Medienkonzepts — dem genuinen Forschungsauftrag der Gruppe — aufgearbeitet.
Im Folgenden berichten wir {iber zwei durchgefiihrte Untersuchungen und skizzieren die
dabei gewonnenen Ergebnisse. Zum einen wird eine Befragung vorgestellt, die kurz nach
Beginn der ersten SchulschlieBung durchgefiihrt wurde und den Umgang der Eltern und
Lehrkrifte mit distance learning in der Laborschule mit Fokus auf den Einsatz digitaler
Medien und Konzepte zum Gegenstand hatte. Zum anderen wird eine Interviewstudie
mit Schiiler*innen des achten bis zehnten Jahrgangs skizziert, die am Ubergang der
zweiten SchulschlieBung zum Wechselunterricht durchgefiihrt wurde.

3.1 Befragung Eltern und Lehrkrifte!

Ab Anfang April 2020, rund drei Wochen nach der SchulschlieBung, wurden eine Be-
fragung unter allen Eltern der Schiiler*innen wie auch allen Lehrkréften durchgefiihrt.
Die Befragung wurde schriftlich per Mail durchgefiihrt. Die Antworten konnten sowohl
per Mail wie auch auf einer dafiir vorbereiteten Onlineplattform gegeben werden. Fol-
gende Leitfragen zur aktuellen Situation wurden gestellt:

Die Fragen an die Eltern lauteten:
e Wie habt ihr? die (ersten drei) Wochen des Homeschoolings erlebt?

e Wie habt ihr die digitale Kommunikation von Seiten der Lehrenden und der Schule
mit euch und den Kindern und Jugendlichen erlebt?

e Wie habt ihr die digitalen Lernangebote flir die Schiilerinnen und Schiiler erlebt?
e Wie habt ihr den Umgang eurer Kinder mit den digitalen Lernangeboten erlebt?
e Wenn es ,,analoges* Arbeitsmaterial gab, wie habt ihr den Umgang damit erlebt?

Die Fragen an die Lehrkrifte lauteten:
e Welche Bereiche von Austausch mit Schiiler*innen sind dir besonders wichtig?
e Mit welchen Mitteln héltst du Kontakt zu deinen Schiiler*innen? Welche Erfah-
rungen hast du damit gemacht?
o Aufwelche Art lasst du deinen Schiiler*innen Lernmaterialien und Lernunterstiit-
zung zukommen?
e Was sind fiir dich Giitekriterien bei der Auswahl digitaler Formate oder Kommu-
nikationskanile?
e Was stellt dich vor Probleme/Herausforderungen? Welche Bedenken hast Du da-
bei?
Bei den Leitfragen an die Eltern lag der Fokus auf ihrer Lebenswelt. Die Erzdhlimpulse
wurden bewusst offen und niedrigschwellig gewahlt, um moglichst viele Eltern zu errei-

chen, besonders in der Ausnahmesituation, die das distance lerning darstellte. Die Leh-
rer*innen wurden in ihrer professionellen Rolle angesprochen, hier wurden die Impulse

! Die Ergebnisse der Befragung wurden in der PraxisForschungLehrer*innenBildung, Zeitschrift fiir Schul-
und Professionsentwicklung unter dem Titel ,, Wir mussten uns erst einmal eingrooven. * Ergebnisse einer
Befragung von Eltern und Lehrkrdften der Laborschule Bielefeld zum Umgang mit Distance Learning und
Homeschooling publiziert und konnen hier abgerufen werden: https://doi.org/10.4119/pflb-3939

In der Laborschule ist das ,,Du als Ansprache bei allen beteiligten Gruppen (Eltern, Lehrkrifte, Schii-
ler*innen) iiblich.
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enger gesetzt, um gezielt auch Praktiken und Bedarfe unter den Bedingungen von dis-
tance learning zu erfassen. Die Antworten wurden primér mit Hilfe der Onlineplattform
»Padlet” erhoben, konnten aber auch per E-Mail an die Forschungsgruppe tibermittelt
werden. An der Beantwortung der Fragen haben sich jeweils ca. 20-25 Personen?® betei-
ligt, so dass die Sichtung und Auswertung der Antworten nicht als Uberblick iiber die
Situation der Schule behandelt wurde.

Die Analyse des Materials nahm die Forschungsgruppe mit Hilfe der qualitativen In-
haltsanalyse im Sinne einer strukturierenden Inhaltsanalyse vor (Mayring & Fenzl,
2014). Aufgrund der unterschiedlichen Leitfragen wurde das Material der Eltern und der
Lehrkrifte separat kategorisiert und ausgewertet. Als Kodiereinheit wurde die themati-
sche Bearbeitung eines Aspektes innerhalb eines Beitrags gesetzt. Dadurch sollte der
Kontext der AuBerungen ausreichend beriicksichtigt werden. Die Entwicklung und An-
wendung des Kategoriensystems wurde innerhalb der Forschungsgruppe vorgenommen,
so konnten die aus der multiprofessionellen Zusammensetzung resultierenden unter-
schiedlichen Perspektiven auf das Material beriicksichtigt werden.

Ein zentraler Befund sowohl der Eltern- wie auch der Lehr*innenbefragung lag darin,
dass in der damals neuen Situation des distance learning der Riickgriff auf bereits be-
kannte, eingeiibte und bewéhrte Strukturen und Praktiken — E-Mail und ANTON-App —
als hilfreich empfunden wurden. Fiir diese zwei digitalen Formate hat die Schule schon
vor (und unabhéngig von) der Pandemie eine Grundlage gelegt, die in den Familien der
Schiiler*innen tragfahig ist, und auf die auch ohne Prisenz in der Schule zuriickgegriffen
werden konnte. Aus dem Antwortverhalten der Eltern kann der erste Schluss gezogen
werden, dass die unbegleitete Einarbeitung in unbekannte digitale Strukturen Ressour-
cen verbraucht, die dann fiir das eigentliche Nutzen der Strukturen nicht mehr zu Verfii-
gung stehen oder die Nutzung gar ganz verhindern. Aus diesem Befund folgt fiir die
Weiterentwicklung des Medienkonzepts, dass digitalen Formate, die pddagogisch zum
Schulkonzept und zu einzelnen Jahrgangsstufen passen, verbindlich bereitgestellt wer-
den und insbesondere der Umgang mit diesen Formaten eingeiibt werden muss.

Die Aussagen der Lehrkrifte legten nahe, dass personliche Interaktion Grundlage
schulischer Bildung betrachtet wird. So zeigte sich in vielen analysierten Textpassagen,
dass die Lehrkrifte nach Wegen suchten, wie diese als notwendig erachtete personliche
Interaktion auch auf Distanz gewéhrleistet werden kann. Digitale Angebote (Videos,
Plattformen) wurden groBtenteils nicht abgelehnt, jedoch mehr als Ergénzung gesehen,
die personliche Interaktion nicht ersetzen kann. Die Lehrkrifte duerten den Wunsch
nach einer verldsslichen Ausstattung an Hard- und Software sowie mediendidaktischer
und administrativer Unterstiitzung. Der Wunsch nach mediendidaktischer Unterstiitzung
kann als Hinweis gelesen werden, dass die direkte Ubertragung des klassischen Unter-
richts in den virtuellen Raum als nicht zielfiihrend betrachtet wird.

Das Handeln der Lehrkrifte bewegte sich ihren Aussagen nach zwischen der Orien-
tierung an der Aufrechterhaltung schulischer Lernprozesse und dem Wunsch, fiir die
Schiiler*innen allgemeine Ansprechperson zu sein und mit ihnen in Beziehung zu blei-
ben. Kommunikation stellt fiir die Lehrkrifte sowohl aus fachinhaltlicher als auch pada-
gogischer Perspektive einen wechselseitigen Vorgang dar, der von direkter Ansprache
und Antwort gepragt ist und im distance learning grofitenteils nicht befriedigend umge-
setzt werden konnte. Die unterschiedliche — insbesondere technische — Ausstattung der
Elternhéuser flihrte zu ungleichen Moglichkeiten sowohl der personlichen wie auch der
fachbezogenen Kommunikation. Dieser Umstand wurde sowohl von Lehrkréften wie
auch von Eltern erkannt und problematisiert.

Auch die Eltern trennten stark zwischen zwei Aufgaben der Schule, zum einen der
personlichen Bindung und Unterstiitzung, zum anderen der Wissensvermittlung und
Lernbegleitung. Die Eltern beurteilten die Umsetzung der Kommunikation unterschied-

3 Bei den Lehrkriften entspricht das ca. 30 Prozent, bei den Eltern ca.4 Prozent.
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lich, fokussierten aber dhnlich wie die Lehrkréfte den wechselseitigen und durch Leben-
digkeit und Spontanitit gekennzeichneten Charakter der Kommunikation, der im dis-
tance learning nicht hinreichend bedient werden konnte.

Zusammenfassend liegt die zentrale Erkenntnis dieser Studie fiir Weiterentwicklung
des Medienkonzepts darin, dass digitalisierte Lehr-Lern-Arrangements nur dann ihr Po-
tenzial entfalten konnen, wenn die medientechnischen Rahmenbedingungen stimmen
und die Nutzung im personlichen Kontakt angeleitet und begleitet wird.

3.2 Interviewstudie mit Schiiler*innen

In der Ubergangszeit von der zweiten SchulschlieBung zum Wechselunterrichtsmodell
wurden Schiiler*innen des achten bis zehnten Jahrgangs zu ihren Erfahrungen mit dem
distance learning befragt. Es wurden leitfadengestiitzte Interviews mit acht Schiiler*in-
nen gefiihrt. Der Untersuchungsplan sah vor, sowohl als leistungsstark wie auch als leis-
tungsschwach eingeschétzte Schiiler*innen zu befragen wie auch Schiiler*innen aus El-
ternhdusern, in denen viel und wenig Unterstiitzung vermutet wird. Bei der Auswahl und
Zuordnung der Schiiler*innen wurde die Einschitzung der Lehrkréfte herangezogen. In
der Laborschule erfolgt eine Bewertung mit Ziffernoten erst ab Jahrgang neun, so dass
eine Einordnung des Leistungsniveaus anhand der Noten nicht vorgenommen werden
konnte.

Der Leitfaden orientierte sich an thematischen Blocken:

e Beschreibung des Tagesablaufs

e Situation und Unterstiitzung im Elternhaus

¢ Umgang mit LOGINEO und Jitsi

e Beschreibung der Technik, die genutzt wird

o Interaktion mit Lehrkréften und Lerngruppe

e Verbesserungsvorschlige
Die Erzihlimpulse waren bewusst offengehalten, um eine groBtmogliche Selbstlaufig-
keit der Erzahlung zu ermdglichen. Im Rahmen der inhaltsanalytischen Aufarbeitung des
so gewonnenen Materials wurde folgendes Kategoriesystem erstellt:

1. Geriteausstattung, Arbeitsausstattung oder Arbeitssituation

2. Angebotene Strukturen und Abldufe des digitalen Unterrichts durch Schule und
Lehrkréafte

3. Angebotene Arbeitsweisen und Lernplattformen des digitalen Unterrichts durch
Schule und Lehrkrifte

Strukturelle Ausgestaltung des digitalen Unterrichts durch Schiiler*innen
Formale und inhaltliche Ausgestaltung durch Schiiler*innen
Lehrkréfte als Ansprechpartner*innen

N o e

AuBerschulische/AuBerunterrichtliche Aktivitdten und Begegnungsmoglichkei-
ten

8. Wohlergehen in Zeiten der Pandemie

Die Befunde weisen darauf hin, dass die von der Schule angebotenen digitalen Arrange-
ments von den Schiiler*innen auf sehr verschiedene Art angenommen und auf ihre Be-
diirfnisse und Féahigkeiten hin modifiziert werden. Vier Aspekte wurden in einem weite-
ren Arbeitsschritt identifiziert, die fiir die weitere Entwicklung eines Medienkonzepts —
auch fiir den Prasenzunterricht — ausformuliert wurden:

a. Orientierung der Schiiler*innen an den organisatorischen, technik-orientierten
Vorgaben von Seiten der Schule

b. Kommunikationsformen im digitalgestiitzten Distanzunterricht
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c. Eigenstindige Nutzungsweisen digitaler Angebote durch die Schiiler*innen
d. Welche Aspekte unterstiitzen Schiiler*innen beim schulischen Lernen?

3.2.1 Orientierung der Schiiler*innen an den organisatorischen, technik-orientierten
Vorgaben von Seiten der Schule

Auch der Einbezug digitaler Medien &ndert nichts an der Pramisse des individualisierten
Unterrichts in der Laborschule. Die Ausrichtung und Gestaltung der eigenen Arbeit wird
durch vorgegebene Lernplattformen oder andere Strukturen gerahmt und individuell von
Seiten der Schiiler*innen ausgefiillt. Das bedeutet, dass die Schiiler*innen individuelle
Organisationsformen und Arbeitsweisen entlang flankierender Vorgaben entwickeln.

Die schulweit genutzte moodlebasierte Lernplattform LOGINEO NRW (im Folgen-
den: LOGINEO) schafft durch ihren Aufbau und ihre Funktionen Struktur, indem sie
Aufgaben und Abgabefristen zeitlich sortiert und zugleich Fachersortierungen ermog-
licht. Dabei steht LOGINEO als Stellvertreter fiir die jeweiligen Vorgaben der Lehr-
kréfte, deren Vielfalt iiber die Plattform gebiindelt wird. Zugleich orientieren sich die
Schiiler*innen an verschiedenen strukturierenden Vorgaben der Lehrkrifte, wie zum
Beispiel Abgabeformate.

Dann um 9 Uhr fange ich an mit Arbeiten, das heif3t, ich geh halt auf LOGINEO und guck
mir halt da die Sachen an, die da hochgeladen wurden, und entscheide halt aufgrund der
Abgabefrist, welches ich als Erstes mache. Videokonferenzen zu festen Zeiten zum Austausch
werden als strukturgebende Elemente geschditzt, auch hier wird allerdings die Méglichkeit
der Anpassung an eigene Abldufe und Bediirfnisse der Schiiler*innen als wertvoll heraus-
gestellt.

Neben dem Bediirfnis nach eigenen Ausgestaltungsmdglichkeiten entlang technischer
und struktureller Vorgaben spielt auch die Lehrkraft zur Unterstiitzung fiir die Organi-
sation des Lernens eine wichtige Rolle. So geben Schiiler*innen ihr eine beratende Funk-
tion oder auch die Aufgabe, liber zusitzliche Aufgaben oder alternative Arbeitszuginge
die formale Seite ihres Lernprozesses mitzugestalten.

Ich mach - also wir haben halt morgens meistens eine Videokonferenz, wie schon gesagt -
und immer mit anderen Lehrern dann, mit denen wir dann den Stoff besprechen, den wir
gerade machen. Sonst kann ich die halt noch per Mail ganz oft anschreiben, wenn ich Fra-
gen habe - oder halt iiber Logineo. Und so bleibe ich dann im Kontakt mit denen.

Zwischen Schiiler*innen und Lehrer*innen werden strukturierende bzw. strukturge-
bende Absprachen getroffen. Diese wirken im Schulalltag ,,ordnend bzw. geben einen
Rahmen vor, in dem die Schiiler*innen ihren Alltag gestalten kdnnen. Schiiler*innen
konnen sich dabei jederzeit an die Lehrkréfte wenden.

Ja. Also wir sollten uns melden, wenn wir nichts mehr oder nicht mehr viel zu tun hatten.

Kommunikationsformen im digital gestiitzten Unterricht

Im digitalgestiitzten (Distanz-)Unterricht arbeiteten die Schiiler*innen in verschiedenen
Kommunikations- und Sozialformen. Die Ausgestaltung dieser Formen ist im Verhiltnis
mit den Lehrer*innen zu betrachten und an unterschiedlichen Aspekten festzumachen.
Eine wichtige Erkenntnis, die auch fiir den Prdsenzunterricht relevant ist, liegt darin,
dass die Ansprechbarkeit der Lehrkraft als sehr wichtig gesetzt und eingefordert wird.

Oder als wir auch keine Schule hatten, habe ich die zum Beispiel auch einfach anrufen kon-
nen, wenn ich ne Frage hatte. Oder iiber E-Mail. Manchmal sogar iiber Whatsapp. Ich hab
also jedes Mal ne Moglichkeit gehabt, jemanden zu erreichen.

Die vorgegebenen Kontaktwege und -moglichkeiten werden hiufig bei Verstiandnis- und
Abgabefragen genutzt. Auch dariiber hinausgehende Angelegenheiten werden (wenn
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auch selten) thematisiert (beispielsweise, wenn es um den eigenen zukiinftigen Bildungs-
weg geht).

Meistens frag ich einfach nach Abgaben, wenn ich das zu spdt abgegeben habe oder Ver-
stindnisfragen sind auch relativ oft. Also das sind eigentlich die beiden einzigen Sachen,
warum ich meistens Lehrkraft 2 anschreibe oder per E-Mail das mache. Ja also Verstdind-
nisfragen oder zu spdt abgegeben und dann da abgeben.

Und zum Beispiel auch, wenn ich personlich - wegen ner Bewerbung oder so ne Frage hatte,
konnte ich auch immer meine Lehrer fragen.

Insgesamt wird die Ansprechbarkeit und Erreichbarkeit der Lehrkrifte im digitalen
Schulalltag seitens der Schiiler*innen wahrgenommen und genutzt, auch mit Blick auf
Problemldsungen.

Was ich jetzt ja nochmal ganz interessant fand, du hast ja auch direkt schon erzdhlt, dass
die Lehrerinnen und Lehrer da aber dann auch sehr flexibel so mit umgehen. Also da gibt's
dann immer auch direkt 'ne Losung, wenn so Probleme da sind? #00:18:18-9# - Ja. Also
meistens.

Wenn man 'ne Frage — also hdtte ich 'ne Frage gehabt, hdtte ich immer anrufen konnen und
— finde ich, bringt einem auch Sicherheit, wenn man die fragen kann. Und es war eigentlich

gut.

Eigenstindige Nutzungsweisen digitaler Angebote durch die Schiiler*innen

Es lasst sich festhalten, dass die Schiiler*innen die Lehrkrifte an erster Stelle zur Lern-
begleitung und konkreten Unterstiitzung anfragen. Digitale Formen der Wissensaneig-
nung werden nachgelagert.

Eh ja auf jeden Fall, also der Lehrer oder Lehrerin hilft eigentlich immer extremst gut wei-
ter, weil man halt direkte Fragen kann- Fragen nachstellen kann, also konkreter. Und dann
halt auch 'ne bessere Antwort kriegt als wenn man jetzt zum Beispiel das bei den Quellen
sucht. Das dauert erstens linger meistens und ist dann auch unverstindlicher, also mit'm
Lehrer das zu machen auf jeden Fall einfacher.

Dennoch lassen sich vielfiltige Formen des eigenstindigen Lernens mit digitalen Me-
dien finden. Auch Unterschiede in der Anwendung zwischen den jeweiligen Schiiler*in-
nen werden sichtbar, die mit der allgemeinen Selbststindigkeit zu korrespondieren schei-
nen.

Und ich hatte halt ab und zu das nicht so richtig im Kopf gehabt mehr. Deshalb habe ich
einfach selber im Internet so Recherchen gemacht und selber geschaut. Das hat auch ir-
gendwie sehr gut geklappt. Also ich habe mir das innerhalb ner halben Stunde so direkt
wieder verstanden, war wieder alles im Kopf. Hab ich ein Video gedreht und das meinem
Mathelehrer geschickt. Und ne gute Riickmeldung kam auch zustande.

3.2.2 Unterstiitzende Aspekte beim schulischen Lernen

Beim schulischen Lernen wirken fiir die Schiiler*innen verschiedene Aspekte unterstiit-
zend, die auch beim Einsatz von digitalen Medien im Unterricht relevant sein konnen.

In den Interviews wird zum einen auf den Punkt der ,,GleichmiaBigkeit™ der Verteilung
des Unterrichts eingegangen. So wiinschen sich Schiiler*innen eine strukturiertere Auf-
gabenverteilung im Rahmen des Distanzunterrichts, die seitens der Lehrer*innen beriick-
sichtigt bzw. vorgenommen werden sollte.

Ja, also ich hdtte gerne gleichmdfSigere Unterrichtsverteilung auf die Wochen.

Aber was mich hdufig gestort hat, war das dhm- ich konnt mich halt nie darauf einstellen
wie lang die- man konnte sich halt nie richtig darauf einstellen wie lang die Aufgaben jetzt
dauern. Es war halt mal so, ich hab ne Woche - letzte Woche hab ich- jetzt ein Beispiel: Zum
Beispiel Deutsch brauchte ich letzte Woche richtig lange, heute brauch ich kurz. Das ist halt
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nur so 'n Beispiel, das ist jetzt nicht so, dass es so war. Aber so ist das héiufiger halt manch-
mal, dass man halt nicht weif3 wie lange brauch ich jetzt fiir das einzelne Fach.

Zum anderen wird der Aspekt der Organisation genannt: Schiller*innen weisen insoweit
auf die Notwendigkeit der Schaffung iibersichtlicherer Organisationsstrukturen hin.
Diese umfasst insbesondere, dass sich zu erfolgende Abgaben nicht hdufen, sondern iiber
die Woche verteilt ein fiir die Schiiler*innen planbarer und gleichméBiger Workload ent-
steht.

Oder - der grofite Kritikpunkt, den ich jetzt so hab - dass halt manche Wochen sehr voll sind
und dann andere Wochen sehr leer. Also dass halt dann plétzlich mal Freitag dann fast gar
nichts zu tun hast und dann am Freitag, eine Woche spdter, dann wieder plétzlich wieder
richtig viel zu tun hast. Das ist mir so am meisten aufgefallen.

Als zentrales Element der Bewiltigung der neuen Form schulischer Anforderung im Dis-
tanzlernen wird von den Schiiler*innen eine solide Organisation und zeitliche Planung
genannt.

Aber sonst klappt das auch ganz gut. Man muss sich halt echt wirklich selber strukturieren.
Das ist ganz wichtig, dass man selber halt immer sich festlegt, wann will ich damit anfangen
- wann will ich damit anfangen - und dass sich weiter nach hinten zieht. Dariiber haben wir
auch heute in der Klasse geredet. Ja. Und wenn man das drauf hat, dann klappt das eigent-
lich ganz gut.

Bei der Reflexion und Bewertung der Arbeitsstrategien sprechen die Schiiler*innen {iber
ihre eigene Organisation der Arbeit. In den Interviews findet sich dieser Aspekt auf zwei
verschiedene Weisen bewertet. Zum einen — und diese Passagen sind héufiger zu finden
— finden sich Berichte von Schwierigkeiten, das Arbeitspensum angemessen selbsténdig
auf die Woche zu verteilen. Es werden motivationale Aspekte angesprochen, da das Ver-
schieben von Arbeitspaketen auf Folgetage moglich ist, dadurch das Arbeitspensum aber
irgendwann stark anwichst. Dies fiihrt zu Unzufriedenheit mit der eigenen Arbeitsweise.

Ehm ja, also ich seh ja immer den Wochenplan und wenn ich dann halt schon die Aufgaben
gemacht hab, die ich mir vorgenommen habe, und dann seh ich halt mal ab und zu noch,
dass ich noch mehr Aufgaben habe und dann wenn ich dann halt so mir vorstell wie die
Woche ablaufen kann und dann denk ich mir schon, dass ich manchmal noch 'n bisschen
mehr machen sollte, aber manchmal ist es auch so, dass ich nicht so viel gemacht habe und
mir dann denke, dass ich dann halt am ndchsten Tag mehr mache. Und das ist dann halt so
das, was mich schon 'n bisschen nervt, dass ich immer so 'n ungeregelten Tag habe.

Eng verbunden damitsind das selbstindige Lernen insgesamt, was von den Schiiler*in-
nen geschitzt wird und somit auch die Chance, Arbeits- und Lernprozesse eigenstindig
auszugestalten. Zum einen wird die eigene Disziplin kritisch reflektiert. Das bedeutet,
dass die Motivation und Disziplin mit zunehmender Dauer des Distanzlernens nachlésst.
Zum anderen ist die eigenstindige Zeiteinteilung nicht immer leicht zu bewerkstelligen.

Ehm ja, also ich seh ja immer den Wochenplan und wenn ich dann halt schon die Aufgaben
gemacht hab, die ich mir vorgenommen habe, und dann seh" ich halt mal ab und zu noch,
dass ich noch mehr Aufgaben habe und dann wenn ich dann halt so mir vorstelle wie die
Woche ablaufen kann und dann denk ich mir schon, dass ich manchmal noch 'n bisschen
mehr machen sollte, aber manchmal ist es auch so, dass ich nicht so viel gemacht habe und
mir dann denke, dass ich dann halt am ndchsten Tag mehr mache. Und das ist dann halt so
das, was mich schon 'n bisschen nervt, dass ich immer so 'n ungeregelten Tag habe.

Ein weiterer Punkt, der im Rahmen der Interviews angesprochen wird, ist der eigene
Umgang mit den verschiedenen medialen Anforderungen an die Bearbeitung und Ab-
gabe von Aufgaben. Die Schiiler*innen thematisieren zum einen, dass der Wechsel zwi-
schen verschiedenen Medien zu einem Mehraufwand fiihrt.

Aber ich mach das gerne am Computer, weil ich dann das nicht noch abfotografieren muss
und so. Da kann ich's einfach dann verschicken. Da muss ich einmal nur das eingeben,
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speichern und verschicken. Bei der (unv.) musst du es halt noch schriftlich schreiben, foto-
grafieren und (unv.).

Im Deutschunterricht zum Beispiel kann man das auch mit der Hand schreiben, denke ich
mal, und das dann auch zuschicken, aber fiir mich personlich ist es doch irgendwie simpler,
wenn man das per Laptop oder Computer macht.

Auf der anderen Seite beméngeln die Schiiler*innen ungleichmifBige Vorgaben von Sei-
ten der Schule, wodurch die schwierige Aufgabe des strukturierten und gleichférmigen
Arbeitens erschwert wird. Angesprochen wird auch eine Metaebene, also die Reflexion
des eigenen Umgangs mit den zwischen den einzelnen Lehrkriften variierenden Ansprii-
chen an mediale Herangehensweisen.

Mmh, nicht lange, also — ich bin 'n Mensch, der sehr schnell checkt, aber — ich hab — also
nach ‘ner Woche war mir halt klar, was ich welchem Lehrer wie schicken soll. Oder was
halt ein absolutes Tabu ist. Und ja — dann hat sich das jetzt halt mittlerweile auch einfach
eingependellt.

Insgesamt ldsst sich noch eine Auseinandersetzung mit der Digitalitét feststellen. So be-
schreibt eine Schiilerin die Wertigkeit handschriftlicher Notizen, wohingegen an anderer
Stelle funktionale Griinde fiir das Zeichnen und/oder Schreiben per Hand hervorgehoben
werden. Handschrift wird als weiterhin wichtig gesetzt, aber im privaten Umfeld veror-
tet.

Ehm also (...) fiir mich ist das jetzt- also fiir mich ist okay, also ich schreib halt trotzdem
immer noch relativ viel handschriftlich. Ich schreib, weil ich auch sowieso Briefe mit meiner
Oma schreibe oder so.

Insgesamt wird der eigene Umgang mit Technik allgemein als wenig problematisch be-
schrieben. Dieser Punkt ist insbesondere vor dem Hintergrund interessant, dass haufig
von technischen Stérungen bei Videotools oder beim Laden von Inhalten auf Speicher-
medien berichtet wird, diese Sachverhalte aber subjektiv als unproblematisch oder zu-
mindest wenig problematisch gerahmt werden.

Eigentlich gibt es so keine Probleme, nur einmal beim Stick, also so rein- — also wir sollten
bei so’'m Stick was runterladen und auch so bearbeiten, und das hat nicht ganz so gut ge-
klappt, aber — ja.

4 Zusammenfiithrung: DigitalPakt Schule und Forschung:
Medienkonzept

Der Ausgangspunkt des vor zwei Jahren initiierten FEPs ist das Bestreben, die Integra-
tion digitaler Medien in die Laborschule zu begleiten und bei der Erstellung bzw. Wei-
terentwicklung eines entsprechenden Medienkonzeptes unter Einbezug der Lehrenden
und Schiiler*innen zu unterstiitzen. Durch das Forderprogramm DigitalPakt Schule
kommt den Medienkonzepten an den Schulen durch die starke materielle digitale Aus-
stattungsmoglichkeit und den Ausbau der Infrastruktur eine noch héhere Bedeutung zu
als noch vor Corona. Aufgrund der COVID-19-Pandemie lag der Fokus der Forschung
zwischenzeitlich auf dem Umgang mit digitalen Medien im Distanzlernen. Dennoch war
es notwendig, im Friihjahr 2021 im Rahmen des DigitalPakt Schule eine Strategie zur
Ausstattung der Laborschule mit digitalen Medien voran zu bringen.

Somit wurde zeitgleich zur beschriebenen Forschungsarbeit, welche pandemiebedingt
die Erfahrungen von Schiiler*innen und Lehrkréften mit digitalen Medien beim Lernen
in Distanz fokussierte, unter Berlicksichtigung der stetig herausgearbeiteten Erkennt-
nisse ein erster Entwurf eines erweiterten Medienkonzeptes verfasst. Dieses dient als
Grundlage, um Gelder aus dem DigitalPakt Schule fir einen Ausbau der digitalen Aus-
stattung zu erhalten.
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Durch die Arbeit des FEPs ist es moglich, einige der oben genannten Ergebnisse in
die Entwicklung eines Medienkonzeptes einzubinden und diese im Sinne der Gerdteaus-
stattung zu beriicksichtigen:

1. Digitale Medien werden als Ergéinzung des Unterrichts mit Potenzial fiir innova-
tive Unterrichtsformen betrachtet, das Lehrer*innen-Schiiler*innen-Gespriach
spielt weiterhin eine zentrale Rolle im schulischen Bildungsprozess.

2. Schiiler*innen schitzen bzgl. der Nutzung digitaler Medien auch die Unterstiit-
zung durch Lehrkrifte sowohl auf einer instrumentellen und anwendungsbezo-
genen Ebene als auch auf einer reflexiven Ebene.

3. Aufgrund individueller Aneignungsweisen der digitalen Lernsettings (z.B. di-
verse Nutzungsvarianten von LOGINEO) durch Schiiler*innen soll die Imple-
mentierung digitaler Gerédte in den Unterricht Flexibilitit ermoglichen.

Weiterhin konnten bei der digitalen Ausstattung die bereits geleisteten Vorarbeiten in-
nerhalb der Laborschule aus der Zeit vor der Konstitution des FEPs (siche Kap. 2) ein-
bezogen werden.

Aufgrund der hohen Bedeutsamkeit und der weitreichenden Implikationen eines schu-
lischen Medienkonzeptes und der damit verbundenen digitalen Ausstattung wurde der
Prozess zur Beantragung aus der gesamten Schulgemeinschaft heraus initiiert. Auf Ge-
samtkonferenzen und ersten Gesprachen im Sommer 2020 folgte dann nach einem offe-
nen Austausch aller interessierten Pddagog*innen und Mitarbeiter*innen der Labor-
schule wihrend des ersten Prasenzhalbjahres im Mai 2021 die schulformspezifische
Weiterarbeit. Dabei galt es insbesondere, die Bedarfe einzelner Erfahrungsbereiche ein-
zufangen und zu beriicksichtigen, aber auch zugleich das Verstindnis von Medienbil-
dung in einer digitalisierten Welt weiter zu konkretisieren. In zwei weiteren digitalen
Austauschrunden und schuliibergreifenden Konferenzen erfolgten die Sammlung didak-
tischer Ideen, inhaltlicher Schwerpunkte und daraus resultierend konkreter Anschaf-
fungsvorschlidge. Neben der Herausforderung, unterschiedliche Perspektiven und Priori-
titen im Kontext der Medienbildung zu vereinen, stellt die Gleichzeitigkeit und
Wechselseitigkeit der inhaltlichen Entwicklung und formale Beantragung von konkreten
digitalen Gerédten zumindest einen erhohten, wenn auch nicht uniiberwindbaren An-
spruch an die formale, vor allem aber inhaltliche Gestaltung des Prozesses dar.

Als wichtige Rahmenbedingung fiir die Erstellung eines Konzepts und die Entschei-
dung fiir konkrete Anschaffungen ist die offene raumliche Gestaltung der Laborschule
zu nennen. Gerade mobile Arbeitsgerite wie Tablets, Laptops, aber auch digitale Smart-
boards kniipfen in besonderer Weise an das offene Raumkonzept und das individuali-
sierte Lernen der Schiiler*innen an. Diesem Aspekt wurde bei der Gerdteauswahl im
Rahmen des Digital Pakt Schule Rechnung getragen. Die zusitzlichen Arbeitsgerite sol-
len auf einzelne Unterrichtsflichen der Laborschule verteilt sein, um Schiiler*innen ad
hoc die Moglichkeit zu geben, digitale Gerdte zu nutzen — insbesondere zur Informati-
onsbeschaffung. Eine stationdre Integration auf den Flichen und somit in den Unter-
richtsalltag der Laborschule soll die Schiiler*innen sensibilisieren, fiir welche Aktivita-
ten und Handlungen im Unterrichtsalltag die Nutzung digitaler Geréte sinnvoll bzw.
notwendig ist. So kann in Zukunft in diversen Unterrichtssituationen die themenrele-
vante Recherche verbunden mit einem kritischen Hinterfragen von Informationen und
Daten niederschwellig in den Unterricht eingebunden werden.

Nach einigen Uberlegungen und Abwigungen fiel die Entscheidung, die bereits be-
stehenden Computerrdume neu auszustatten, um in der ansonsten offen gestalteten
Schule ein intensives Arbeiten an leistungsstarken Rechnern zu ermoglichen. So stehen
diese Gerite fiir das Erstellen und das Bearbeiten von Medienprodukten (Audio/ Video)
und Prisentationen zur Verfiigung. In diesen Arbeitsprozessen konnen digitale Gestal-
tungsmittel erprobt, analysiert und reflektiert werden. Des Weiteren knnen die Compu-
terrdume fiir einzelne Schiiler*innen ruhige Arbeitspliatze darstellen, um Aufgaben in
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Einzelarbeit zu erledigen. Zugleich sind sie aufgrund eines groBeren Bildschirms geeig-
nete Arbeitsplitze fiir Partner- oder Gruppenarbeiten. Ebenso ermoglichen Computer-
rdume solche medial gestiitzte Unterrichtsszenarien, die auf den offenen Flidchen andere
Lerngruppen stéren wiirden, da zum einen audiovisuelle Inhalte prasentiert werden als
auch Kommunikationen zwischen den Schiiler*innen erfolgen soll.

Die digitalen Arbeitsgerite fiir die Lehrkréfte erweitern diese Ausstattung und ermog-
lichen es, Unterrichtsvorbereitungen zeitnah zu iiberarbeiten und zu aktualisieren. Ins-
gesamt bleibt noch hervorzuheben, dass mit der allgemeinen erweiterten Ausstattung
eine tiefergehende Nutzung der 2020 eingefiihrten Schulplattform LOGINEO NRW si-
chergestellt ist.

Dadurch wird die starke Verwobenheit des FEPs in den Schulalltag deutlich. Sowohl
in die inhaltlich-didaktischen Uberlegungen als auch in die formalen, verwaltungstech-
nischen Aufgaben zur Digitalisierung iiber die Beantragungen der Fordergelder aus dem
DigitalPakt Schule sind neben den FEP-Mitgliedern der beiden Forschungsprojekte viele
andere schulische Akteure maB3geblich eingebunden.

Das Medienkonzept muss unter Beriicksichtigung weiterer Forschungsergebnisse des
FEPs und der notwendigen Kommunikationsschleifen innerhalb der Laborschulge-
meinde stetig ausgearbeitet und, insbesondere nach Erprobungsphasen von Unterrichts-
arrangements mit und iiber digitale Medien, iiberarbeitet werden. Hierzu initiiert der FEP
im zweiten Schulhalbjahr 21/22 Arbeitsgruppen bestehend aus Lehrer*innen, Schii-
ler*innen und FEP-Mitgliedern, um die unterschiedlichen Ideen, Bedarfe, Moglichkei-
ten, aber auch Grenzen der digitalen Medien im Unterricht in den jeweiligen Erfahrungs-
bereichen auszuloten.
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1 Einleitung und theoretische Einordnung

Die (Neu-)Entwicklung eines Curriculums — insbesondere in einem der klassischen
Hauptfacher — ist eine groe Herausforderung, weil diese nicht nur schulinternen Bestre-
bungen und teils widerspriichlichen subjektiven Uberzeugungen von Lehrkriften (Reh
& Wilke, 2021) entsprechen muss, sondern ebenso die zentralen Elemente der Kernlehr-
pléne zu beriicksichtigen hat (Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nord-
rhein-Westfalen, 2021) — auch wenn die Laborschule als Curriculumwerkstatt den Auf-
trag hat, neue Formen des Lehrens und Lernens zu erproben (Groeben, 2005) und somit
mehr Freiheiten in der Umsetzung der Kernlehrpldne genielit, werden grundsdtzliche
Regularien nicht vollstédndig nivelliert. Eine weitere Herausforderung und gleichzeitig
grofle Chance sowie Ausgangspunkt des Forschungsprojekts liegt in der schulspezifi-
schen Besonderheit als Schule, die Primar- und Sekundarstufe ohne Ubergang miteinan-
der verbindet (Althoff et al., 2005).

Die hohe Bedeutung und gleichzeitig die Herausforderung der gemeinsamen Erarbei-
tung eines stufeniibergreifenden Curriculums erschlief3t sich, wenn der Begriff Curricu-
lum in seiner Bedeutung einer ndheren Betrachtung unterzogen und auf die Umsténde
der Laborschule hin definiert wird. Allgemein orientiert sich das Grundverstindnis des
Begriffs Curriculum im bildungswissenschaftlichen Diskurs an der Planung, Reihen-
folge, Auswahl, Optimierung und Evaluation von Lehrinhalten (Hericks, Kunze &
Meyer, 2008). Die curriculare Grundfrage besteht darin, wie Lernsituationen geschaffen
werden konnen, die sowohl auf der fachlichen wie auch gesellschaftlichen Ebene den
Maoglichkeiten der Beteiligten angemessen sind und gleichzeitig die Mdglichkeit zur
Selbstentfaltung der Beteiligten sicherstellen (Frey, 1980). Ubersetzt in die Logik der
Laborschule bedeutet dies, dass der Aspekt der Auswahl und Reihung der Unterrichts-
inhalte — insbesondere vor dem Hintergrund der Primisse des individualisierten Unter-
richts — nur unter Einbezug aller an der Gestaltung der Lernprozesse beteiligten Lehr-
kréfte vorgenommen werden kann, weil diese iiber einen Einblick in die Lebenswelten
der ihnen anvertrauten Lernenden verfiigen.

Das Forschungs- und Entwicklungsprojekt ,, Mathematik an der Laborschule. Auf dem
Weg zu einem stufeniibergreifenden Konzept von Jahrgang 0 bis 10* verzahnt die mi-
nisterialen Vorgaben und die schulinternen Besonderheiten der Laborschule, um ausge-
hend von den bestehenden Erfahrungen innerhalb der Schule die Voraussetzungen fiir
die Entwicklung eines stufeniibergreifenden Curriculums fiir das Fach Mathematik zu
schaffen. Hierbei erscheint dies im Fach Mathematik besonders angeraten, da innerhalb
des mathematikdidaktischen Diskurses ,, die stufig strukturierten, aber spiralig miteinan-
der vernetzten mathematischen Inhalte sowohl Herausforderung als auch Chance
dar[stellen] “ (Hasel-Weide et al., 2021, 0.S.), um nicht zuletzt den Lernenden unabhén-
gig von ihren individuellen Kompetenzen, Potenzialen und Lernstéinden ein aktives Ar-
beiten in sdmtlichen Kompetenzbereichen und an mathematischen Fragestellungen zu
ermoglichen (Hasel-Weide & Niihrenborger, 2017).

In den einzelnen Stufen der Laborschule sind die pddagogischen und didaktischen
Grundprinzipien grofitenteils deckungsgleich, trotzdem erscheinen die Curricula nicht
immer passend aufeinander abgestimmt. Eine Ausrichtung des Unterrichts an den beste-
henden Curricula der Stufen fithrt im Besonderen in den Stufen Il und IV immer wieder
zu der Beobachtung, dass einem Teil der Schiiler*innen fiir die im Curriculum veran-
schlagten Themen Vorerfahrungen fehlen oder diese liickenhaft sind. Problematisch er-
scheint in diesem Zusammenhang, dass die Curricula nicht durchgéingig von den glei-
chen Ritualen sowie mathematischen Begriffen und Konzepten ausgehen. Zudem sind
im Schuljahr kaum Zeiten eingeplant, um die Ubergiinge zwischen den Stufen sowohl
fiir Schiiler*innen als auch fiir Lehrer*innen zu gestalten. Es stellt sich daher die Frage,
warum in einer Schule, die aufgrund ihrer Struktur (11-jadhrige Laufbahn) eine Kontinu-
itit in der Lernbiographie der Schiiler*innen forcieren kann, Uberginge zwischen den
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Stufen als Briiche wahrgenommen werden. Hieraus resultiert das Forschungsinteresse
des FEPs an der zentralen Fragestellung:

Welche grundlegenden Verzahnungsmaoglichkeiten bieten die derzeitigen curricularen
Strukturen des Faches Mathematik an der Laborschule und wie kénnen diese fiir die
Ausgestaltung eines stufeniibergreifenden Curriculums genutzt werden, um die wahrge-
nommenen Briiche zwischen den Stufen zu verringern?

Im Folgenden werden die verschiedenen Schritte des methodischen Vorgehens erldu-
tert und die Ergebnisse dieser Schritte dargestellt, ehe anschliefend eben diese diskutiert
werden und ein Ausblick auf die Implementation einer Onlineplattform fiir den Aus-
tausch und die Riickschau auf bisherige Ergebnisse der mathematikdidaktischen For-
schung an der Laborschule zu geben.

2 Methodisches Vorgehen und Ergebnisse

Im Laufe der Auseinandersetzung mit dem Forschungsgegenstand wurden verschiedene
Forschungszugénge in das Feld gewihlt. In einem ersten Schritt wurden dabei die For-
schungsbefunde der Lehrer*innenforschung an der Laborschule einer systematischen
Revision unterzogen (Kap. 2.1), bevor im Folgenden mittels einer teilstandardisierten
Fragebogenerhebung sowohl die Kenntnis dieser Ergebnisse als auch die vorherrschen-
den Ausgestaltungspraktiken des Mathematikunterrichts in den jeweiligen Stufen abge-
fragt wurden (Kap. 2.2).

2.1 Reviews der Forschungsbefunde der Laborschule

Innerhalb der letzten 20 Jahre haben zahlreiche Forschungsprojekte mit verschiedenen
Ansitzen versucht, den Mathematikunterricht der Laborschule weiterzuentwickeln und
auf unterschiedlichen Ebenen Schulentwicklungsprozesse anzustoflen. Die im initialen
Antrag formulierte Annahme war, dass die Ansétze und Produkte dieser FEPs zwar viel-
versprechend sind, aber die Implementationsprozesse weitestgehend nicht nachhaltig
waren. Im ersten Schritt wurden dieser Annahme folgend die Publikationen der voraus-
gegangenen FEPs einer systematischen Revision unterzogen. So konnte als erstes Ergeb-
nis ein breiter Uberblick iiber die Inhalte, Vorgehensweisen und Erkenntnisse der ver-
gangenen laborschuleigenen Forschung zur Mathematik gewonnen werden. Als ein
weiteres Teilergebnis dieses Revisionsprozesses hat dieser FEP eine erste Zusammen-
stellung von einerseits bereits entwickelten Curricula, Diagnosebdgen, Unterrichtsse-
quenzen und Materialsammlungen und andererseits bereits festgehaltenen Forschungs-
ergebnissen zum Mathematikunterricht an der Laborschule angelegt.

Um einen systematischen und nachvollziehbaren Prozess der Revision der FEP-Er-
gebnisse zu gewahrleisten, wurde in einem weiteren Schritt ein Datenkorpus erstellt, der
aus allen Verdffentlichungen der letzten 20 Jahre zur mathematikbezogenen Laborschul-
forschung besteht. Diese Zusammenstellung wurde mit Hilfe der Literaturdokumentati-
onsstelle der Wissenschaftlichen Einrichtung Laborschule angefertigt und umfasst ins-
gesamt 84 Titel. Die Arbeit am Datenkorpus ist angelehnt an die Methode der Qualitati-
ven Inhaltsanalyse (Mayring, 2015). Vorgegangen wurde mit einer Kombination aus in-
duktiver und deduktiver Kategorienbildung (Mayring & Frenzl, 2014, S. 543f.). Aus ar-
beitspragmatischen Griinden wurde fiir die gemeinsame Arbeit am Datenkorpus das Pro-
gramm Citavi gewahlt. Die vom Programm Citavi eigentlich fiir Literaturdokumentation
bereitgestellten Funktionen eignen sich flir eine Systematisierung und Verschlagwortung
von Texten und Textpassagen. Dieses Vorgehen ist iibertragbar auf das an die Qualita-
tive Inhaltsanalyse angelehnte Vorgehen der hier vorliegenden Arbeit. Im ersten Schritt
wurden aus den theoretischen Voriiberlegungen induktive Kategorien gebildet, die als
Grundlage fiir die Textarbeit dienten. Im Laufe der Kategorisierung wurden weitere Ka-
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tegorien deduktiv aus dem Datenkorpus extrahiert und als Grundlage fiir die weitere Ar-
beit verwendet. Im darauffolgenden Arbeitsschritt wurden die den Kategorien zugeord-
neten Textteile zusammengefasst und in eine kohérente Form gebracht.

Im néchsten Schritt hat die Arbeitsgruppe die komprimierten zentralen Aussagen aus
der Literaturrevision noch einmal verdichtet und in Form von Arbeitshypothesen ge-
bracht, die fiir die Weiterarbeit herangezogen wurden. Wichtig ist an dieser Stelle darauf
hinzuweisen, dass die Arbeitshypothesen aus Dokumenten aus 20 Jahren Laborschulfor-
schung extrahiert wurden. Sie stellen also nicht den Status quo dar, sondern vielmehr die
Arbeitsgrundlage zur Priifung der Aktualitét. Parallel dazu wurde auf Grundlage des Ka-
tegoriensystems die Konstruktion eines Fragebogens vorgenommen. Die daraus resul-
tierende Erhebung und ihre Ergebnisse werden im folgenden Kapitel dargestellt und er-
lautert.

2.2 Fragebogenerhebung

Im Anschluss an die Literaturrevision wurden die so gewonnenen Erkenntnisse in die
Schule zuriickgespiegelt und mit Hilfe des Kollegiums iiberpriift. Zu diesem Zweck
wurde mit den Kolleg*innen, welche an der Laborschule in den Stufen I bis IV Mathe-
matik unterrichten, eine teilstandardisierte Befragung durchgefiihrt.! Der erste Teil des
eingesetzten Befragungsinstruments bestand aus einer Replikation einer zwischen 2009
und 2011 durchgefiihrten Befragung des FEPs ,,Individuelles und gemeinsames Lernen
im jahrgangsgemischten Mathematikunterricht (Freke et al., 2012). Der zweite Teil
hatte die Abfrage zur Kenntnis und Nutzung konkreter, im Rahmen von FEP-Arbeit ent-
wickelter oder untersuchter Materialien fiir den Mathematikunterricht im Fokus. Die Zu-
sammenstellung der erfragten Materialien basierte auf den Ergebnissen der Revision der
Literatur zu mathematischen Forschungsprojekten. Daran anschlieBend wurden im drit-
ten Teil des Fragebogens den Lehrer*innen drei Fragen zur Nutzung des Curriculums
und zu Wiinschen bzgl. der Curriculumentwicklung vorgelegt. AbschlieBend wurde die
Moglichkeit gegeben, frei einen Kommentar zu hinterlassen. Die Befragung wurde ano-
nym durchgefiihrt, wobei allerdings angemerkt werden muss, dass durch die relativ ge-
ringe Fallzahl und die Abfrage der Stufen, in denen unterrichtet wird, ein Riickschluss
auf Personen zumindest teilweise theoretisch moglich wére. Die Forschungsgruppe hat
diese Problematik reflektiert und die Entscheidung getroffen, die primdre Unterrichtsté-
tigkeit in den Stufen dennoch abzufragen, da diese Information fiir die Einordnung der
Einschitzungen und berichteten Praktiken in den Gesamtkontext des Forschungsvorha-
bens wichtig ist.

Insgesamt haben 19 Kolleg*innen aller Stufen an der Erhebung teilgenommen. Im
Rahmen dieses Beitrags werden erste Ergebnisse der Datensichtung vorgestellt, die ge-
naue Auswertung und Analyse der Daten ist Gegenstand des laufenden Forschungszeit-
raums. Die Kolleg*innen wurden im Fragebogen gebeten anzugeben, welche konkreten,
von vergangenen FEPs erarbeiteten Materialien sie kennen (Abb. 1). Die 13 aufgefiihrten
Materialien wurden vorgegeben und die Kenntnis binér iiber die Antwortmoglichkeiten
ja und nein abgefragt. Es fiel auf, dass die Kenntnis der Materialien stark variiert. Im
Anschluss an diesen Frageblock wurde im offenen Format die Kenntnis von weiteren
FEP-Materialien abgefragt. Zu dieser offenen Abfrage gab es keine Nennungen.

' Fragebogen im Anhang
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Abbildung 1: Absolute Zahlen zur Kenntnis iiber FEP-Materialien (eigene Darstellung).

Neben den geschlossenen Fragen bestand der Fragebogen aus offenen Fragen, die in
verschiedenen Bereichen Praktiken, Einstellungen und Wiinsche der Lehrkrifte abfrag-
ten. Als besonders interessant haben sich bei der Auswertung der Daten die Antworten
auf die Frage nach der Beschreibung der Art, wie die Kinder im Mathematikunterricht
lernen, dargestellt, da hier deutlich wird, wie sowohl das individuelle als auch das ge-
meinsame Lernen im Mathematikunterricht umgesetzt wird. In der nachfolgenden Ta-
belle (Tab. 1) wird die Bandbreite der verschiedenen Nennungen nach Stufen aufgeteilt
dargestellt.

Tabelle 1: Auflistung der Nennungen der Arbeitsweisung in den jeweiligen Schulstu-
fen ohne Anzahl der Nennungen.

Stufe I

Arbeitsweisen
o FEinzelarbeit
* in individuellen Heften
o Arbeit in Kleingruppen
gemeinsam in der Gruppe
= wihrend der Versammlung
» zur Wiederholung genutzt: z.B. Rechenstrategien
= kleine Aufgabenformate: Zwillingsaufgaben, verliebte
Zahlen, Matheritsel, Verdoppeln, Halbieren
= Matheversammlungen
themenbezogen zum Projekt
handlungsorientiert mit individuellem Material
» Freiarbeitsmaterial
= Lernspiele
= Logiko, Rechenpyramiden, Paletti, selbsterfundene Aufgaben
Einfiihrung in neue Themen
o individuell durch Lehrkraft, Lernpartner und Einzelarbeitsphasen
o in Kleingruppen durch Lehrkraft

o

O O
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Stufe 11
Arbeitsweisen

o Einzelarbeit
* in individuellen Heften
= differenziertes Material: selbsterstellte Ordner mit Arbeits-
blattern
= eigener Mathematikbereich im individuellen Arbeitsplan
o Arbeit in Kleingruppen
» aufgabenabhingig: jahrgangsgemischt, jahrgangsgleich
o Gemeinsam in der Gruppe
= Rituale: Zahl des Tages, Kopfrechnen, Schitzaufgabe der
Woche
* Einmaleinstraining
=  Wiederholungen von Themen: u.a. schriftliche Rechen-
verfahren
= Matheprojekte: Kalender, Lerndorfer, Rechnen mit Einheiten,
Uhrzeiten,
o Mathewerkstatt
= Oberthema mit differenzierenden Aufgaben und Materialien
= aus der Lebenswelt der Kinder: z.B. Kosten/Einnahmen auf
dem Weihnachtsbazar
Einfiihrung in neue Themen
o wihrend der 3/4er-Stunden durch Lehrkraft
o wihrend der Versammlungen: GroBgruppe und/oder Kleingruppe

Stufe III / IV

Arbeitsweisen
o Bearbeitung der Aufgaben in Einzelarbeit, Partner- oder Kleingruppen
o Themen durch Lehrkraft vorgegeben mit differenzierenden Aufgaben
o Vertiefungsiibungen / Wahlaufgaben in Partner- oder Kleingruppen-

arbeit

o Matheversammlungen

Einfiihrung in neue Themen
o in der GroBgruppe

Es fiel eine groe Heterogenitit der Angaben auf, wobei in den Stufen I und II eine sehr
grof3e Bandbreite der angebotenen Lernzuginge und Sozialformen auffillt, wihrend in
den Stufen III und IV dagegen eine gewisse SchlieBung bzw. Engfithrungen der Zugénge
zu beobachten war. Bestimmte Schliisselbegriffe traten insbesondere bei den Daten der
Lehrkrifte der Stufen I und II besonders héufig auf. So fand sich der Begriff ,,individu-
ell“ insgesamt zehn Mal in sieben verschiedenen Beitrdgen. Auch die Begriffe ,,Ver-
sammlung® mit acht Nennungen in sieben Beitrigen und ,,Kleingruppe® mit fiinf Nen-
nungen in drei Beitrdgen tauchten verhéltnisméBig haufig auf. Hier wird sichtbar, dass
die Benennung der Sozialformen im Vordergrund steht. Gegenldufig zeigte sich fiir die
Stufe I1I eine Fokussierung auf Begriftlichkeiten wie Vertiefungsiibungen und differen-
zierte Aufgaben, die symbolisch zum Ausdruck bringen, dass eine stirkere Fokussierung
auf die Vermittlung von Inhalten gelegt wird.

Im Rahmen des Fragebogens wurde das Thema Curriculum explizit behandelt und
anhand von drei offenen Fragen wurden Einstellungen der Lehrkréfte dazu abgefragt.
Zuerst wurde die Frage danach gestellt, was ein Curriculum fiir die Lehrkraft personlich
leisten sollte. Auffillig war die hdufige Nennung von Begriffen wie Verbindlichkeit,
Orientierung und Rahmen. Hier schien ein Wunsch nach einer Ubereinkunft und Ver-
staindigung sichtbar zu werden. Ein weiteres, hdufig auftauchendes Thema lag in der
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AuBerung des Wunsches nach besserer Verkniipfung der einzelnen Stufen der Labor-
schule. Die Idee der Verkniipfung bzw. der Gestaltung der Ubergiinge war einer der Aus-
gangspunkte der Forschungstitigkeiten der Gruppe. Die Frage nach den Wiinschen der
Lehrkrifte fiir die Gestaltung der Uberginge zwischen den Stufen wurde beim Design
des Fragebogens explizit eingeplant. Die Antworten machten zwei thematische Blocke
auf. Zum einen wurde hiufig der Wunsch nach Austausch iiber die Lerninhalte und auch
iiber einzelne Schiiler*innen verbunden mit einem Wunsch nach Zeit und Raum fiir die-
sen Austausch bei Ubergingen geduBert. Zum anderen wurde eine fachliche Ebene be-
dient und eine Verbindlichkeit von Inhalten (teilweise wurden die Inhalte explizit be-
nannt) in den einzelnen Stufen gewiinscht, auf denen die folgenden Stufen aufbauen
konnen.

AbschlieBend wurde die Frage gestellt, welchen Anspruch die Lehrkréfte an ein stu-
feniibergreifendes Curriculum haben. Sehr aufféllig war hier, dass die Antworten eine
groBe Ahnlichkeit zu den Antworten auf die Frage nach den persénlichen Anspriichen
an ein Curriculum hatten. Hier konnte ein Hinweis darauf liegen, dass die Lehrkrifte der
Laborschule den Begriff Curriculum kaum abgegrenzt fiir ihre jeweilige Stufe denken,
sondern die durchgehende Struktur der Schule hier abgebildet wurde.

3 Voraussetzungen fiir eine gelungene Implementation

Die Beschéftigung mit den Forschungsergebnissen der letzten 20 Jahre und die — zuwei-
len erniichternde — Feststellung, dass nur wenige der Forschungsbefunde und erarbeite-
ten Materialien Eingang in die Schul- und Unterrichtspraxis gefunden haben, hat die
Forschungsgruppe bewogen, sich mit Gelingensbedingungen von Implementationspro-
zessen vertieft auseinanderzusetzen. Ziel dieses Forschungs- und Entwicklungsprozes-
ses war es nicht, innerhalb der ersten Forschungsperiode die zu erwartenden Ergebnisse
zu implementieren, vielmehr wollte der FEP mit der kritischen Riickschau auf die letzten
20 Jahre unterschiedliche Forschungsstrange und -ergebnisse zum Mathematikunterricht
an der Laborschule sammeln, zusammenfiihren und eine mogliche Implementation vor-
bereiten.

Genau mit dieser Thematik hat sich das Forschungsprojekt ,,Implementation und
Schulentwicklung” (2007-2009) befasst. Es wurden Bedingungen herausgearbeitet und
Moglichkeiten aufgezeigt, ,,die eine ergiebigere nachhaltigere Implementation der For-
schungsarbeit an der Laborschule ermdglichen” (Biermann et al., 2009, S. 31), um so
andere FEPs zu unterstiitzen, die mit Beginn ihrer Arbeit bereits den Prozess der Imple-
mentation mit in den Blick nehmen. So kam der FEP zu dem Ergebnis, dass die Imple-
mentationsreichweite und konkrete Schritte bereits zu Beginn der Forschungsarbeit in
die Planung mit einbezogen werden miissen, dass die einzelnen Implementationsanstren-
gungen innerhalb der Organisation Schule einer Steuerung bediirfen und dass Implemen-
tation in der Verantwortung des gesamten Kollegiums liegt. Das Forschungsprojekt
wurde mit Hilfe eines Prozessportfolios festgehalten, welches in verschiedene Bausteine
gegliedert ist. Fiir den vorliegenden FEP war der letzte Baustein ,,Folgerungen fiir die
Verankerung im Kollegium® von besonderer Relevanz. Es liel} sich eine klar definierte
Abfolge von Arbeitsschritten festlegen. Diese wurden in vier Kommunikationsphasen
von Implementationsprozessen eingeteilt.

1) Erste Kommunikationsphase
Wéihrend der ersten Phase des Implementationsprozesses sollte eine Kldrung folgender
Fragen erfolgen:

1) Welche Relevanz besitzt die Fragestellung fiir die Praxis?
2) Welches Innovationspotential besitzt die Fragestellung?
3) Welcher Erkenntnisgewinn wird erwartet?
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Daher wurden im Rahmen des vorliegenden FEPs alle mathematikunterrichtenden Kol-
leg*innen hinsichtlich ihrer Art des Unterrichtens, der Relevanz vorausgegangener For-
schungsergebnisse und der individuellen Erwartungen an den Mathematikunterricht an
der Laborschule befragt (Kap. 3).

2) Zweite Kommunikationsphase

Die zweite Phase zielt auf eine moglichst grofie Transparenz des Arbeitsprozesses hin:
., Zu empfehlen ist hier, dass die FEP-Gruppe in einer kontinuierlichen, parallel zur For-
schungs- und Entwicklungsarbeit gefiihrten Reflexionsschleife immer wieder die Rele-
vanz der erwarteten oder schon vorhandenen Ergebnisse fiir die Praxis einschdtzt und
(wenn méoglich) die Erwartungen und Perspektiven des Kollegiums einholt* (Biermann
etal, 2009, S. 1).

Die Erwartungen und Perspektiven des Mathematikkollegiums sind bereits mit Hilfe ei-
nes Fragebogens in der ersten Kommunikationsphase erhoben worden. Dennoch bedarf
es zur Uberpriifung der Aktualitit dieser Daten einer kontinuierlichen Reflexionsschlei-
fe, sodass dieser Teil der FEP-Arbeit an den Arbeitsprozess der schulintern durchgefiihr-
ten ,,Werkstatt Lernen® angekniipft worden ist. Der FEP und seine Mitglieder konnen
wihrend dieser Arbeitsphasen als Impulsgeber und auch Verwalter der erarbeiteten Er-
gebnisse dienen, um anschlieBend den Implementationsprozess dieser zu begleiten und
zu unterstiitzen.

3) Dritte Kommunikationsphase
In der dritten Kommunikationsphase sollen die erarbeiteten Evgebnisse und Produkte in
die Kommunikation gebracht werden.

Der FEP mochte abhingig vom Bedarf der mathematikunterrichtenden Kolleg*innen
eine interaktive Datenbank initiieren und pflegen, mit der alle sinnvoll arbeiten koénnen.
Diese Erarbeitung lduft parallel und bedarf einer aktiven Einbindung aller mathematik-
unterrichtenden Kolleg*innen. Durch den Austausch untereinander, geleitet durch den
FEP, soll eine Sammlung entstehen, welche erarbeitete Ergebnisse und Produkte in den
mathematischen Alltag bringt (Kap. 5).

4) Vierte Kommunikationsphase

Die vierte Phase meint den Einbezug des Kollegiums oder einer geeigneten Adressaten-
gruppe in den Prozess. Anschlieffend an den FEP sollen die ehemaligen Mitglieder als
Ansprechpartner*innen, Moderator*innen oder Multiplikator*innen fungieren (ebd.).

Die FEP-Gruppe besteht mittlerweile aus Mitgliedern der Stufen I bis IV, sodass diese
als Moderatoren*innen oder auch Multiplikatoren*innen alle Stufen im Haus direkt er-
reichen konnen.

4  Eine digitale Plattform als Medium gemeinsamer
Konzeptentwicklung

Ziel dieses FEPs ist es, die zukiinftigen Entwicklungen des Mathematikunterrichts an
der Laborschule sowohl nachhaltiger zu gestalten als auch eine Arbeitsgrundlage fiir die
gemeinsame Arbeit der einzelnen Stufen zu schaffen. Der FEP hat zu diesem Zweck den
mathematikunterrichtenden Kolleg*innen aller Stufen zu Anfang dieses Jahres eine On-
lineplattform zur Verfiigung gestellt, die bereits iiber einzelne, vorgefertigte Elemente
verfligt, aber iiberdies von den Kolleg*innen nach gemeinsamer Abstimmung weiter
ausgestaltet werden kann. Die Grundstruktur der Homepage ist zu diesem Zweck in die
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drei Hauptsdulen (1) ,,Inhaltsbezogene Kompetenzen®, (2) ,,Prozessbezogene Kompe-
tenzen“ und (3) ,,Unsere Datenbank* vorstrukturiert (vgl. Abb. 2).

Abbildung 2: Startseite der Onlineplattform mit der Grundstruktur (eigene Darstellung).

In der weiteren Gliederung der Onlineplattform werden in den entsprechenden
Subdatenbanken inhaltliche und prozessbezogene Kompetenzen in Anschluss an das
Curriculum von Berlin-Brandenburg? und somit auch in Abgleich mit den laborschul-
eigenen Curricula der Stufen I und II aufbereitet und dargestellt (Abb. 3). Hingegen
bildet der Bereich ,Unsere Datenbank* den praktischen Kern der gesamten Plattform in
Form einer digitalen Datenbank (Abb. 4).

Startseite

Prozssbezogene Unsere Datenbank
Kompetenzen

- Unterricht

Inhaltsbezogene
Kompetenzen
| I |
Raum und Daten und
Form Messen

Abbildung 3: Darstellung der Aufgliederung der Onlineplattform (eigene Darstellung).

Die Lehrenden bekommen die Moglichkeit, selbst erstellte Medien in die Datenbank
hochzuladen und diese dem Kollegium zur Verfiigung zu stellen. Dabei werden die Me-
dien kategorisiert und verschlagwortet und jede/r Benutzer*in kann die Beitrdge und

An dieser Stelle wurde das Curriculum von Berlin-Brandenburg als Referenzrahmen herangezogen, da
dieses — im Unterschied zu den anderen Bundeslédndern — das Curriculum des Primar- und Sekundarbe-
reichs bereits miteinander verzahnt, weshalb dieses Curriculum besonders anschlussfahig sowohl an den
Grundgedanken des FEPs als auch die Organisationsstruktur der Laborschule erscheint (vgl. Landesinsti-
tut fiir Schule und Medien Berlin-Brandenburg, 2015).
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Medien anderer Nutzer kommentieren. Kategorisiert werden diese Medien einerseits
nach der moglichen Nutzung in den Stufen I bis IV und andererseits nach einzelnen Leit-
ideen der Schulmathematik (Vollrath & Roth, 2011). Daher sollen die Uberlegungen des
FEPs einen sinnvollen didaktischen Aufbau erhalten. Hierfiir arbeitet der FEP mit Frau
Prof. Dr. Kerstin Tiedemann und Herrn Dr. David Bednotz von der Universitit Bielefeld
zusammen. Als Mathematikdidaktiker sollen sie {iber den aktuellen Diskurs und For-
schungsstand in diesem Bereich der Forschung informieren und die FEP-Ergebnisse und
-Ideen aus ihrer Sicht beleuchten. Herausfordernd ist hierbei die konsequente Umsetzung
der mathematischen Anforderungen fiir elf Schuljahre, da sich die Forschung haufig in
Primar- und Sekundarstufe unterteilt. Diese beiden Stufen gilt es aber ohne grof3e Briiche
miteinander zu verbinden. AbschlieSend wurde sich darauf geeinigt, den Lehrplan von
Berlin-Brandenburg als eine Handlungsgrundlage zur Arbeit mit dem Kollegium zu neh-
men, da er die theoretischen Voriiberlegungen abbildet und durch die Verbindung von
Primar- und Sekundarbereich die strukturellen Gegebenheiten der Laborschule in weiten
Teilen widerspiegelt. Hierzu wurden mit Hilfe der Mathematikdidaktiker*innen einzelne
Leitideen des Mathematikunterrichts aufgestellt und diese in Unterkategorien aufgeteilt
und ihre innere Progression in jeweils acht Niveaustufen differenziert (vgl. Landesinsti-
tut fiir Schule und Medien Berlin-Brandenburg; insb. Teil C (Mathematik). Exempla-
risch wurde dies schon im Bereich ,Raum und Form‘ und ,Geometrie® dargestellt (Abb.
5-7).

In die genannte Datenbank sollen aber nicht nur Alltagsmaterialien Eingang finden,
sondern auch Ergebnisse vergangener und zukiinftiger Mathematik-FEPs. Daher pflegt
der FEP die erarbeiteten Ergebnisse der Laborschulforschung im Bereich der Mathema-
tik der letzten 20 Jahre (Kap. 2) bereits in die Datenbank ein. Diese Datenbank, verstan-
den als interaktives Angebot an das Kollegium, soll daher sowohl als Gedéchtnis der
individuellen und gemeinsamen Unterrichtsentwicklung dienen, aber auch einen Aus-
tausch zwischen den Kolleg*innen ermdglichen.

N’] Forschung v Unterricht v Suchen.. Q

FORSCHUNG UNTERRICHT

Neuste Artikel
Einstieg in die Kryptografie

Diagnose Pythagoras

‘Weiterlesen...

Abbildung 4: Benutzeroberfliche: Datenbank mit Differenzierung in laborschuleigene
Forschungsbefunde zum Mathematikunterricht (blau) und an der Labor-
schule entwickeltes/verwendetes Unterrichtsmaterial (griin).
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Um dem Kollegium der einzelnen Stufen iiber diese Datenbank hinaus ein gemeinsames
Arbeiten an Lernzielen, Lernvoraussetzungen, Stufeniibergéngen, Unterrichtsformaten
und Unterrichtsmaterialien zu ermdglichen, erscheint aber die Arbeit an einem gemein-
samen und in seinen einzelnen Teilen aufeinander abgestimmten Curriculum notwendig.
Durch die besondere Struktur der Laborschule ergibt sich allerdings das Problem, dass
die mathematikunterrichtenden Kolleg*innen sich nur selten in gemeinsamen, stufen-
iibergreifenden Sitzungen ausschlieBlich zu mathematischen Themen treffen konnen. So
ist es wichtig, dass die einzelnen Stufen stets iiber die Arbeit der jeweils anderen infor-
miert sind und fiir die wenigen gemeinsamen (mathematischen) Sitzungen sowohl eine
optimale Arbeitsgrundlage sowie eine effiziente Sicherung der Ergebnisse moglich ist.

Um dies zu realisieren, soll die Onlineplattform tiber eine reine Datenbank hinaus dem
Kollegium als Arbeitsgrundlage fiir ein gemeinsames, aktives Curriculum dienen. In den
folgenden Abbildungen werden die Benutzeroberflichen der einzelnen Meniipunkte am
Beispiel des Inhaltsbereichs ,Raum und Form* illustriert (Abb. 5-7).

Daten und Zufall

©

Gleichungen und
Funktionen

GréRen und Zahlen und
Messen Operationen

— - W,

Abbildung 5: Benutzeroberfliache: Inhaltsbezogene Kompetenzen geordnet nach In-
haltsfeldern des Mathematikunterrichts/-curriculums.
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’ S i

—

Raum und Form

Geometrische Objekte R Geometrische
und ihre Eigenschaften X o3 Abbildungen und ihre
beschreiben Eigenschaften nutzen

— §

Beziehungen zwischen
geometrischen Objekten
beschreiben

Geometrische
Abbildungen ausfiihren

Abbildung 6: Benutzeroberfliche: Anhand der Unterkategorien zu den inhaltsbezoge-
nen Kompetenzen im Bereich ,,Raum und Form*

Geometrische Objekte und ihre
Eigenschaften beschreiben

(B) Ausgewihlte geometrische Objekte unterscheiden

(C) Ausgewihlte geometrische Objekte qualitativ beschreiben >
(D) Weitere geometrische Objekte qualitativ beschreiben >
(E) Geometrische Objekte beschreiben - auch quantitativ >

(F) Geometrische Objekte und ihre Zusammensetzungen beschreiben - auch gerade quadratische

Pyramiden ?

(G) Geometrische Objekte beschreiben - auch Differenz- und Teilkérper sowie Differenz- und
Teilflichen

(H) Eigenschaften von geometrischen Objekten begriinden
Abbildung 7: Benutzeroberfliche: Acht Niveaustufen zu ,Geometrische Objekte und ihre

Eigenschaften beschreiben‘ in der Unterkategorie zu Inhaltsbezogene
Kompetenz ,,Raum und Form*®.
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5 Ausblick

Die bisherige FEP-Arbeit wurde zu Beginn des Jahres dem (Mathematik-)Kollegium
vorgestellt. Dies bezieht insbesondere sowohl die Auswertung des Fragebogens als auch
eine Einflihrung in die digitale Datenbank mit dazugehoriger Onlineplattform ein. Nach
Auffassung des FEPs sind damit alle Kolleg*innen der Stufen I und II und die Mathe-
matiklehrenden der Stufen III und IV gemeint. Somit erschienen im Besonderen die
Strukturen einer schulinternen Lehrer*innenfortbildung bzw. der Werkstatt Individuali-
sierung hierfiir ideal, um alle mathematikunterrichtenden Lehrkrifte gleichzeitig zu er-
reichen, damit anschlieend, basierend auf den vorgestellten FEP-Ergebnissen, ein Dis-
kurs tiber ein mogliches Curriculum von 0 bis 10 angeregt werden konnte. Die
Onlineplattform erhélt groe Zustimmung, da sie aus Sicht der Mathematiklehrer*innen
einen gewinnbringenden Beitrag zur Vernetzung leistet und zu mehr Transparenz inner-
halb der Fachgruppe beitrégt. Kritisch wurde angemerkt, dass insbesondere die Stufung
der Kompetenzen weiter ausgearbeitet werden sollte. Die hieraus gewonnenen Erkennt-
nisse dieser inhaltlichen Auseinandersetzung mit dem Mathematikunterricht an der La-
borschule sollen als Arbeitsauftrag an den FEP verstanden werden. Dieser wird darauf-
hin ein erstes Konstrukt auf Grundlage dieses Diskurses fiir ein Curriculum von 0 bis 10
erstellen, welches mit Hilfe der bereits beschriebenen Implementationsschleifen (Kap. 4)
immer wieder eine Riickversicherung und Tragbarkeit durch alle Mathematikkolleg*in-
nen erhélt. Zudem kann jeder wéhrend des laufenden Arbeitsprozesses innerhalb des
FEPs jederzeit digital Einblick in diesen erhalten und durch das Nutzen der Onlineplatt-
form selbst Impulse geben. Dariiber hinaus sollten immer wieder die Wege tiber die Stu-
fen und Erfahrungsbereiche als Mitsprachemdglichkeit aller genutzt werden, sodass die
Entwicklung der Onlineplattform und der (fach-)didaktischen Entwicklungen an der La-
borschule aufrechterhalten werden kénnen. Innerhalb dieser Auseinandersetzung kann
ebenso auch ein starker fachlicher Zugang in Bezug auf die Fragestellung des FEPs dazu
genutzt werden, besondere Hiirden aufzuzeigen und deren potentielle Ursachen zu bear-
beiten, insbesondere dann, wenn ein neuer Unterrichtsinhalt, der auf (eigentlich) Be-
kanntem aufbaut, nicht verstanden wird. Dafiir konnen ebenso folgende (Teil-)Fragestel-
lungen durch regelmifBigen Austausch und Vernetzung mittels der Onlineplattform
fokussiert und bearbeitet werden:
e Wie und mittels welcher Methoden konnen diagnostische Prozesse fiir Lehr-Lern-
Prozesse nutzbar gemacht werden?
e Welche dialogischen Riickmeldeformate und welche Formen der Dokumentation
erscheinen geeignet flir den Austausch mit Schiiler*innen und Lehrkréften?
e Welche Einigung auf Verbindlichkeiten in Bezug auf Material, Begrifflichkeiten
usw. lassen sich stufenintern als auch stufeniibergreifend erzielen?
Die Fokussierung dieser (fachdidaktischen) Teilfragestellungen erscheint dabei fiir kiinf-
tige curriculare Entwicklungen im Fachbereich Mathematik an der Laborschule im Uber-
gang zwischen den Stufen besonders geeignet. Dies ist im selben Zuge damit verbunden,
bisherige Ressourcen zu nutzen, diese zu erginzen, weiterzuentwickeln und ggf. zu er-
setzen.
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Anhang: Fragebogen zur Erhebung
September/Oktober 2019

Liebe Kolleg*innen,

wir, der FEP Mathematik in der Laborschule, haben uns intensiv mit den bisherigen For-
schungsprojekten (FEPs) zur Mathematik an unserer Schule beschiftigt. Jetzt mochten
wir verstehen, wie an der Laborschule Mathematik unterrichtet wird und welche in den
vorangegangenen Projekten entwickelten Elemente Eingang in Euren Laborschulalltag
gefunden haben. Zusitzlich interessiert uns noch die Arbeit mit den Curricula des Be-
reichs Mathematik.

Unter Umsténden kommt Euch Teil A des Fragebogens bekannt vor. Wir haben ihn von
einer Befragung iibernommen, die im Rahmen des FEPs Individuelles und gemeinsames
Lernen im jahrgangsgemischten Mathematikunterricht entwickelt und durchgefiihrt
wurde.

Eure Angaben werden anonym behandelt. Uns interessiert das Gesamtbild des Mathe-
matikunterrichts.

Wenn Du mit der Bearbeitung fertig bist, wirf den Bogen bitte bis zum 04. Oktober in
die ,, Wahlbox‘ in Debbies Biiro.

Fiir den Uberblick {iber den Mathematikunterricht bitten wir Dich um zwei Angaben:
Bitte gib an, in welcher Stufe Du iiberwiegend Mathematik unterrichtest:

o Stufe | o Stufe 11 o Stufe III o Stufe IV

Unterrichtest Du Mathematik fachfremd?

Oja O nein
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TEIL A

Al. Beschreibe, wie die Kinder in Deinem Mathematikunterricht lernen (jede an ei-
nem individuellen Thema im Heft/Buch; an vorgegebenen Themen; in Matheprojek-
ten, Matheversammlungen; Einfithrung neuer Themen individuell oder in Kleingrup-
pen, der ganzen Gruppe; in Partnerarbeit, Kleingruppenarbeit; im Rahmen von
Mathewerkstitten...) und versuche eine Gewichtung der einzelnen Bereiche.

A2. Welche Mathebiicher / Arbeitshefte verwendest Du aktuell in Deiner Gruppe?

A3. Welche Lern- und Arbeitsmittel verwendest Du?

A4. Wie viel Zeit verbringen die Kinder im Durchschnitt in der Woche mit mathe-
matischen Themen?

AS5. Woran orientierst Du dich bei der Planung deines Mathematik-Unterrichts
(z.B. Curricula)?

A6. Wie nutzt Du die Mathematik-Curricula der Laborschule?
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TEIL B

Wir haben aus den bisherigen Forschungsprojekten einige konkrete Produkte herausge-
arbeitet und wiirden jetzt gerne erfahren, ob Dir diese bekannt sind und wie ggf. Dein
Umgang mit diesen Elementen aussieht. Zuerst mochten wir allgemein wissen, an wel-
che Ergebnisse Du Dich spontan erinnerst und danach fragen wir nach den von uns ge-
fundenen Produkten. Es geht uns ausdriicklich nicht darum, deinen Unterricht zu bewer-
ten, sondern einen Uberblick iiber die Implementation von (mathematischer) Labor-
schulforschung zu erhalten.

B1. Erinnerst Du Dich an vorangegangene FEPs zum Thema Mathematik?
Gibt es Ergebnisse daraus, die direkten Einfluss auf Deinen Unterricht haben? (z.B.
aus Fortbildungen, Materialsammlungen, etc.)

B2. Mathewagen

Ich kenne das Material O ja O nein

Wenn Du ja angekreuzt hast, beantworte bitte die weiteren Fragen dazu.
Hast Du nein angekreuzt, bearbeite direkt Frage B3.

Ich nutze das Material O ja O nein

Was sind deine Griinde fiir oder gegen die Nutzung dieses Materials?
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B3. Mehrsystemblocke / Dienes-Blocke
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Ich kenne das Material O ja O nein

Wenn Du ja angekreuzt hast, beantworte bitte die weiteren Fragen dazu.
Hast Du nein angekreuzt, bearbeite direkt Frage B4.

Ich nutze das Material O ja O nein

Was sind deine Griinde fiir oder gegen die Nutzung dieses Materials?

B4. Pyramide: Ein Lernspiel

Ich kenne das Material O ja O nein

Wenn Du ja angekreuzt hast, beantworte bitte die weiteren Fragen dazu.
Hast Du nein angekreuzt, bearbeite direkt Frage B)5.

Ich nutze das Material O ja O nein

Was sind deine Griinde fiir oder gegen die Nutzung dieses Materials?
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B5. Zauberdreieck
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Ich kenne das Material O ja O nein

Wenn Du ja angekreuzt hast, beantworte bitte die weiteren Fragen dazu.
Hast Du nein angekreuzt, bearbeite direkt Frage B6.

Ich nutze das Material O ja O nein

Was sind deine Griinde fiir oder gegen die Nutzung dieses Materials?

B6. Zahlenbriicke

Ich kenne das Material O ja O nein

Wenn Du ja angekreuzt hast, beantworte bitte die weiteren Fragen dazu.
Hast Du nein angekreuzt, bearbeite direkt Frage B7.

Ich nutze das Material O ja O nein

Was sind deine Griinde fiir oder gegen die Nutzung dieses Materials?
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B7. Kreativkiste

Ich kenne das Material O ja O nein

Wenn Du ja angekreuzt hast, beantworte bitte die weiteren Fragen dazu.
Hast Du nein angekreuzt, bearbeite direkt Frage BS.

Ich nutze das Material O ja O nein

Was sind deine Griinde fiir oder gegen die Nutzung dieses Materials?

B8. Basiskiste / Basic-Kiste

Ich kenne das Material Oja O nein

Wenn Du ja angekreuzt hast, beantworte bitte die weiteren Fragen dazu.
Hast Du nein angekreuzt, bearbeite direkt Frage BY.

Ich nutze das Material Oja O nein

Was sind deine Griinde fiir oder gegen die Nutzung dieses Materials?
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B9. Rechengeschichten

Ich kenne das Material O ja O nein

Wenn Du ja angekreuzt hast, beantworte bitte die weiteren Fragen dazu.
Hast Du nein angekreuzt, bearbeite direkt Frage B10.

Ich nutze das Material O ja O nein

Was sind deine Griinde fiir oder gegen die Nutzung dieses Materials?

B10. Fragebogen zum Unterricht iiber rationale Zahlen

Ich kenne das Material O ja O nein

Wenn Du ja angekreuzt hast, beantworte bitte die weiteren Fragen dazu.
Hast Du nein angekreuzt, bearbeite direkt Frage Bl 1.

Ich nutze das Material O ja O nein

Was sind deine Griinde fiir oder gegen die Nutzung dieses Materials?
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B11. Programm ,,Fehleranalysen*

143

Ich kenne das Material O ja O nein

Wenn Du ja angekreuzt hast, beantworte bitte die weiteren Fragen dazu.
Hast Du nein angekreuzt, bearbeite direkt Frage B12.

Ich nutze das Material O ja O nein

Was sind deine Griinde fiir oder gegen die Nutzung dieses Materials?

B12. OTZ (Osnabriicker Test zur Zahlenbegriffsentwicklung)

Ich kenne das Material O ja O nein

Wenn Du ja angekreuzt hast, beantworte bitte die weiteren Fragen dazu.
Hast Du nein angekreuzt, bearbeite direkt Frage B13.

Ich nutze das Material O ja O nein

Was sind deine Griinde fiir oder gegen die Nutzung dieses Materials?
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B13. Unterrichtssequenzen zu negativen Zahlen

144

Ich kenne das Material O ja O nein

Wenn Du ja angekreuzt hast, beantworte bitte die weiteren Fragen dazu.
Hast Du nein angekreuzt, bearbeite direkt Frage Bl4.

Ich nutze das Material O ja O nein

Was sind deine Griinde fiir oder gegen die Nutzung dieses Materials?

B14. Unterrichtssequenzen zu Tonleiter der Weltkulturen

Ich kenne das Material O ja O nein

Wenn Du ja angekreuzt hast, beantworte bitte die weiteren Fragen dazu.
Hast Du nein angekreuzt, bearbeite direkt Frage B15.

Ich nutze das Material O ja O nein

Was sind deine Griinde fiir oder gegen die Nutzung dieses Materials?
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B15. Kennst und nutzt Du weitere FEP-Produkte?

Ich kenne noch das Material:

Es ist aus folgendem FEP (falls bekannt):

Ich nutze das Material Oja O nein

Was sind deine Griinde fiir oder gegen die Nutzung dieses Materials?

Wenn Du noch weitere FEP-Produkte anfiihren mochtest, tue das bitte hier:
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TEIL C

AbschlieBend mochten wir Deine Erwartungen und Wiinsche in Bezug auf das Mathe-
matik-Curriculum und die Ubergéinge zwischen den Stufen erfahren.

C1. Was sollte ein Curriculum fir dich leisten?

C2. Wie wiinschst Du dir die Gestaltung der Ubergiinge zwischen den Stufen?
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C3. Welchen Anspruch héttest Du an ein stufeniibergreifendes Curriculum?

D: Wenn Du noch etwas schreiben mdchtest, was bisher keinen Raum gefunden hat,
ist hier der Platz dafiir.

Vielen Dank fiir deine Hilfe!

Abgabe in der ,,Wahlbox“ in Debbies Biiro
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Einleitung: Das Projekt und seine Ausrichtung

Als Laboratory Schools — oder kurz: Lab Schools — werden Schulen bezeichnet, die in
der Tradition John Deweys stehend nicht nur ,,eng mit einer Universitét, einer Hoch-
schule oder einem anderweitigen Forschungsverbund assoziiert sind*, sondern deren Ar-
beit dariiber hinaus gekennzeichnet ist durch eine ,,systematische, auf Dauer gestellte
Bemiihung um a) die empirische Beforschung der eigenen schulischen Praxis, b) die
Entwicklung, Evaluation und Dissemination schulischer Innovationen und c) die Off-
nung des eigenen Schul- und Unterrichtsalltags fiir praxisorientierte Prozesse der Lehrer-
aus- und -weiterbildung® (Zenke, 2020, S. 178f.).

Seit ihrer Erdffnung im Jahr 1974 war die Laborschule Bielefeld lange Zeit die einzige
Schule in Europa, die sich explizit in Deweys Tradition als Laboratory School verortete
(vgl. Zenke & Kurz, 2021, S. 56). Seit einigen Jahren (und bis die COVID-19-Pandemie
diese Entwicklung abrupt abbremste) werden jedoch auch in anderen europdischen Lan-
dern vermehrt Lab Schools gegriindet. Hierzu zéhlen die seit 2016 bestehende Labora-
torni Skola Labyrinth in Brno/Tschechien und die im darauffolgenden Jahr in Pa-
ris/Frankreich eroffnete Lab School Paris. Bereits 2015 nahm auflerdem die University
of Cambridge Primary School ihren Betrieb auf.!

Diese Lab-School-Griindungswelle scheint Teil eines neuen Trends zur Griindung
von Universitdtsschulen zu sein (siche Heinrich & Klewin, 2020). Das Phianomen der
fast gleichzeitigen aber dennoch weitgehend voneinander unabhingigen Griindung von
Lab Schools in verschiedenen européischen Landern bildete dementsprechend auch den
Ausgangspunkt des Forschungs- und Entwicklungsprojekts (FEP) LabSchoolsEurope:
Participatory Research for Democratic Education, an dem Schulpraktiker*innen der
Laborschule sowie Forscher*innen der Wissenschaftlichen Einrichtung Laborschule be-
teiligt sind. Um die internationale Ausrichtung der Laborschule und ihrer Wissenschaft-
lichen Einrichtung weiter voranzutreiben und mit neugegriindeten Lab Schools koope-
rieren zu konnen, wurde zudem ein durch die Europdische Union finanziertes Erasmus+
Projekt fiir Strategische Partnerschaften eingeworben, an dem Schulen und Universititen
aus fiinf Landern beteiligt sind: Ecole des hautes études en sciences sociales Paris und
Lab School Paris, Masaryk University Brno und Labyrinth Laboratory School Brno, Pa-
dagogische Hochschule Wien und deren Praxismittel- und Praxisvolksschule, University
of Cambridge Primary School sowie Laborschule Bielefeld und die Wissenschaftliche
Einrichtung

Im Mittelpunkt des FEPs sowie des daran angeschlossenen Erasmus-Projekts steht
dabei einerseits das Prinzip der Laboratory School sowie andererseits dasjenige der De-
mocratic Education:

e Den wichtigsten historischen wie systematischen Bezugspunkt des Prinzips Labo-
ratory School bildet die im Chicago der 1890er Jahre von John Dewey gegriindete
Laboratory School der University of Chicago. Einzigartig an Deweys Schule war
insbesondere ihre Konzeption als ,,experimental station* (Dewey, 1896/1972,
S. 244) der dortigen Faculty of Education. Ausgehend von dieser Grundlegung De-
weys ist der besondere Fokus von Laboratory Schools bis heute auf ,,research, inno-
vation and bridging theory and practice (Cucchiara, 2010, S. 97) gerichtet. Mit die-
ser Schwerpunksetzung unterscheiden sich Lab Schools auch tendenziell von
anderen Formen der Universitédtsschule, deren Augenmerk stirker auf der Ebene der
Lehrer*innenbildung liegt. Hinsichtlich ihrer Forschungsaktivititen vereint Lab
Schools das Ziel, ,,durch eine transdisziplindre, auf Partizipation zwischen Wissen-

' Die University of Cambridge Primary School bezeichnet sich nicht explizit als Lab School. Trotzdem

erfiillt sie verschiedene Kriterien einer Lab School: sie bezieht sich auf Deweys historische Laboratory
School, verfiigt iiber eine enge Verbindung zur Faculty of Education der University of Cambridge und
wirkt selbst aktiv an Forschung mit (siehe hierzu genauer Zenke & Kurz, 2021, S. 58£.).
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schaftler*innen und Schulpraktiker*innen setzende und dabei zugleich experimen-
tierend vorgehende Form der Forschung und Entwicklung die gezielte Transforma-
tion der Schullandschaft* voranzutreiben (vgl. Zenke & Kurz, 2021, S. 60f.). Den-
noch ist auch das Feld der Laboratory Schools geprigt von einer groen Vielfalt an
Einrichtungen und Zielsetzungen — einer Vielfalt, welcher die /nternational Associ-
ation of Laboratory Schools (IALS) mit der Aufstellung von insgesamt fiinf ,,Core
Characteristics of Laboratory Schools* Rechnung zu tragen versucht: ,,Research®,
,,Educational Experimentation®, ,,Curriculum Development®, , Professional Develo-
pment“ und ,,Teacher Training® (vgl. Dillon & Pinedo-Burns, 2017, S. 15).

e Ebenfalls ausgehend von Dewey (1899/1976, S. 12) lasst sich Schule dariiber hinaus
zugleich als ,,embryonic society”, als Gesellschaft im Kleinen und Werden, begrei-
fen. Damit wird ein Zusammenhang hergestellt ,,zwischen einer demokratischen
Schule und der Verwirklichung einer demokratischen Gesellschaft (Retzar, 2020,
S. 16). Im deutschsprachigen Raum wird fiir diese Verkniipfung vorwiegend der Be-
griff der Demokratiepddagogik verwendet: als Dachbegriff fiir die pAdagogische
Aufgabe, die mit dem Erhalt und der Erneuerung von Demokratie verbunden ist (vgl.
Beutel & Fauser, 2007, S. 7). Demokratiepddagogik stellt demnach ,,ein Repertoire
von Lerngelegenheiten und Kontexten, die zum Erwerb demokratischer Kompeten-
zen der Individuen und zur Entwicklung demokratischer Schulqualitit beitragen®
(Edelstein, 2009, S. 10), dar, bei dem es um ,,den Erwerb von Kenntnissen tiber
Demokratie, den Erwerb von Kompetenzen fiir Demokratie und um Prozesse des
Lernens durch Demokratie im Kontext gemeinsamer Erfahrung demokratischer
Verhiltnisse™ (Edelstein, 2009, S. 10, Hervorhebung im Original) geht. Im interna-
tionalen Diskurs zum Thema findet sich unter dem Begriff der Democractic Educa-
tion eine vergleichbare Unterscheidung zwischen ,,education for democracy*, ,,edu-
cation within democracy* und ,.education through democracy* (vgl. Sant, 2019,
S. 681ff., Hervorhebung im Original). Im Sinne eines Verstindnisses der Schule als
Embryonic Society wird Demokratie deshalb nicht nur als Regierungsform verstan-
den, sondern gerade auch als Lebensform, die von jeder Generation neu erlernt wer-
den muss. Entsprechend umfasst eine solchermalien ausgerichtete Form der Demo-
kratiepddagogik nicht nur den Fachunterricht, sondern das gesamte Schulleben.

Internationalisierung der Forschungs- und Entwicklungsarbeit
mithilfe von Erasmus+

Durch das an das laborschuleigene Forschungs- und Entwicklungsprojekt (FEP) Lab-
SchoolsEurope: Participatory Research for Democratic Education angeschlossene und
von der Européischen Union geforderten Erasmus+ Projekt gleichen Namens konnte die
Forschungs- und Entwicklungsarbeit der Laborschule Bielefeld erstmals mit einer For-
derung im Rahmen der Erasmus-Programmlinie ,,Strategische Partnerschaften in der
Hochschulbildung* verkniipft werden. Dies ermdglicht es der Projektgruppe, eine enge,
nachhaltige Kooperation mit weiteren europdischen Lab Schools sowie deren kooperie-
renden Forschungseinrichtungen einzugehen.?

Bei der Forderlinie ,,Strategische Partnerschaften in der Hochschulbildung® handelt
es sich um eine Forderlinie der Europdischen Union, die explizit darauf abzielt, ,,die
Entwicklung, den Transfer und/oder die Umsetzung von Innovationen und von gemein-
samen Initiativen zur Férderung der Zusammenarbeit, des Peer-Learning und des Erfah-
rungsaustauschs auf der europédischen Ebene [zu] unterstiitzen®. Im Rahmen der entspre-
chenden Projekte sollen dabei ,,innovative Ergebnisse erarbeitet und/oder die intensive

2 Alle Projektpartner*innen danken der Européischen Union sowie der Nationalen Agentur fiir Erasmus+

Hochschulzusammenarbeit des Deutschen Akademischen Austauschdienstes (DAAD) herzlich fiir ihre
Unterstiitzung.
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Verbreitung und Nutzung bestehender und neu geschaffener Produkte oder innovativer
Ideen gefordert werden (NA DAAD 2018b, S. 107).

Das Erasmus+ Projekt LabSchoolsEurope: Participatory Research for Democratic Edu-
cation verfolgt vor diesem Hintergrund mehrere eng miteinander verbundene Ziele:

a) Die verschiedenen Forschungszugéinge und organisationalen Rahmenbedingungen
der beteiligten Laboratory Schools werden transnational vergleichend dokumentiert,
analysiert und im Sinne einer komparativen Systematik der partizipativen Schulfor-
schung weiterentwickelt.

b) Unter Anwendung der herausgearbeiteten Formen partizipativer Schulforschung
werden demokratiepddagogische Praktiken zum Umgang mit Heterogenitét in der
Primarstufe in Form von mehrsprachigen Praxis-Leitfaden, Unterrichtsmaterialien
und Good-Practice-Beispielen verschriftlicht, weiterentwickelt und einer breiten Of-
fentlichkeit zur Verfiigung gestellt.

¢) Die beteiligten Padagog*innen und Wissenschaftler*innen werden forschungsmetho-
disch und padagogisch weitergebildet.

d) Die Schul- und Unterrichtspraxis der beteiligten Einrichtungen wird nachhaltig unter
demokratiepddagogischen Gesichtspunkten verbessert.

e) Die an den verschiedenen Standorten bereits praktizierte Kooperation von Schule und
Universitét wird gezielt gestarkt und verstetigt.

Die Teilnehmenden des LabSchoolsEurope-Projekts bei der Auftaktveranstaltung in Bielefeld (von
links nach rechts): Matthias Bischoff (Wien), Christine Drah (Bielefeld), Oliver Wagner (Wien), Sabine
Jakl (Wien), Kirsten Beadle (Bielefeld), Gabriele Kulhanek-Wehlend (Wien), Monika Mandelickova
(Brno), Christian Timo Zenke (Bielefeld), Pavlina Lonkova (Brno), Alexander Matthias (Bielefeld),
Pauline Paquet (Paris), Jana Chocholata (Brno), Benedict Kurz (Bielefeld), Pascale Haag (Paris),
Gabriela Oaklandova (Brno), Caroline Nilles (Paris), Jan Wilhelm Dieckmann (Bielefeld), Gabrielle
Allante (Paris), James Biddulph (Cambridge), Nicole Freke (Bielefeld)

SFE (2022), 1 (1), 148-158 https://doi.org/10.11576/sfe_1s-6040



Kurz et al. 152

Internationale Projekttreffen

Im Zentrum des FEPs und des Erasmus-Projekts stehen — ganz im Sinne der européi-
schen Erasmus-Idee — die gegenseitigen Besuche an den Projektstandorten in Bielefeld,
Brno, Cambridge, Paris und Wien. Diese ldnderiibergreifenden Projekttreffen bilden die
Grundlage der gemeinsamen Projektarbeit. In einer ersten Runde stand dabei zunichst
das Kennenlernen der beteiligten Schulen, ihrer padagogischen Praxis, der praktizierten
Forschungskonzepte und ihrer Kontextfaktoren im Zentrum. Aufbauend auf eine erste
Besuchsrunde waren urspriinglich bis Sommer 2022 fiinf weitere Projekttreffen geplant,
bei denen die gemeinsame Erstellung und Erprobung der geplanten Unterrichtsmateria-
lien, Leitfiden und Handreichungen erfolgen sollte. Auf Grund der COVID-19-Pande-
mie konnten zunéchst lediglich die beiden ersten Projekttreffen in Bielefeld (November
2019) und Cambridge (Februar 2020) wie geplant stattfinden. Alle weiteren Projekttref-
fen mussten zunéchst abgesagt werden und fanden bis April 2022 ausschlieflich digital
statt.

Zur Auftaktveranstaltung an der Laborschule Bielefeld im November 2019 reisten
dreizehn Géste aus Paris, Brno, Wien und Cambridge an. Nach einem ersten Kennenler-
nen der Projektgruppe stand das Kennenlernen der Laborschule im Fokus. Hierfiir wurde
eine Unterrichtshospitation (samt anschlieBender Reflexion), eine Schulfithrung durch
Laborschiiler*innen, ein Austausch mit Laborschullehrer*innen sowie ein Mittagessen
in der von Schiiler*innen betriebenen Orangerie (Catering-Kurs der Laborschule) ange-
boten. Dariiber hinaus erfolgte der Start der gemeinsamen Projektarbeit. Nach einer Vor-
stellung der beteiligten Einrichtungen und einer Zusammenfassung der Projektziele wur-
den hierfiir in ausfithrlichen Workshop-Phasen sowohl erste konkrete Ideen fiir die
gemeinsame Projektarbeit entwickelt als auch bereits zu ausgewidhlten Themen gearbei-
tet.

Erfahrungsbericht einer Teilnehmenden am Aufiakttreffen

Die zwei Tage waren sehr spannend und informativ — im Gegensatz zu anderen Ta-
gungen gab es keinen Leerlauf oder (leicht) uninteressante Teile. Jedes Mal, wenn
ich auf Grund von Unterrichtsverpflichtungen nicht dabei sein konnte, hat mich das
gedrgert und das ging den Anderen genauso. Es kam mir vor wie ein Lidschlag und
gleichzeitig wie ein ganzer Monat, weil wir uns so lebhaft und interessiert austau-
schen konnten. Fiir viele Themen oder Gespriche, die man aus personlichem Inte-
resse fithren wollte, gab es gar keine Gelegenheit mehr. Nicht, weil wir keine Zeiten
fiir solche Gespriche gehabt hitten, sondern weil wir alle gerne mehr miteinander in
den Austausch gegangen wiren.

Wir waren und sind alle sehr neugierig auf die anderen Schulen, Methoden, Wege
und Denkweisen — auch die Pausen haben wir in der Regel gemeinsam verbracht.
Trotzdem hat die Zeit fiir all die spannenden Themen, wie gesagt, nicht ausgereicht.

Diese Offenheit und positive Einstellung neuen oder anderen Kulturen, Ideen oder
Herangehensweisen gegeniiber halte ich fiir eine grofle Errungenschaft dieses Pro-
jektes, die unbedingt nach aullen getragen werden muss. Gerade im Hinblick auf ak-
tuelle politische Entwicklungen hin zu mehr ,,me first“ und Fokus auf das eigene
Land, zeigt dieses Forschungsprojekt im Kleinen, dass der Austausch, die Neugier
und das gemeinsame Entwickeln von Ideen uns alle bereichert.

Cornelia Hofmann, Laborschule Bielefeld
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Das zweite Projekttreffen fand im Februar 2020 an der University of Cambridge Primary
School (UCPS) in England statt. Die UCPS ist eine 2015 er6ffnete Grundschule, die von
der sogenannten Reception Class (Alter 4-5 Jahre) bis zu Year 6 (Alter 1011 Jahre) geht
(vgl. Rallison & Gronn, 2016, S. 14). Seit dem Schuljahr 2021/2022 besuchen etwa 700
Schiiler*innen die Schule. Ihrem Selbstverstdndnis nach ist die UCPS eine Schule, die
sowohl Forschungsergebnisse nutzt, als auch selbst an Forschung mitwirkt (vgl. Ward,
2018, S. 29; Higham & Biddulph, 2018, S. 390). Dies zeigt sich auch in der engen Ko-
operation und den verschiedenen Projekten mit der University of Cambridge. In der
Mitte des preisgekronten Schulgebdudes (vgl. RIBA, 2017) liegt ein griiner Innenhof
(architektonisch angelehnt an die beriihmten Colleges in Cambridge, allerdings im klei-
neren Malstab).

Auf der Agenda fiir dieses zweite Treffen stand das Kennenlernen der UCPS im Rah-
men von Hospitationen, Gesprichen und Prisentationen. Vor Ort begann der Tag mit
dem obligatorischen gemeinsamen Singen (begleitet von Schulleiter James Biddulph am
Klavier). Nach einer Schulfiihrung, Unterrichtshospitation und gemeinsamen Mittages-
sen fanden auch zwei Vortridge von Professor*innen aus Cambridge statt. Der Politik-
wissenschaftler David Runciman stellte seine historische Argumentation fiir seine 6f-
fentliche Forderung vor, Kindern bereits ab sechs Jahren das Wahlrecht zu erteilen.
Susan Robertson, Dekanin der Fakultit fiir Erziehungswissenschaft, hielt einen Vortrag
zum Thema Global Citizenship Education und reflektierte darin die entsprechenden Ak-
tivitdten von OECD und UNESCO kritisch. Dariiber hinaus wurden die inhaltlichen Fa-
den der Projektarbeit aufgenommen und weitergesponnen. So wurden beispielsweise
Gemeinsamkeiten und Unterschiede im Forschungszugang der beteiligten Institutionen
herausgearbeitet und in einem projektinternen Reader mit "Lab-School-Stories" zusam-
mengefiihrt.

Erfahrungsbericht zweier Teilnehmenden am zweiten Projekttreffen in
Cambridge/England

Die zwei Projekttage waren unglaublich intensiv, die Ziige fuhren unregelméaBig (we-
gen Sturm), das Wetter war die meiste Zeit schlecht — und trotzdem war auch dieses
Projekttreffen wunderbar! Wir freuen uns sehr, mit so engagierten Kolleg*innen aus
ganz Europa zusammenarbeiten zu diirfen und dass wir unser gemeinsames Lab-
SchoolsEurope-Erasmus-Projekt wieder ein Stiick haben voranbringen konnen.

Beeindruckt waren wir vom Enthusiasmus und der nahezu perfekten Vorbereitung
des Planungsteams des zweitégigen Treffens, von sdmtlichen, wegweisenden Ideen
und dem unbedingten Willen trotz Brexit und vollig unklarer Zukunft, was die Ver-
bindung, Kooperations- und Austauschmdglichkeiten zu Kontinentaleuropa angeht,
weiter zusammen arbeiten zu wollen und gerade damit dem Brexit zu trotzen, der die
Bildungsmenschen und alle Leute besonders hart trifft, die an engem Austausch mit
anderen Landern in Europa interessiert sind. Wie immer bei solchen Treffen nahmen
alle Beteiligten allein durch das Hospitieren, also die Beobachtung des Schulalltags,
sowie von den informellen Gesprichen in den Pausen und an den Abenden enorm
viele Eindriicke, Ideen und ein Gemeinschaftsgefiihl mit, und das, obwohl man sich
erst so kurz kennt und noch nicht viel (Arbeits-)Zeit zusammen verbracht hat.

Wir bedanken uns ganz herzlich bei James Biddulph, Luke Rolls, Aimee Durning,
Elena Natala und Ellen Millar von der UCPS fiir die herzliche Gastfreundschaft und
die tolle Besuchsorganisation!

Jan Wilhelm Dieckmann & Alexander Matthias, Laborschule Bielefeld
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Bisherige Produkte und Ergebnisse der gemeinsamen Arbeit

Neben den internationalen Projekttreffen ist ein weiteres Kernstiick speziell des Eras-
mus+ Projekts die gemeinsame Entwicklung ,,qualitativ hochwertige[r] Produkte* — so-
genannter ,,Intellectual Outputs” (I0s) (NA DAAD, 2018a, Punkt 40). Vor diesem Hin-
tergrund wurden in der ersten Phase des Projektarbeit unter anderem die folgenden
Produkte erstellt:

Standort-Questionnaires

Zu Beginn der dreijahrigen Laufzeit des Erasmus+ Projekts dokumentierten zunachst
alle beteiligten Standorte (jeweils eine Schule plus Universitdt) Rahmendaten, Schul-
konzept sowie den von ihnen praktizierten Forschungsansatz. Die entsprechenden
»Questionnaires* dienten sodann als Grundlage fiir die Diskussion der jeweiligen
Rahmenbedingungen und Forschungszuginge auf dem Projekttreffen in Cambridge
im Februar 2020.

Lab School Stories

Nachdem der Questionnaire in erster Linie auf eine konzeptionelle Darstellung der
jeweiligen Schul- und Forschungspraxiskonzepte abzielte, wurden die Projektteil-
nehmer*innen wihrend des zweiten Projekttreffens in Cambridge gebeten, ausge-
hend von bestimmten Gespréichsanlédssen sich ganz konkrete Lab-School-Stories aus
ihrem jeweiligen Arbeitsalltag zu erzihlen. Durch dieses narrative Element sollten
die personlichen Erfahrungen und somit die tatsdchliche Umsetzung der in den Ques-
tionnaires dargestellten Konzepte aus einer Praxisperspektive illustriert werden.
Diese Stegreif-Erzahlungen wurden im Anschluss an das Projekttreffen verschrift-
licht und in Form eines Readers zusammengefasst. Daran anschlieBend fand ein
schriftlicher Austausch in Form eines themenbezogenen Briefwechsels zwischen je-
weils zwei ,,Geschichtenerzihler*innen® statt.

Grundlegende Forschungsprinzipien von Lab Schools

Ausgehend von den Erfahrungen im Erasmus+ Projekt und basierend auf einer um-
fassenden Literaturrecherche identifizierten Christian Timo Zenke und Benedict
Kurz in ihrem Artikel School as an ,,experimental station*: Uber das Prinzip der
Laboratory School und seine Verbreitung in der Zeitschrift Bildung und Erziehung
(01/2021) handlungsleitende Forschungsprinzipien von Laboratory Schools (siche
Zenke & Kurz, 2021). Zusammengefasst bilden diese Prinzipien den Anspruch von
Lab Schools ab, ,,durch eine transdisziplindre, auf Partizipation zwischen Wissen-
schaftler*innen und Schulpraktiker*innen setzende und dabei zugleich experimentie-
rend vorgehende Form der Forschung und Entwicklung die gezielte Transformation
der Schullandschaft (Zenke & Kurz, 2021, S. 60f.) vorantreiben zu wollen. Diese
Grundprinzipien bilden dabei zugleich die Grundlage fiir die Abschlusspublikation
des Gesamtprojekts.

Sharing Democratic Practices

Alle am Projekt beteiligten Lab Schools haben eigene demokratiepiddagogische Kon-
zepte entwickelt und erprobt. Um diese Schitze der Schulpraxis zu heben und Inte-
ressierten verfligbar zu machen, werden ausgewéhlte Praktiken mithilfe umfangrei-
chen Anschauungsmaterials wie Einfiihrungstexte, Videos und Unterrichtsmateria-
lien aufbereitet und anschlieBend ab Herbst 2022 als Open Education Resources liber
die Projektwebsite geteilt.

Projektwebsite (www.labschoolseurope.eu)

Auf der Website des LabSchoolsEurope-Projekts werden samtliche erstellte Materi-
alien (z. B. Informationen zum Lab-School-Konzept, Praxis-Leitfdden und Unter-
richtsmaterial) kostenfrei zum Download zur Verfiigung gestellt.
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Ausblick

Dass Lehrer*innen und Forscher*innen aus verschiedenen europdischen Liandern sich
iiber ihre Praxis austauschen, ihre Schulen vor Ort besuchen und dabei im Unterricht
hospitieren konnen sowie im Anschluss die Moglichkeit haben, gemeinsam zu reflektie-
ren und Neues zu entwickeln, ist auBergewohnlich. Aus diesem Grund begriifien alle
beteiligten Paddagog*innen und Forscher*innen aus Deutschland, England, Frankreich,
Osterreich und der Tschechischen Republik die Mdglichkeit einer solchen transnationa-
len Kooperation im Rahmen des Erasmus+ Projekts.

Waihrend der ersten Projekthélfte lag der Fokus der Projektarbeit auf den verschiede-
nen Ansétzen partizipativer Schulforschung der beteiligten Standorte sowie darauf, diese
zu vergleichen. In der zweiten Projekthélfte verlagerte sich der inhaltliche Fokus zuneh-
mend auf den demokratiepidagogischen Teil des Projekts, also auf die partizipative Ent-
wicklung, Evaluation und Dissemination von demokratiepddagogischen Praktiken zum
Umgang mit Heterogenitdt in der Primarstufe in Form von mehrsprachigen Praxis-Leit-
faden, Unterrichtsmaterialien und Beispielen aus dem Schulalltag. Wihrend die inhalt-
liche Arbeit zum Thema der partizipativen Schulforschung bereits vor der COVID-19-
Pandemie begann und erfreulicherweise auch digital fortgefiihrt werden konnte, wurde
die Arbeit im Bereich Demokratiepadagogik leider deutlich erschwert, da gemeinsame
Projekttreffen und Unterrichtshospitationen vor Ort nicht vollstdndig durch digitale Al-
ternativen ersetzt werden konnen. Trotz dieser Einschrankungen zeigte sich, welch im-
mensen Wert Begegnung und Austausch mit européischen Kolleg*innen haben — auf
individueller wie auch institutioneller Ebene. Beispielsweise entstanden aus dieser Part-
nerschaft neue Kooperationen sowie Publikationen.

Im Rahmen des Erasmus+ Projekts zeigte sich ebenfalls, dass zahlreiche Gemeinsam-
keiten, aber auch diverse Unterschiede zwischen den beteiligten Lab Schools bestehen.
Alle beteiligten Schulen sind mit {ibergreifenden gesellschaftlichen Herausforderungen,
wie einem zunehmenden Infragestellen der demokratischen Grundordnung durch rechts-
populistische Krifte, konfrontiert. Auf Grund nationaler Bestimmungen unterscheiden
sich die fiinf am Erasmus+ Projekt beteiligten Lab Schools jedoch graduell hinsichtlich
ihrer Konzeption, beispielsweise als Fakultits-, Universitéts- oder Praxisschule, sowie
hinsichtlich ihres Auftrags. Gepragt ist die schulische Arbeit dariiber hinaus durch die
spezifische Situation vor Ort. Als junge Schule in einer vergleichsweise jungen Demo-
kratie ist die Labyrinth Schule Brno beispielsweise mit anderen Herausforderungen kon-
frontiert als die nur 100 Kilometer entfernten Praxisschulen der Pddagogischen Hoch-
schule Wien. In Paris ist es ungleich schwieriger, bezahlbare Rdumlichkeiten fiir eine
wachsende Schule zu finden, als dies in Bielefeld der Fall wire. Wahrend die University
of Cambridge Primary School auf der einen Seite iiber viele Freiheiten beziiglich Bud-
getverwendung und Personalauswahl verfiigt, drohen ihr andererseits bei einer negativen
Beurteilung durch die Schulinspektion schwerwiegende Konsequenzen. In Deutschland,
Frankreich und Osterreich ist der Grad an Schulautonomie zwar deutlich geringer, ein
solches high stakes testing ist hingegen nicht vorgesehen.

Dies zeigt, dass das Lab-School-Konzept letztlich lediglich als Rahmen fungiert, der
Moglichkeiten zur individuellen Ausgestaltung sowie der Anpassung an nationale und
lokale Bedingungen zuldsst. Diese verschiedenen ,,Wege nach Rom* vor Ort kennenler-
nen und anschlieBend gemeinsam reflektieren zu diirfen, ist zweifellos inspirierend!
Gleichzeitig ist es jedoch auch notwendig, einer Beliebigkeit des Konzepts entgegenzu-
wirken. Deshalb arbeitet die Projektgruppe, wie oben bereits dargestellt, an dessen wei-
terer Ausschérfung: ein Vorhaben, im Rahmen dessen auch bereits erste forschungsbe-
zogene Grundprinzipien von Lab Schools herausgearbeitet, diskutiert und publiziert
werden konnten (vgl. Zenke & Kurz, 2021).
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Die Projektgruppe freut sich bereits sehr, interessierte Kolleg*innen aus iiber zehn
Landern, die zu dhnlichen Themen arbeiten, im September 2022 zur offiziellen Ab-
schlusskonferenz des Projekts in Bielefeld begriiien zu diirfen. Bei dieser ersten euro-
péischen Tagung fiir Labor-, Universitdt- und Versuchsschulen soll der néchste Schritt
hin zu einer stirkeren Vernetzung und Zusammenarbeit der europdischen Lab-School-
Landschaft gelegt werden. Dariiber hinaus arbeiten die Teilnehmer*innen des Erasmus+
Projekts gegenwartig an einer gemeinsamem Abschlusspublikation. Darin wird das Pha-
nomen Laboratory School betrachtet, dessen Realisierung in den beteiligten Landern be-
schrieben und kontextualisiert. Die Verdffentlichung erfolgt zum Ende des Projektzeit-
raums im Winter 2022.

Zum Weiterlesen:

e Einblick in die Praktiken européischer Lab Schools
Im Band Unleashing Children’s Voices in Democratic Primary Education der Reihe
Unlocking Research im Routledge Verlag geben alle beteiligten Projektstandorte ei-
nen Einblick in ihre Schul- und Forschungspraxis. Darin enthalten ist auch ein Kapi-
tel zur Laborschule Bielefeld mit dem Titel Schools as Embryonic Societies: Intro-
ducing Elements of Democratic Education in Everyday School Life (siche Kurz,
Dieckmann, Freke & Zenke, 2022).

e Zur Kooperation von Universititen und Schulen
Einen Uberblick zum deutschlandweiten Trend zur Griindung von Universititsschu-
len sowie einen Einblick in die am neugegriindeten Verbund Universitits- und Ver-
suchsschulen (VUVS) beteiligten Einrichtungen ist im von Martin Heinrich und Gab-
riele Klewin herausgegebenen Jahrbuch der Wissenschaftlichen Einrichtung
Oberstufen-Kolleg, Universitit Bielefeld 2020 zu finden (Open Access verfiigbar un-
ter https://www.biejournals.de/index.php/we_os).

Anmerkung

Finanziert von der
L Europaischen Union

Das Erasmus+ Projekt LabSchoolsEurope: Participatory Research for Democratic Edu-
cation (2019-1-DE01-KA203-005003) wird (teilweise) durch die Europdische Union fi-
nanziert. Die Européische Kommission und der Deutsche Akademische Austauschdienst
(DAAD) tragen keine Verantwortung fiir die Inhalte des Projekts und iibernehmen keine
Haftung fiir Verluste oder Schiden, die infolge der Nutzung dieser Materialien entste-
hen.
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1 Anlass und Zielsetzung des Projekts

Die beiden Bielefelder Schulprojekte, Laborschule und Oberstufen-Kolleg, zielen seit
ihrer Griindung im Jahr 1969 nicht nur darauf ab, neue Formen des Lernens, Lehrens
und Zusammenlebens in der Schule zu entwickeln und zu erforschen (vgl. Textor et al.,
2020), sondern sie verfolgen dariiber hinaus den Anspruch, ihre eigene, mit ebendieser
Bemiihung verbundene Forschungs- und Entwicklungsarbeit fortdauernd sowohl zu do-
kumentieren als auch selbstkritisch zu reflektieren. So heiflt es bereits im Vorwort der
1971 erschienenen Griindungsschrift der beiden Einrichtungen, gerade deren ,,wissen-
schaftliche[r] und politisch-6ffentliche[r] Charakter” fordere von allen Beteiligten, dass
sie ,,Rechenschaft geben — und dies sowohl fiir die Experten wie fiir die interessierten
Laien“ (Hentig et al., 1971, S. 7). Wie ein solch 6ffentliches ,,Rechenschaftgeben‘ dabei
konkret aussehen konnte, wird an gleicher Stelle — im Anschluss an den Hinweis, beide
Schulprojekte leisteten ,,aullerdem so etwas wie einen Innovations-Dienst* — wie folgt
umrissen:

,.3ie [die Schulprojekte] zeichnen ihren eigenen Planungs- und Entwicklungsprozef3 auf und
verdffentlichen ihn; sie geben dabei ihre Schwierigkeiten, Umwege und Fehler ebenso be-
kannt wie ihre Kosten, Aufwendungen an Zeit, Personal- und Verwaltungshilfe. Sie ersparen
anderen Einrichtungen dadurch die entmutigenden und falschen Anfangerschritte und stel-
len Muster fiir die Organisation der Selbstreform zur Verfiigung* (Hentig et al., 1971, S. 15).

Auf ebendiesen Anspruch Bezug nehmend erschien schlieBlich bereits 1974 ein erster
Riickblick speziell auf die vierjéhrige ,,Aufbaukommissionzeit* der Schulprojekte (Har-
der, 1974) und auch fiir die folgenden Jahre und Jahrzehnte nach Eréffnung beider Ein-
richtungen im September 1974 finden sich verschiedene Publikationsreihen, Einzelver-
offentlichungen und anderweitige Dokumentationsformate, die einen (zum Teil {iberaus
detaillierten) Einblick in die jeweils aktuelle Forschungs- und Entwicklungsarbeit beider
Einrichtungen geben (siche hierzu genauer Zenke in diesem Band). Wéhrend allerdings
im Fall des Oberstufen-Kollegs zusitzlich zu diesen Dokumentationen vor wenigen Jah-
ren eine mehr als achthundert Seiten umfassende ausfiihrliche Institutionsgeschichte der
Jahre 1969 bis 2005 vorgelegt wurde (Jung-Paarmann, 2014), gab es bezogen auf die
Laborschule iiber lange Zeit keine vergleichbaren Versuche, die wendungsreiche, nun-
mehr tiber fiinfzig Jahre umfassende Geschichte auch dieser Einrichtung ausfiihrlicher
festzuhalten und zu bearbeiten — und zwar gerade auch mitsamt all ihrer ,,Schwierigkei-
ten, Umwege und Fehler” (Hentig et al., 1971, S. 15).

Die Wissenschaftliche Einrichtung Laborschule wiederum hat auf diesen Umstand
reagiert, indem sie sich seit nunmehr knapp zehn Jahren deutlich intensiver um eine sys-
tematische Dokumentation und Aufarbeitung ihrer eigenen Geschichte bemiiht: sei es
durch die Einrichtung eines Laborschularchivs als Teil des Universitétsarchivs Bielefeld
oder durch die Bereitstellung und Pflege einer eigenen Literaturdokumentationsstelle
(siehe hierzu genauer Devantié et al., 2016, S. 216f.). Und auch das hier skizzierte For-
schungsprojekt ldsst sich als Teil — oder genauer: als Fortfithrung — ebendieser Bemii-
hungen begreifen. Insofern namlich, als hier insbesondere zwei Dimensionen der Labor-
schulgeschichte in den Blick genommen werden, die im Rahmen der bisher vorliegenden
Dokumentationen bestenfalls am Rande beriihrt worden waren: erstens die inhaltliche
Ebene des schriftlich nicht fixierten schulischen und wissenschaftlichen Alltags und
zweitens die personelle Ebene derjenigen Personen, die in der Regel keine ldngeren, re-
flexiv ausgerichteten Publikationen oder Akteneintréige hinterlassen haben. Ergédnzend
zur offiziellen Akten- und Publikationsgeschichte der Laborschule konzentriert sich das
Projekt insofern also auf deren gewissermalien ,,inoffizielle* Alltagsgeschichte. Schlief3-
lich ist es gerade jener Alltag des Lernens, Lehrens, Lebens und Forschens, aus dem
heraus sdmtliche an der Laborschule entwickelten Innovationen entstanden sind, an des-
sen ,,schmuddeliger Wirklichkeit* (Hentig, 1985, S. 4) sie sich zu bewéhren hatten und
an dessen Anspriichen und Unzuldnglichkeiten sie zuweilen auch scheiterten.
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Im Forschungsprojekt ,,Im Alltag der Reform* wird daher ebenjener Alltag des Ler-
nens, Lehrens, Lebens und Forschens an der Laborschule im Rahmen einer Interview-
Studie genauer dokumentiert und analysiert — und zwar mit einem speziellen Fokus auf
den Griindungs- und Anfangsjahren der Laborschule zwischen 1969 und 1979. Ziel die-
ses Vorhabens ist es dabeli,

a) aktuellen und zukiinftigen Forschungsarbeiten zur Geschichte der Laborschule eine
wichtige Ergidnzung zu den bereits vorliegenden Aktenmaterialien und Publikationen
bereitzustellen;

b) bereits heute einen gezielten Beitrag zur erziehungswissenschaftlichen Auseinander-
setzung mit der Geschichte der westdeutschen Bildungsreform der 1960er und
1970er Jahre zu leisten (einer Epoche, die zunehmend in den Fokus der Erziechungs-
wissenschaft zu riicken beginnt, vgl. bspw. Baader, 2008; Baader & Casale, 2018;
Benner & Kemper, 2009; Jansa, 1999 oder Blomer, 2011);

¢) zur weiteren Herausbildung eines laborschuleigenen ,,Organisationsgedichtnis[ses]*
(Rolff, 2013, S. 35) beizutragen, um so (angesichts des mittlerweile vollstdndig voll-
zogenen Generationswechsels des Kollegiums) gerade auch das spezifische Trans-
formations-Wissen und die spezifischen Transformations-Praktiken der Laborschule
festzuhalten und zu tradieren zu helfen (siche hierzu genauer Zenke, 2023), sowie

d) in Auseinandersetzung mit der mittlerweile knapp fiinfzig Jahre andauernden Ge-
schichte der Laborschule grundsitzliche Schwierigkeiten und Chancen partizipativer
Schulforschung und -entwicklung genauer zu untersuchen und zu analysieren, um so
zugleich einen Beitrag leisten zu kdnnen zur Konstitution und Weiterentwicklung
gerade auch des grundsitzlichen Prinzips der Universitéts- und Versuchsschule.

Insbesondere der zuletzt genannte Punkt hat dabei in den vergangenen Jahren noch ein-
mal insofern an Relevanz gewonnen, als ebenjenes Konzept der Universitdtsschule spe-
ziell im deutschsprachigen Raum seit einigen Jahren einen regelrechten Boom erlebt
(vgl. Zenke & Kurz, 2021): Neugriindungen wie die Universitdtsschule Dresden (Lang-
ner & Hel, 2020) oder die Heliosschule Koln (Reich, 2019) tragen ebenso zur Etablie-
rung eines ,,,neue[n] bildungspolitische[n] Trend[s]* (Heinrich & Klewin, 2020, S. 1)
bei wie dhnlich gelagerte, jedoch standortiibergreifend organisierte Aktivititen etwa im
Siegener Netzwerk Schule (Siewert & Trautmann, 2020) oder im Rahmen des Projekts
Campusschule der Justus-Liebig-Universitit Gieffen (Peukert & Wissinger, 2020). So
kommt in Anbetracht dieser Entwicklung der Alltagsgeschichte gerade der Griindungs-
und Anfangsjahre der Laborschule eine wachsende Bedeutung zu: als Ausgangspunkt
nédmlich fiir die Erforschung der spezifischen Chancen und Herausforderungen, die sich
bei dem komplexen Versuch ergeben, schulische und wissenschaftliche Praxis nicht nur
zu verbinden, sondern diese Verbindung zugleich in Form eines standortspezifischen
Universitdtsschulkonzepts zu institutionalisieren und zu verstetigen. Die Ergebnisse des
Projekts ,,Im Alltag der Reform* konnten insofern also nicht zuletzt auch dazu dienen,
anderen Universitdtsschulen zumindest einen Teil derjenigen ,,entmutigenden und fal-
schen Anfingerschritte* (Hentig et al., S. 15) zu ersparen, welche die Griinder*innen der
Bielefelder Schulprojekte bereits 1971 am Horizont hatten aufzichen sehen.

2 Methodische Klarungen I

Nach einer ersten Sichtung und Lektiire sdmtlicher verfiigbarer Verdffentlichungen zu
den Griindungs- und Anfangsjahren der Laborschule (u.a. Harder, 1974; Kleinespel,
1989; Asal, 2009; Koinzer, 2011; Jung-Paarmann, 2014) sowie der systematischen Her-
ausarbeitung eines Tableaus moglicher Interviewpartnerinnen und -partner richtete sich
das Hauptaugenmerk der Projektgruppe zunichst auf die Entwicklung eines geeigneten
methodischen Instrumentariums zur Bearbeitung der in den Blick genommenen Frage-
stellungen. Nach einem Vergleich diverser Interview-Varianten entschied sich die
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Gruppe dabei letztlich fiir die Durchfithrung episodischer Interviews, um deren Stirke
insbesondere in der Verkniipfung des Prinzips der ,,offene[n] Befragung* mit demjeni-
gen der ,,Narration* nutzen zu kénnen (vgl. Misoch, 2015, S. 57). So stehen im Zentrum
des episodischen Interviews nicht nur das subjektive Wissen der Befragten, sondern im-
mer auch deren subjektive Erfahrungen:

,.Realisiert wird dies durch die Kombination von zwei verschiedenen Methoden, der Me-
thode des offenen, leitfadengestiitzten Fragens (zur Ermittlung subjektiven Wissens) und der
Methode der Erzdhlung, des narrativen Vorgehens (zur Ermittlung subjektiver Erfahrun-
gen). Dieses Ineinandergreifen von zwei verschiedenen Zugingen zum Subjekt soll die Er-
fassung von zwei unterschiedlichen Wissensformen erméglichen: Es soll damit semanti-
sches als auch episodisches Wissen erhoben werden. Forschungspraktisch werden
episodische Interviews als Kombination von offenen Erzéhlaufforderungen (zur Erhebung
episodischen Wissens) und prézisierenden, semantisch-argumentativ ausgerichteten Fragen
(zur Erhebung von semantischem Wissen) durchgefiihrt™ (Misoch, 2015, S. 57).

Gleichzeitig entschied sich die Projektgruppe, der ohnehin geplanten Transkription und
Archivierung sdmtlicher Interviews in Form von Audio- und Textdateien noch eine wei-
tere Bearbeitungs- und Dokumentationsphase hinzuzufiigen. Als Ausgangspunkt fiir
diese Phase diente dabei ein von Petra Boden im Rahmen ihres DFG-Projekts ,,Arbeit
an Begriffen. Zur Geschichte von Kontroversen in der Forschungsgruppe ,Poetik und
Hermeneutik*““ (vgl. Boden, 2010) gemeinsam mit Riidiger Zill entwickeltes Vorgehen
zur nachtriglichen, gemeinsam mit dem jeweiligen Gespréachspartner durchzufiihrenden
Uberarbeitung von Gesprichs-Protokollen. So interviewten Boden und Zill zwischen
Herbst 2013 und Friihjahr 2016 knapp zwanzig ehemalige Mitglieder der von 1964 bis
1994 aktiven Forschungsgruppe ,,Poetik und Hermeneutik®, belieBen es dabei jedoch
nicht bei der Transkription und anschlieBenden Archivierung der gefiihrten Interviews,
sondern bearbeiteten die vorliegenden Transkripte zunichst selbststindig redaktionell,
um die auf diese Weise gekiirzten Gesprachsfassungen sodann den jeweiligen Inter-
viewpartner erneut mit Bitte um Bearbeitung zukommen zu lassen (vgl. Boden & Zill,
2017). Die im Rahmen dieses Vorgehens getroffenen Entscheidungen und gesammelten
Erfahrungen fassen Boden und Zill dabei wie folgt zusammen:

,,Die durchweg entspannte und heitere Atmosphére der Gesprache haben wir dann auch in
den von uns zunéchst redaktionell bearbeiteten Transkriptionen zu erhalten versucht; die
Expressivitit des Gedankens war dabei manchmal wichtiger als die Korrektheit der Gram-
matik. Das Nonverbale, das in solchen Situationen natiirlich auch immer entscheidend ist,
der Enthusiasmus, der in der Stimme der Antwortenden zum Ausdruck kommt, ihre Gesten,
ihr Lachen, manchmal aber auch eine abweisende Miene finden wie immer natiirlich nicht
den Weg in den Druck. Das ist es ja auch, was den Unterschied zwischen den Tagungen
selbst und ihren Dokumentationen in der Reihe Poetik und Hermeneutik ausmacht. Jan Ass-
mann hat es als den Unterschied zwischen dem Geist, den man hat, und dem Geist, der sich
ereignet, bezeichnet.

Die Befragten haben diese Versionen alle noch einmal mehr oder weniger stark {iberarbeitet,
einige haben nur kleinere stilistische Unebenheiten beseitigt, andere hingegen ganze Passa-
gen neu formuliert. Daraus ergibt sich zum Teil auch der unterschiedliche Grundton der
gedruckten Texte. In allen Féllen aber haben sich die Sprecher in Autoren verwandelt. Die
Endversionen sind also im doppelten Sinne das autorisierte Produkt ihrer Verfasser — auch
das dhnelt dem Verfahren, durch das die Diskussionsbeitrage und Statements in Poetik und
Hermeneutik selbst zustande gekommen sind.” (Boden & Zill, 2017, S. 14)

Angelehnt an diese Vorgehensweise bemiihen auch wir als Projektgruppe uns im Rah-
men unserer Arbeit, die von uns gefiihrten Interviews noch einmal intensiv gemeinsam
mit den jeweiligen Gespréichspartnern zu {iberarbeiten: einerseits um eine bessere Les-
barkeit der verschriftlichten Interviews zu erreichen und die Ergebnisse unseres Projekts
so auch fiir einen breiteren Leserkreis zugénglich zu machen, andererseits aber auch, um
eine sprachliche und inhaltliche Schérfung der in den Interviews getroffenen Aussagen

SFE (2022), 1 (1), 159-167 https://doi.org/10.11576/sfe_1s-6046



Zenke, Devantié & Freke 163

zu generieren. Ganz im Sinne der von Boden und Zill gewéhlten Formulierung sollen
also auch unsere Gespriachspartner*innen sich von ,,Sprechern in Autoren verwandeln
und die auf dem skizzierten (Um-)Weg entstandenen Gespriachstexte somit zu ,,im dop-
pelten Sinne autorisierten Produkte[n] ihrer Verfasser” werden.

Konkret bedeutet dies, dass wir zunichst eine redaktionelle Uberarbeitung der
transkribierten Interviews vornehmen und das solchermallen gekiirzte und iiberarbeitete
Dokument sodann erneut unseren jeweiligen Gesprachspartner*innen zukommen lassen
— verbunden mit der Bitte, dieses in Ruhe durchzugehen und sprachlich und inhaltlich
zu iliberarbeiten. Und das gerne auch radikal! Oder, wie es in einer unserer E-Mails an
eine*n unserer Gespréachspartner*innen hief3:

,,Wie bei unserem letzten Treffen [...] ja bereits besprochen, wiirden wir uns sehr freuen,
wenn Sie die vorliegende Fassung einmal in Ruhe durchgehen und — soweit von Ihnen ge-
wiinscht — sprachlich und inhaltlich {iberarbeiten konnten. Das bedeutet konkret, dass Sie
gerne auch tief in den Text eingreifen diirfen! Etwa indem Sie einzelne Absétze streichen
oder neu formulieren, zusdtzliche Passagen einfiigen oder bereits Gesagtes korrigieren. Das
Ziel ist es, auf diesem Wege eine verdichtete Fassung unseres Gesprichs zu erstellen, die
wir dann im Anschluss auch publizieren kénnen.

Zu diesem Zweck erhalten unsere Interviewpartner nicht nur die von uns iiberarbeitete
Fassung, sondern dariiber hinaus auch die originale Transkription, so dass sie die von
uns vorgenommene Uberarbeitung direkt mit dem ,,Original* abgleichen k&nnen.

Ahnlich gehen wir auch bei der Archivierung der auf diesem Wege generierten Ge-
sprachsprotokolle vor: Wéhrend die iiberarbeiteten Interviewtexte zum Abschluss des
Forschungsprojekts in einem Herausgeberband mit dem (Arbeits-)Titel ,,,Im Alltag der
Reform*: Gespriche zu den Griindungs- und Anfangsjahren der Laborschule Bielefeld*
publiziert und somit einer breiteren Offentlichkeit zugiinglich gemacht werden sollen,
verbleiben die originalen Transkriptionen im Universitéitsarchiv Bielefeld. Auf diesem
Wege erhoffen wir uns, zukiinftigen Forscher*innen-Generationen nicht nur zusdtzliche
Primédrquellen iiber die Griindungs- und Anfangsjahre der Laborschule zur Verfligung
stellen zu konnen (die originalen Interviews sind in der Regel deutlich ldnger als die
bearbeiteten), sondern diesen zugleich die Mdglichkeit zu geben, aus dem Vergleich
zwischen ,,Original® und iberarbeiteter Fassung weitere Erkenntnisse {iber die Ge-
schichte der Laborschule und deren (Re-)Konstruktion speziell in den 10er und 20er Jah-
ren des 21. Jahrhunderts liefern zu kdnnen. Die Moglichkeit der zukiinftigen Historisie-
rung unserer eigenen Historisierungsbemiihungen ist in diesem Sinne also im Projekt
bereits von Beginn an mitgedacht.

3 Auswirkungen der COVID-19-Pandemie auf das Projekt:
Methodische Klarungen I1

Obwohl die skizzierte Form der Interviewfiihrung und -aufbereitung sich bereits friih-
zeitig bewihrt hatte, sah sich die Projektgruppe im Frithjahr 2020 mit der Notwendigkeit
konfrontiert, das etablierte Verfahren an die besonderen Bedingungen der COVID-19-
Pandemie anzupassen. So war es nun von einem Moment auf den anderen nicht mehr
moglich, sich direkt mit unseren Interviewpartner*innen zu treffen, um mit ihnen Ge-
spriche zu flihren — ja, gerade das Alter der meisten von uns zu interviewenden Personen
machte es dringend erforderlich, grofitmogliche Vorsicht im Umgang miteinander wal-
ten zu lassen.

Vor diesem Hintergrund entschied sich die Projektgruppe schliefflich, anstelle von
miindlichen Gesprachen nun vermehrt schriftliche Interviews per E-Mail durchzufiihren
— bzw. den von uns kontaktierten Gesprachspartner*innen ebendiese Mdglichkeit vor-
zuschlagen. Bis auf wenige Personen nahmen alle Interviewpartner*innen diese Mog-
lichkeit gerne an, worauthin sich zahlreiche, zum Teil iiber mehrere Monate laufende
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Schreibgesprache entwickelten. Zwar unterscheidet sich dieses schriftliche Verfahren
insofern deutlich von demjenigen der zuvor praktizierten miindlichen Befragung, als be-
stimmte Formen der spontanen, eher assoziativ hervortretenden Erinnerungen auf die-
sem Wege nur deutlich schwerer ihren Weg in den fertigen Text finden diirften, gleich-
zeitig jedoch eroftnet die schriftliche Form der Befragung den Interviewten bereits
frithzeitig die Moglichkeit, sorgfiltiger zu formulieren, ldngere Phasen der Reflexion
einzulegen oder Bezug auf eigene Notizen der Anfangsjahre sowie anderweitige Verof-
fentlichungen zum Thema zu nehmen. Mit anderen Worten: Die Befragten verwandeln
sich auf diesem Wege bereits deutlich frither und bewusster von ,,Sprechern in Autoren®
(Boden & Zill, 2017, S. 14) als im Falle des zuvor praktizierten Interview-Verfahrens.
Umso wichtiger ist es uns allerdings, auch im Zuge dieser schriftlich gefiihrten Inter-
views geniigend Zeit und Raum fiir Spontanitit und flexible Gesprachsverlaufe zu lassen
— etwa indem wir Gespriachsimpulse der Befragten gezielt aufnehmen und daraus resul-
tierenden, biographisch relevanten Einzelthemen zuweilen iiber mehrere Fragerunden zu
folgen versuchen. Infolgedessen unterscheiden sich die gefiihrten Interviews nicht nur
inhaltlich zum Teil stark voneinander, sondern gerade auch was ihre Linge angeht.

4 Bisheriges, derzeitiges und geplantes Vorgehen

Nachdem die erste Phase des FEP-Projekts in erster Linie durch inhaltliche Recherchen
und methodologische Vorarbeiten geprigt gewesen war, begann die Projektgruppe im
Frithjahr 2017 schlieBlich mit der Durchfiihrung erster Interviews. Im Mittelpunkt unse-
res Interesses standen dabei zundchst die Mitglieder der Aufbaukommission der Labor-
schule, bevor wir uns im Anschluss daran verstiarkt Vertreter*innen der ersten Lehrer*in-
nengeneration ohne vorangegangene Mitarbeit in der Aufbaukommission zuwandten.
Bei der Auswahl der befragten Personen versuchten wir dabei die Vielfalt der damaligen
»Qriinder*innengeneration* moglichst umfassend widerzuspiegeln: Wir befragten also
sowohl Personen, die von den 1970er Jahren an bis weit in die Nullerjahre des 21. Jahr-
hunderts an der Laborschule aktiv blieben, als auch solche, die die Schule bereits nach
einigen wenigen Jahren wieder verlieBen; wir befragen Personen aus Wissenschaft,
Schule, Schulleitung und Verwaltung — und wir bemiihten uns, auch die fachliche Aus-
richtung der befragten Personen sowie deren Positionierung im innerschulischen Frak-
tionsdenken der damaligen Zeit angemessen zu beriicksichtigen. Nachdem diese Befra-
gungsrunde der damaligen ,,Griindergeneration® voraussichtlich im zweiten Halbjahr
2022 abgeschlossen sein wird, ist flir die verbleibende Zeit des Projekts die zusétzliche
Befragung von mehreren Laborschiiler*innen der 1970er Jahre geplant. Ziel ist es, der
bisher in den Blick genommenen Perspektive speziell der Erwachsenen auf die behan-
delte Zeit auf diesem Wege nun auch diejenige der damaligen Kinder und Jugendlichen
(die Laborschule beheimatet Schiiler*innen vom Vorschuljahr bis Jahrgang 10) zur Seite
zu stellen, um so ein noch breiteres Panorama des laborschuleigenen ,,Alltags der Re-
form* der 1970er Jahre zeichnen zu kénnen.

Dariiber hinaus ist vorgesehen, parallel zur Durchfiihrung dieser letzten Interviews
die Herausgabe und Publikation jenes oben bereits angesprochenen Sammelbandes mit
»@esprichen zu den Griindungs- und Anfangsjahren der Laborschule Bielefeld* vorzu-
bereiten. Ziel ist es, diesen Band — versehen mit einer in gleichem MalBe historiogra-
phisch einordnenden wie methodologisch reflektierenden Einleitung — zum Jahreswech-
sel 2023/2024 zu verdffentlichen, wobei wir von insgesamt knapp 20 zu publizierenden
Interviews ausgehen. Zusétzlich hierzu hat Christian Timo Zenke als Mitglied des FEP
bereits begonnen, die gefiihrten Interviews im Rahmen seiner eigenen Forschungsarbeit
auszuwerten: so beispielsweise im Rahmen eines gemeinsam mit Selma Haupt verfass-
ten Aufsatzes zur Aktions- und Handlungsforschung der 1970er Jahre im Spannungsfeld
von Theorie und Praxis (Haupt & Zenke, 2022), im Rahmen eines Beitrags zur Rezepti-
onsgeschichte des durch Ivan Illich gepriagten Begriffs der ,,Entschulung® (Zenke, 2022)
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sowie im Zuge eines Vortrags zum Thema ,, Tradierte Transformation: Schule als Ort der
(stetigen) Verdnderung auf der Jahrestagung 2021 der DGfE-Kommission Qualitative
Bildungs- und Biographieforschung (erscheint als Zenke, 2023).

Die auf diesem Wege bereits begonnene Form der vertieften Auseinandersetzung mit
Teilaspekten der gefiihrten Interviews soll im weiteren Verlauf des Projekts sodann im
Form von Einzelaufsétzen fortgesetzt und intensiviert werden: sei es mit Blick auf die
Entwicklung des ,,Lehrerforschermodells* der Laborschule und dabei sichtbar werdende
Chancen und Herausforderung der Konstituierung transdisziplinér arbeitender Universi-
titsschulen (zu ersten Uberlegungen in diesem Zusammenhang siche Zenke & Kurz,
2021); mit einem Fokus auf der Nutzungsgeschichte des Grofraums der Laborschule als
Beispiel fiir Prozesse der occupation und inhabitation alternativer Schulraummodelle
(siehe hierzu genauer Zenke, 2019); oder mit Blick auf die verdnderte Rolle der Schul-
leitung und deren Einflussnahme gerade auch auf die didaktische Fragen und Entwick-
lungen.

Um die Dissemination und Auswertung der im Rahmen des Projekts generierten Er-
gebnisse allerdings nicht allein auf den wissenschaftlichen Diskurs zu beschranken, son-
dern gerade auch die eingangs bereits angesprochene Herausbildung eines ,,Organisati-
onsgedéchtnisses* der Laborschule zu unterstiitzen, ist dariiber hinaus die Organisation,
Durchfiihrung und Nachbereitung von mehreren o6ffentlichen Gesprachsabenden ab
Herbst 2023 (also parallel zum Erscheinen des Abschlussbandes) geplant. Zu diesen
Abenden sollen jeweils mehrere der am Buchprojekt beteiligten Gesprachspartner ein-
geladen werden, um zunéchst gemeinsam Ausschnitte der gefiihrten Gespréche vorzule-
sen und im Anschluss daran eine 6ffentliche Diskussion der solchermafien angesproche-
nen Inhalte anzustoBen. Auf diesem Wege, so die Hoffnung der Projektgruppe, konnte
es nicht nur gelingen, gezielt einen innerschulischen Selbstverstandigungsprozess der
Laborschule als historisch gewachsene Organisation zu befordern, sondern dariiber hin-
aus (und nicht zuletzt anlésslich des flinfzigjahrigen Jubildums der Bielefelder Schulpro-
jekte im Jahr 2024) auch in der lokalen Offentlichkeit die Herausbildung eines stirkeren
Bewusstseins fiir die Geschichte der Laborschule als Teil speziell auch der Bielefelder
Stadtgeschichte zu initiieren.
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»Schiiler*innen als Forscher*innen in der Schulentwicklung® (SaFidS) ist ein im Herbst
2019 gebildetes und im Sommer 2020 oftiziell gestartetes Forschungs- und Entwick-
lungsprojekt (FEP) an der Laborschule Bielefeld. Dieser FEP besteht aus Schiiler*innen,
padagogischem Personal der Laborschule sowie Wissenschaftler*innen der Universitit
Bielefeld. Konstitutiv fiir ihre Schulentwicklung durch Praxisforschung ist an der Labor-
schule Bielefeld das ,,.Lehrer*innen-Forscher*innen-Modell“. Pddagogisches Personal
und Wissenschaftler*innen agieren als Forschende gleichberechtigt miteinander und er-
géinzen sich gegenseitig mit ihren jeweiligen Expertisen und Kompetenzen. In den Bei-
tragen von Zenke sowie Textor & Zentarra im gleichen Band wird im Detail auf die
Entwicklungsgeschichte des Lehrer*innen-Forscher*innen-Modells, die praktische Aus-
gestaltung dieses Praxisforschungskonzepts sowie die bisherige Praxisforschung an der
Laborschule eingegangen. Konstitutiv dafiir ist, dass paddagogisches Personal und Wis-
senschaftler*innen als Forschende gleichberechtigt miteinander agieren und sich mit ih-
ren Expertisen und Kompetenzen erginzen (Zenke, Dorniak, Gold, Textor & Zentarra,
2019, S. 141f.). Schiiler*innen nahmen bisher an dieser Forschung nicht teil und generell
werden als Akteur*innen in der Praxisforschung im schulischen Bereich meistens Lehr-
krifte genannt (Unger, 2014, S. 27). Angekniipft an den hohen Stellenwert der demokra-
tischen Bildung an der Laborschule ist unser partizipatives Forschungs- und Entwick-
lungsprojekt der Versuch, die Forschung auch als Beteiligungsfeld fiir Schiiler*innen zu
erschlieBen. In diesem Beitrag mochten wir die Entstehung dieses FEP ndher beleuchten,
das Studiendesign und die Forschungsfragen vorstellen und Einblicke darin geben, wie
wir unser Forschungsteam bestehend aus Menschen mit ganz unterschiedlichen Rollen
innerhalb der Schule organisieren. In einem weiteren Abschnitt stellen wir eine im Rah-
men des FEP durchgefiihrte Studie vor, in der der Frage nachgegangen wird, was die
Schiiler*innen motiviert, am FEP mitzuwirken. Zum Schluss werden wir einige Heraus-
forderungen einer solchen Forschungskonstellation aufzeigen und unser langfristiges
Ziel skizzieren, das ,,Lehrer*innen-Forscher*innen-Modell* zu einem ,,Schiiler*innen-
Lehrer*innen-Forscher*innen-Modell“ zu erweitern.

1 Die Schiiler*innen als Forscher*innen mitdenken

,,Also bisher haben nur die Lehrer und die Erwachsenen was bestimmt und das Projekt ist
dafiir da, dass die Kinder halt mitbestimmen konnen und sagen konnen was sie auch wollen,
weil das bisher die Erwachsenen waren, die das bestimmt haben. “ (Schiiler*in des SaFidS-
FEP)

Im Spatsommer 2019 entstand bei einem Gespréch iiber partizipative Forschung von
zwei wissenschaftlichen Mitarbeiter*innen der Wissenschaftlichen Einrichtung Labor-
schule (Marlena Dorniak und Dominik Zentarra) und einem Naturpddagogen der Labor-
schule Bielefeld (Jess Rehr) die Idee, den Kerngedanken der Praxisforschung, die Erfor-
schung der eigenen Praxis durch die jeweiligen Akteur*innen, konsequent auch in der
Praxisforschung der Laborschule umzusetzen. Zwar forschen gemif3 des Lehrer*innen-
Forscher*innen-Modells seit Griindung der Laborschule Bielefeld die Lehrer*innen,
ganz klar Akteur*innen ihres Feldes, zusammen mit Wissenschaftler*innen an fiir die
Schule und die Bildungslandschaft relevanten Themen (u. a. Dorniak & Zenke, 2019;
Heidemann & Zentarra, 2020; Textor, Devantié, Dorniak, Gold, Zenke & Zentarra,
2020). Die grofite Akteur*innengruppe der Schule war von dieser Forschung jedoch stets
ausgeklammert: die Schiiler*innen (siche Abbildung 1).
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Abbildung 1: Die an der Praxisforschung der Laborschule Bielefeld beteiligten Perso-
nengruppen gemdlB des bisherigen Lehrer*innen-Forscher*innen-Mo-
dells und der von der SaFidS-Forschungsgruppe konzipierten Erweite-
rung zum Schiiler*innen-Lehrer*innen-Forscher*innen-Modell.

Zwar wurden Schiiler*innen seit jeher beforscht und brachten insbesondere bei qualita-
tiver Forschung im Rahmen von Interviews wichtige Impulse fiir die jeweilige For-
schung mit, allerdings waren sie nicht Teil der eigentlichen Forschungsgruppe. Sie wa-
ren nicht aktiv an den Forschungs- und Entwicklungsprojekten als forschende
Akteur*innen beteiligt. Mit dem SaFidS-FEP stellen wir uns folgende Frage, dhnlich wie
Klafki bereits Anfang der 1970er Jahre flir die Handlungsforschung gefordert hatte
(Klafki 1984): Wie konnen wir Schiiler*innen als Akteur*innen ihres Feldes an der Pra-
xisforschung beteiligen? So wie Lehrer*innen ihre schulische Expertise mit in die For-
schung bringen, sehen wir die Expertise der Schiiler*innen {iber ihre alltigliche, sie un-
mittelbar betreffende schulische Praxis als {iberaus wertvoll an. Mit der Erweiterung des
Lehrer*innen-Forscher*innen-Modells zu einem Schiiler*innen-Lehrer*innen-For-
scher*innen-Modell mochten wir die Praxisforschung und die Forschungs- und Entwick-
lungsprojekte auch fiir Schiiler*innen 6ffnen. Davon versprechen wir uns fiir die Schii-
ler*innen eine Stiarkung bzw. Vertiefung der demokratischen Bildung, die an der Labor-
schule ohnehin einen hohen Stellenwert hat, ein tieferes Verstidndnis der eigenen sozia-
len, schulischen Wirklichkeit, Gelegenheiten fiir Empowerment sowie Kompetenzer-
werb (vgl. Unger, 2014). In der Institution Schule, die Schiiler*innen iiblicherweise als
Lernende begreift, fiihrt die Partizipation der Lernenden an der Forschung dazu, dass sie
als Wissende und Produzent*innen von Wissen ernst genommen werden konnen (Dor-
niak, 2020, S. 77; Wohrer, Arztmann, Windersteller, Harrasser & Schneider, 2017,
S. 44) und so Selbstwirksamkeitserfahrungen gemacht werden konnen. Weiterhin erhof-
fen wir uns vielversprechende Erkenntnisse und Impulse fiir die Schulentwicklung durch
Beteiligung und Expertise nicht nur der erwachsenen, sondern auch der jugendlichen
Akteur*innen der Schule.

2 Die Entstehung der Forschungsgruppe

Obwohl die Initiator*innen grundsétzlich offen fiir die Forschungsarbeit mit Schiiler*in-
nen jeder Altersstufe waren und diesbeziiglich auch schon unterschiedliche Erfahrungen
hatten, wurde beschlossen, den SaFidS-FEP mit Schiiler*innen der Jahrgangsstufe 7 zu
beginnen. Zentral war fiir uns die Uberlegung, dass die Schiiler*innen zumindest drei
Jahre lang noch an der Schule verbleiben, um genug Zeit fiir eine FEP-Periode von zwei
Jahren plus einem weiteren Jahr fiir die Vorlaufzeit sowie fiir den Endbericht zu haben.
Bei einem Treffen mit den Betreuungslehrkréften der Gruppen der Jahrgangsstufe 7 be-
sprachen wir die Notwendigkeit, dass die Forschungszeit fiir die Schiiler*innen in der
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Unterrichtszeit stattfinden miisse. Lehrkréfte haben an der Laborschule die Mdglichkeit,
fiir Forschung im Rahmen von Forschungs- und Entwicklungsprojekten Entlastungs-
stunden zu beantragen. Diese Moglichkeit haben Schiiler*innen nicht, so dass es einer
Absprache bedarf, dass sie sich wahrend ihrer reguldren Unterrichtszeit am FEP beteili-
gen konnen.

Um interessierte Schiiler*innen fiir die Mitwirkung an dem FEP zu finden, fand zu-
nichst filir jede der drei Gruppen der Jahrgangsstufe 7 ein Workshop statt, in der das
Vorhaben vorgestellt und organisatorische und inhaltliche Fragen geklért wurden. Mit
den Schiiler*innen wurden da schon erste Ideen und Wiinsche fiir mogliche Forschungs-
themen gesammelt. AnschlieBend werteten wir die Nennungen der Schiiler*innen aus
und prisentierten die Ergebnisse auf einer weiteren Zusammenkunft, dieses Mal mit al-
len Gruppen der Jahrgangsstufe 7 gleichzeitig. Damit bekamen alle Schiiler*innen einen
Uberblick iiber die Vielfalt der mdglichen Forschungsthemen und erhielten an diesem
Tag die Gelegenheit, sich fiir eine Teilnahme an der Forschungsgruppe zu melden. Noch
am gleichen Tag setzten sich alle interessierten Schiiler*innen zu einem ersten Kennen-
lernen zusammen und wir begannen das erste FEP-Treffen mit einer weiteren Einkrei-
sung des potenziellen Forschungsthemas. So konstituierte sich im Herbst 2019 die
SaFidS-Forschungsgruppe. Neben einem Kern von jungen Forschenden gab es auch
Schiiler*innen, die wieder absprangen, aber auch Schiiler*innen, die spater neu hinzu-
kamen. Gegenwirtig besteht unsere Forschungsgruppe aus

8 Schiiler*innen der Jahrgangsstufe 10 (Schuljahr 2022/23)
— 2 Lehrkréften
1 Naturpiddagoge der Laborschule und

— 2 Wissenschaftler*innen der Wissenschaftlichen Einrichtung Laborschule sowie
1 studentischen Hilfskraft.

In den ersten FEP-Treffen bis zum offiziellen Start des FEP im Sommer 2020 ging es
vorrangig um die Etablierung von Strukturen und Abldufen, um einen FEP in dieser per-
sonellen Konstellation zu gestalten. Es ergaben sich bereits in dieser Zeit erste Gelegen-
heiten, unser Forschungsvorhaben auf Konferenzen und Vernetzungsveranstaltungen zu
prasentieren, so dass wir uns inhaltlich viel mit der grundlegenden Konzeption des For-
schungs- und Entwicklungsprojekts und der Présentation nach aullen beschiftigten. Der
Anspruch, die Schiiler*innen an allen Aspekten des Forschungsprozesses mitwirken zu
lassen, zeigte sich hierbei vor allem darin, dass auch sie bei Prisentationen auf Veran-
staltungen zu den Vortragenden gehorten und bei Konferenzen im Ausland zumindest
an den Prisentationsfolien mitwirkten. Der Beginn der COVID-19-Pandemie sorgte fiir
eine starke Unterbrechung unserer Vorhaben, so dass ab Sommer 2020, obwohl der FEP
eigentlich offiziell startete, nur wenige Treffen moglich waren. Erst ab Ende 2021 konnte
die FEP-Arbeit in einem regelmdBigen Takt fortgesetzt werden. Schwerpunkt der ersten
Monate des Jahres 2022 war die endgiiltige Bestimmung des zu beforschenden Themas,
einer ersten Kurz-Studie in Vorbereitung auf diesen Beitrag (sieche Abschnitt 5) und der
Erarbeitung von Forschungsfragen sowie der Planung einer ersten Fragebogenerhebung
fiir das von den Schiiler*innen bestimmte Thema auf der Kernebene des FEP (siche Ab-
schnitt 3).

3 Forschungsdesign und Forschungsfragen

,, Verdnderungen zu machen und Ideen fiir Verdnderungen zu sammeln und vielleicht auch
zu verwirklichen * (Schiiler*in des SaFidS-FEP)

Das Forschungsdesign des FEP besteht aus zwei Ebenen:
1. Auf der Kernebene des Projekts geht es um das inhaltlich auf die Laborschule be-
zogene Forschungsthema, also die Erforschung und laborschulbezogene Entwicklung
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eines Sachverhalts, fiir den sich die Schiiler*innen interessieren und fiir den sie sich ent-
schieden haben. Das von ihnen gewihlte Forschungsthema auf dieser Ebene ist Obdach-
losigkeit und die Abwertung von obdachlosen Menschen. Das methodische Vorgehen ist
gegenwirtig noch in der Planung. Angedacht sind leitfadenstrukturierte Interviews und
Fragebogenerhebungen, um an der Laborschule Art und Ausmall von Vorurteilen und
Abwertungen gegeniiber obdachlosen Menschen sowie mehr Informationen iiber die Le-
benswirklichkeit von obdachlosen Menschen in Erfahrung zu bringen.

2. Auf der den Kern des Projekts umschlieBenden Mantelebene ist das Ziel, diese neu-
artige FEP-Konstellation selbst zu erforschen und zu evaluieren. Dieses Forschungs-
thema ist dem urspriinglichen Interesse derer geschuldet, die dieses Forschungsprojekt
initiiert haben. Hier geht es hauptséchlich darum, zu erforschen, wie die Zusammenarbeit
der unterschiedlichen Gruppen dieser Forschungsgruppe gelingt und am besten gelingen
kann. Dafiir nehmen wir die FEP-Treffen regelméBig mit einem Audio-Aufnahmegerét
auf, transkribieren die Aufnahmen und analysieren die Transkripte mit einer qualitativen,
kategorienorientierten Inhaltsanalyse (Kuckartz & Rédiker, 2022, S. 39) mit Fokus auf
ausgewdhlte Fragestellungen. Im Vorfeld dieses Beitrags haben wir zur Selbstreflexion
der Teilnahmemotivation aller am FEP beteiligten Personen eine Studie durchgefiihrt,
die in Abschnitt 5 vorgestellt wird.

Die nachfolgende Abbildung 2 illustriert das skizzierte Forschungsdesign anhand der
wesentlichen Forschungsinhalte auf den entsprechenden Ebenen.

MANTELEBENE

Forschungsfrage:
Wie gestaltet sich ein Forschungs- und Entwicklungsprojekt (FEP) im Sinne
eines ,Schiiler*innen-Lehrer*innen-Forscher*innen-Modells“?

Reflexion und Evaluation verschiedener relevanter Aspekte der FEP-Gestaltung mit dem Ziel der Implementation
innerhalb der Laborschule, der langfristigen Weiterentwicklung und dem Transfer in die Schullandschaft

" TKERNEBENE
Partizipation KERNEBENE Macht
Wie hoch kann oder soll die Partizi- {
pation der Schiiler*innen an der
Forschung sein?
Wie hoch auf der Kernebene?
Wie hoch auf der Mantelebene?

Forschungsfragen: Wie wirkt sich das Machtgefalle aus?
Wie wird an der Laborschule I Zwischen Lehrer*innen und
mit dem Thema Obdachlosig- | Schiler*innen?

keit umgegangen? Zwischen Erwachsenen und
I Heranwachsenden?

Wie oft gibt es an der Labor-

Kommunikation I schule Abwertungen von ob- I Rollen
dachlosen Menschen? .
Welche Rollen / Aufgaben liberneh-

men die einzelnen Personen?

Welche Form der Kommunikation
ermoglicht eine Beteiligung aller
Akteur*innen?

Wie lassen sich diese Abwer-
tungen verringern? /

Struktur Organisation
Wie I&sst sich eine solche Forschungsgruppe strukturell in Wie organisiert sich die
den schulischen Ablauf einbinden? Forschungsgruppe?

Mit welchen Anteilen sind die Personengruppen vertreten?

Abbildung 2: Forschungsfragen auf den zwei inhaltlichen Ebenen des FEP

Das Forschungsthema auf der Kernebene hat viele Diskussionen, Ideensammlungen und
Neuausrichtungen mitgebracht, bevor es in dieser Form beschlossen wurde. Begonnen
mit einer sehr breiten Ideensammlung in der gesamten Jahrgangsstufe 7, als das For-
schungsprojekt vorgestellt und dafiir sich interessierende Schiiler*innen gesucht wurden,
kreisten wir die Themen mehr und mehr ein. Es kamen auch neue Themen hinzu, da mit
der langen Unterbrechung der FEP-Arbeit durch die COVID-19-Pandemie Schiiler*in-
nen die Gruppe verlieBen, neue hinzukamen und sich die Interessen der Schiiler*innen
im Jugendalter mit der Zeit auch wandelten. Der Prozess der Themenfindung nahm ein

SFE (2022), 1 (1), 168-178 https://doi.org/10.11576/sfe_1s-6042



Zentarra & Autor*innenteam SaFidS-FEP 173

Ende, als drei die Schiiler*innen am meisten interessierenden Themen in einem FEP-
Treffen dahingehend besprochen wurden, inwiefern sie sich aus einer Forschungs- und
einer Schulentwicklungsperspektive fiir den FEP eignen, und dann die Schiiler*innen
abschlieend dariiber abstimmten. Das nun im FEP auf der Kernebene behandelte For-
schungsthema ist ,,Obdachlosigkeit und Abwertungen von obdachlosen Menschen®. Wir
wollen in Erfahrung bringen, was Obdachlosigkeit genau bedeutet, wie die Lebenswirk-
lichkeit von obdachlosen Menschen aussieht, welche Vorurteile und Abwertungen ge-
geniiber obdachlosen Menschen von Schiiler*innen an der Laborschule geduf3ert werden
und wie diesen Abwertungen in Form von Schulprojekten, Ausstellungen oder Unter-
richtseinheiten begegnet werden kann.

Auf der Mantelebene liegt fiir uns das zentrale Erkenntnisinteresse darin, zu ergriin-
den, wie eine gleichberechtigte Forschung in der vorliegenden Personenkonstellation
aussehen kann, was die diesbeziiglichen Herausforderungen sind und wie wir mit ihnen
umgehen konnen. Schon frithzeitig zeigte sich die Wirkméchtigkeit von den typischen
Rollen, die alle am FEP beteiligten Personen in der Schule innehaben. Die Schiiler*innen
sind es gewohnt, dass die Lehrer*innen bzw. Erwachsenen Entscheidungen treffen oder
den Ablauf eines Treffens bestimmen. Die Erwachsenen fiihlen sich immer wieder in der
Pflicht, FEP-Treffen vorzubereiten und den Ablauf von Treffen in am Thema orientierte
Bahnen zu lenken, wenn die Gruppe davon abweicht. Gleichzeitig sehen wir auch schon
seit den ersten Treffen, dass die Schiiler*innen gerne verantwortungsvolle Positionen
iibernehmen und gerne Entscheidungen treffen, wenn ihnen die Entscheidungsmacht ge-
geben wird. Auch geschieht es immer wieder, dass die Schiiler*innen selbst auch Sorge
dafiir tragen, dass in einer Situation der Ablenkung der Fokus wieder zuriick zum Thema
gebracht wird. Diese hier nun unsystematisch berichteten Beispiele skizzieren Aspekte,
die uns auf der Mantelebene wichtig sind. Wir haben den Anspruch, die Forschungsar-
beit im FEP gleichberechtigt zu gestalten und zu ermdglichen, dass alle am FEP betei-
ligten Personen als forschende Akteur*innen ihre eigene Expertise einbringen koénnen
und sich auf die gemeinsame Forschung bezogen als selbstwirksam wahrnehmen.

4  Organisation der Zusammenarbeit

., Franzésisch, Mathe und Nawi wird nicht funktionieren, das kann man nicht so gut nach-
holen. “ (Schiiler*in des SaFidS-FEP)

Wihrend die Lehrer*innen des Forschungs- und Entwicklungsprojekts Forschungsstun-
den erhalten, die sie fiir die FEP-Arbeit nutzen konnen, gibt es fiir Schiiler*innen kein
solches System. Deshalb findet die FEP-Arbeit fiir die Schiiler*innen wahrend ihrer Un-
terrichtszeit statt. Bei der Terminsuche kam schnell die Frage auf, wer fiir den FEP auf
welche Ficher verzichten will und kann. Dieses Problem haben wir geldst, indem wir
einen 15-tdgigen Rhythmus fiir die FEP-Treffen vereinbart haben. Auf diese Weise tref-
fen wir uns alle zwei Wochen plus einen weiteren Schultag, so dass gewéhrleistet ist,
dass das Treffen stets an einem anderen Wochentag stattfindet und die Unterrichtsfacher,
die fiir ein Treffen ausfallen miissen, nicht immer dieselben sind.

Im Laufe der Zeit haben wir verschiedene Rollen in Bezug auf ein FEP-Treffen ein-
gefiihrt, die alle Beteiligten im Wechsel einnehmen: Protokollant*in, Gespréchsleitung,
Zeitwichter*in, Ruhewéchter*in. Wir tendieren dazu, verstirkt zu planen, was wir wie
lange besprechen oder tun. Wesentlich ist die Einplanung einer Pause und der*die Zeit-
wichter*in hat die Aufgabe, alle daran zu erinnern, wenn diese bald ansteht. Die Rolle
Ruhewichter*in entstand vor dem Hintergrund der Frage, wie wir mit Stérungen und/
oder Konflikten umgehen, die aus dem Schulalltag auch in das FEP-Treffen hineingetra-
gen werden. Aus diesen Uberlegungen heraus entstand auch eine Liste mit Gruppenre-
geln, auf der wir grundsétzliche Verhaltensregeln festgelegt haben, um damit ein mog-
lichst eftektives Arbeiten erreichen zu konnen. Von Zeit zu Zeit reflektieren wir diese
Rollen und priifen sie darauf, ob sie funktionieren, wie wir es uns gedacht haben, oder
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ob es ndtig erscheint, etwas abzudndern. Unsere Organisation und der Ablauf unserer
Arbeit ist also mit der Zeit gewachsen und es ist absehbar, dass die Arbeitsform, wie wir
sie jetzt praktizieren, sich mit der Zeit auch wieder dndern kann. Wir tauschen uns iiber
unsere Vorstellungen dariiber aus, sprechen situativ iiber unser Arbeitsverhalten, wenn
wir merken, dass Unzufriedenheit aufkommt, und planen ein, in unregelméfigen Ab-
stainden bewusst dariiber zu reflektieren und den Status quo zu liberdenken.

5 Griinde der Schiiler*innen fiir ihre Beteiligung am FEP

,,Also mir geht’s auch darum Spaf3 zu haben und Neues zu lernen oder zu erfahren. * (Schii-
ler*in des SaFidS-FEP)

Von Anfang an war stets der Eindruck da, dass alle Beteiligten viel Spafl und Interesse
am FEP zeigten. Obwohl die COVID-19-Pandemie viele Treffen unmoglich machte und
die Themenfindung lange dauerte und auch viel Zeit bendtigt wurde, um eine Organisa-
tions- und Ablaufform zu finden, die ein effektives Arbeiten ermoglichte, war es be-
merkbar, dass alle Beteiligten stets piinktlich bei den Treffen waren, mit Stift und Papier
ausgeriistet und nur selten jemand fehlte. Bezeichnend dafiir ist, dass die Schiiler*innen
zwei Treffen aus Eigeninitiative heraus ganz ohne Beteiligung der Erwachsenen durch-
gefiihrt hatten. In einer Phase des verstirkten Ausfalls der FEP-Treffen beschlossen die
Schiiler*innen spontan und selbststindig, dass sie sich nun treffen und die FEP-Arbeit
fortsetzen wiirden. Sie verteilten wie gewohnt die zu der Zeit iiblichen Rollen, Ge-
sprachsfiihrung sowie Protokollant*in, und weil das Audio-Aufnahmegerit, das sonst
von einer*m der Erwachsenen mitgebracht wurde, nicht da war, benutzten sie kurzer-
hand das eigene Smartphone fiir die Aufnahme der Sitzung.

Um genauer herauszufinden, was die Schiiler*innen an der Mitarbeit im FEP motiviert,
auch als Selbstvergewisserung, um die oben beschriebenen Eindriicke zu iiberpriifen,
wurden als Vorbereitung fiir diesen Beitrag Fragen gesammelt, die alle an einem FEP-
Treffen im Januar 2022 teilnehmenden Personen beantwortet hatten. Ad hoc sammelten
wir mogliche, offene Fragen, erstellten damit einen kurzen Fragebogen und fiillten die-
sen jede*r fiir sich aus. Wer wollte, konnte anonym bleiben. Die Antworten von zwei
der Fragen werden hier vorgestellt, um die Fragestellung ,,Was motiviert die Schiiler*in-
nen, am FEP teilzunehmen?‘ zu bearbeiten. Es waren 6 Schiiler*innen anwesend, so
dass die Stichprobe n = 6 ist. Zwei weitere, erwachsene Personen hatten an dem Treffen
und der Studie teilgenommen, doch der Fokus soll an dieser Stelle auf der Frage nach
der Motivation der Schiiler*innen liegen. Die Antworten sind hier nach inhaltlicher Ahn-
lichkeit sortiert und werden im Folgenden inhaltsanalytisch nach Kuckartz & Rédiker
(2022) interpretiert.

Frage 1: Warum bin ich diesem FEP?

— Ich bin in diesem FEP, weil es mir Spall macht, etwas zu planen und das Ergebnis
Zu ,,spiren‘.

— Weil es mir Spall macht.
— Ich bin hier, weil es mich interessiert und weil es mir Spafl macht.
— Ich bin hier, weil es mich interessiert.

— Ich bin im FEP, weil ich es sehr spannend finde, Sachen zu erforschen und zu
entdecken.
— Weil ich spannend finde, was hier passiert.

Bei den Antworten zu der Frage ,,Warum bin ich diesem FEP?* fallt auf, dass bestimmte
Schliisselformulierungen mehrmals genannt werden. 3 von 6 Schiiler*innen schreiben,
,weil es mir Spal macht®, und je 2 von 6 schreiben, ,,weil es mich interessiert™ sowie
,»weil ich es (sehr) spannend finde®. Die Emotionen SpaB, Interesse und Spannung sind
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also die Hauptbeweggriinde fiir die Teilnahme der Schiiler*innen an dem FEP. Das Er-
leben des FEP auf emotionaler Ebene scheint also eine hohe Relevanz zu haben. Unter-
strichen wird das auch durch die Antwort ,,das Ergebnis zu ,spiiren‘*“. Diese Formulie-
rung impliziert, dass das Forschen/Arbeiten/Mitwirken im FEP (,,etwas zu planen®) zu
korperlich wahrnehmbaren Ergebnissen oder Konsequenzen fiihrt. Dass diese Wahrneh-
mung mit dem Spiirsinn in Verbindung gebracht wird, gibt ihr einen hohen Stellenwert,
der moglicherweise auch bewusst so von dem*der Schiiler*in ausgedriickt wird. Darauf
weisen die Anfithrungsstriche hin. Es ist bemerkenswert, dass dem Vorgang ,,etwas zu
planen®, der eher der kognitiven Ebene zugeordnet wiirde, auf diese Weise ein emotio-
naler Aspekt hinzugefiigt wird. Hier zeigt sich die Relevanz des emotionalen Erlebens
des Mitwirkens am FEP. Einen Schnittpunkt zu dieser Beobachtung findet sich in eini-
gen der Antworten zur zweiten Frage.

Frage 2: Was mag ich am FEP?
— Die Gemeinschaft.
— Es st cool und lustig.
— Dass man mitentscheiden darf.

— Ich mag am FEP, dass wir vielleicht Menschen helfen konnen oder etwas verin-
dern koénnen.

— Ich mag alles.

Eigentlich alles.

Gemocht wird am FEP unter anderem ,,die Gemeinschaft* und dass es ,,cool und lustig*
ist. Beides verweist auf den Wert des sozialen Miteinanders, des Gemeinschaftlichen.
Diese Antworten sind damit deutlich mit emotionalem Erleben verkniipft, insbesondere
erlebtem Vertrauen, auch oder gerade in Gruppenkonstellationen, in denen Machtasym-
metrien eine Rolle spielen (Biedermann, 2006, S. 109f.; siehe auch Abschnitt 6). ,,Cool
und lustig*™ hat von der Bedeutung her eine gro3e Nihe zu ,,Spall*“ und die Aussage ,,dass
wir vielleicht anderen Menschen helfen konnen® 1dasst sich auch mit der Antwort ,,die
Gemeinschaft® verkniipfen. Es ist anzunehmen, dass fiir den*die Schiiler*in, die*der
,helfen konnen schreibt, dieser Aspekt vor allem auf emotionaler Ebene eine Rolle
spielt.

Neben der starken Dominanz von Worten und Formulierungen, die auf die Relevanz
von emotionalem Erleben hinweisen, finden sich jedoch auch Aspekte, die auf kognitiver
Ebene die Schiiler*innen motivieren. Diese sind ,,Sachen zu erforschen und zu entde-
cken®, , mitentscheiden* und ,,ctwas verdndern. Hier wird auf inhaltlicher Ebene auf
den Forschungs- und Entwicklungsaspekt Bezug genommen bzw. auf den Anspruch des
Projekts, dass alle gleichberechtigt an Entscheidungen teilnehmen. Das zeigt sich auch
in der Verwendung von ,,weil es mich interessiert™, bei der Frage danach, warum man
im FEP ist. Gleichzeitig lassen sich auch hier Verkniipfungen zur emotionalen Ebene
ziehen, da ,.entdecken* durchaus mit Gefiihlen wie Uberraschung, Neugier, Entde-
ckungslust verbunden werden kann, und ,,zu erforschen und zu entdecken wird auch
explizit als ,,spannend** bewertet.

Nun sind diese Ergebnisse einerseits nicht verwunderlich, da emotionales Erleben
stets Teil des eigenen Handelns ist und sei es auch noch so sehr inhaltlich auf kognitiver
Ebene begriindet. Anderseits sind die Ergebnisse dennoch bemerkenswert, als dass hier-
bei deutlich wird, dass das emotionale Erleben, namentlich vor allem Spall und Span-
nung, gerade auch in Verbindung mit dem sozialen Miteinander, fiir das Mitwirken der
Schiiler*innen am FEP eine hohe Relevanz hat. Die dieser Studie zugrunde liegende
Frage nach den Griinden fiir die Motivation der Schiiler*innen, an diesem Forschungs-
und Entwicklungsprojekt teilzunehmen, l4sst sich also damit beantworten, dass das emo-
tionale Erleben einen bedeutsamen Beitrag dazu leistet. Das ist ankniipfbar an die Er-
gebnisse von Deci & Ryan (1993), nach denen die Befriedigung der psychologischen
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Grundbediirfnisse nach sozialer Eingebundenheit, Autonomie und Kompetenzerleben
einen starken Einfluss auf intrinsische Motivation hat. Insbesondere die soziale Einge-
bundenheit und das Autonomieerleben sind zwei Aspekte, die von den Schiiler*innen im
FEP erlebt werden und die sich auch in einigen der Antworten auf die Fragen wiederfin-
den.

6 Herausforderungen

Wir mochten einige Herausforderungen nennen, die daraus resultieren, dass die For-
schungsgruppe aus Akteur*innen besteht, die innerhalb der Schule unterschiedliche Rol-
len innehaben. Ein wesentlicher Aspekt, der dieser Verschiedenheit von schulischen Rol-
len eingeschrieben ist, ist die Machtasymmetrie. Diese besteht insbesondere zwischen
Schiiler*innen und Lehrer*innen bzw. pddagogischen Fachkriften (Atkinson, 2019,
S. 196), aber auch zwischen Heranwachsenden und Erwachsenen generell, also auch
zwischen Schiiler*innen und Wissenschaftler*innen. Eine dritte Asymmetrie dieser Art
ist auch zwischen den Initiator*innen des FEP und denen, die dazugekommen sind,
denkbar. Auch wenn der Anspruch der Forschungsgruppe ist, dass alle als moglichst
gleichberechtigte Akteur*innen forschend mitwirken, sind diese in die Rollenverhilt-
nisse potentiell eingeschriebenen Machtasymmetrien von Akteur*innenmacht dennoch
wirkméchtig (Klein, 2010). Das muss allerdings nicht grundsitzlich etwas sein, was
problematisch ist. Es mag hinderlich sein, Schiiler*innen zu selbststindigem Handeln
und Entscheiden zu motivieren, wenn diese erwarten, dass die Erwachsenen vorgeben,
was als Néachstes zu tun ist. Gleichzeitig ist zu beobachten, dass oft konzentrierter gear-
beitet wird, wenn eine Lehrerin bei einem FEP-Treffen teilnimmt. Jedoch sind auch an-
dere FEP-Gruppen, die nur aus Lehrer*innen, piddagogischem Personal und Wissen-
schaftler*innen bestehen, nicht frei von Machtasymmetrien. In diesen Fillen lassen sich
Dynamiken zwischen den Personen entlang der Differenzlinie der unterschiedlichen Ex-
pertisen nachzeichnen. Vorstellbar ist beispielsweise, dass unter dieser Perspektive die-
jenigen Personen eine abwartende, erwartungsvolle Haltung einnehmen, wenn es darum
geht, zu bestimmen, wie methodisch vorgegangen wird. Eine andere wirkméchtige Dif-
ferenzlinie konnten akademische Titel und berufliche Positionen sein, wenn zum Bei-
spiel Professor*innen oder Angehdrige der Schulleitung an Forschungs- und Entwick-
lungsprojekten teilnehmen. Und selbst wenn diese Differenzlinien adressiert und
reflektiert werden, so gibt es weitere Personenmerkmale, die potentiell dafiir sorgen kon-
nen, dass bestimmten Menschen mehr Handlungsmacht zugeschrieben wird als anderen.
Solche Kriterien konnen das Aussehen in Bezug auf Kleidung, das Alter oder habituelle
Verhaltensweisen sein, aber auch Wahrnehmungen in Bezug auf das Ausmal sozialer
Beliebtheit oder Eingebundenheit einer Person, was iiber diesen Weg mit hoherer Hand-
lungsmacht verkniipft werden kénnte. Was bleibt also? Unabhéngig von der Personen-
konstellation sind Hierarchien und Machtasymmetrien Aspekte, die reflektiert werden
sollten, wenn der Anspruch darin besteht, allen Akteur*innen ein gleichberechtigtes For-
schen innerhalb der Gruppe zu ermdglichen. Zentarra, Dorniak und Rehr haben das im
Rahmen eines Beitrags in Bezug auf den SaFidS-FEP gemacht und anhand einer
Agency- und Positioninganalyse der Transkripte von FEP-Treffen untersucht, wie sich
Handlungsmacht in der Sprache manifestiert und verbal verhandelt wird (Zentarra, Dor-
niak & Rehr, 2021). In dieser Analyse der Transkripte anhand von Schliisselwortern, die
auf unterschiedlich ausgepriagte Handlungsmacht verweisen', konnte gezeigt werden,
wie sich insbesondere die wissenschaftliche Expertise in entsprechenden Formulierun-
gen niederschlégt, die die eigene Macht diesbeziiglich unterstreichen. Gleichzeitig lief3
sich an anderen Stellen erkennen, wie Handlungsmacht auch geteilt bzw. abgegeben

! Ich werde ...“ oder ,,Ich kann ...“ verweisen beispielsweise auf eine hohere, ,,es wire gut, wenn wir ...

dagegen auf eine geringere Handlungsmacht.
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wird. Anhand solcher Analysen lassen sich Strategien bewusst machen und weiterden-
ken, um sich Machtasymmetrien situativ bewusst zu werden, sie sprachlich abzumildern
oder die eigene Handlungsmacht mit dem Anspruch von Gleichberechtigung mit allen
Teilnehmenden zu teilen (Zentarra et al., 2021).

7  Fazit und Ausblick

Das Forschungs- und Entwicklungsprojekt SaFidS mdochte fiir Schiiler*innen als Vertre-
ter*innen der groften Akteur*innengruppe der Schule das Feld der Praxisforschung als
Beteiligungsmoglichkeit erschlieen. In diesem Beitrag haben wir das Projekt, dessen
Entstehung und die Organisation und den Ablauf der FEP-Arbeit vorgestellt, um einen
Einblick zu geben, wie das Lehrer*innen-Forscher*innen-Modell zu einem Schiiler*in-
nen-Lehrer*innen-Forscher*innen-Modell erweitert werden kann. Den subjektiven Ein-
druck, dass die Schiiler*innen mit hoher Motivation an dem FEP teilnehmen, haben wir
durch eine qualitative Fragebogenerhebung untersucht und gezeigt, dass vor allem das
emotionale Erleben beim gemeinsamen Forschen eine wesentliche Rolle fiir die Motiva-
tion der Schiiler*innen zu haben scheint. Dieses Ergebnis hat unseres Erachtens auch im
Zuge des demokratiepddagogischen Konzepts der Laborschule einen wichtigen Stellen-
wert, denn es zeigt, dass eine ErschlieBung von neuen Partizipationsmoglichkeiten fiir
Schiiler*innen, die auf ein gleichwertiges Miteinander aller ausgelegt sind, mit bedeu-
tungsvollem emotionalem Erleben einhergeht. Insbesondere Autonomieerleben und so-
ziale Eingebundenheit lassen sich in den Aussagen der Schiiler*innen als Hinweise auf
die damit verbundene intrinsische Motivation erkennen. Es sind weitere Untersuchungen
geplant, um diese Forschungskonstellation zwischen Schiiler*innen, pddagogischem
Personal und Wissenschaftler*innen zu evaluieren und herauszufinden, inwiefern alle
Beteiligte davon profitieren. Die Ergebnisse, die in diesem Beitrag aufgezeigt sind, sind
schon vielversprechend und geben erste gute Hinweise auf den Wert der Offnung der
Forschungs- und Entwicklungsarbeit auch fiir Schiiler*innen.
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1 Historie und Design der Absolvent*innenstudie

Die Laborschule Bielefeld hat als Versuchsschule des Landes Nordrhein-Westfalen den
Auftrag, neue Formen des Lernens und Lehrens zu entwickeln und zu erproben und so-
wohl fiir die Schulentwicklung im eigenen Haus, fiir das Regelschulsystem wie auch fiir
den wissenschaftlichen Diskurs nutzbar zu machen. Dieser Auftrag wurde zum Zeit-
punkt der Griindung von der Schule selbst formuliert (Funke et al., 1980) und im Grund-
lagenerlass des Ministeriums fiir Schule und Weiterbildung Nordrhein-Westfalen fest-
gehalten (MSW NRW, 2012). In diese Zielsetzung reiht sich die Absolvent*innenstudie
als ein auf Dauer gestellter, kontinuierlicher Baustein ein. Als primér quantitatives Mess-
instrument angelegt, jedoch mit der Moglichkeit von bedarfsorientierter Erweiterung um
qualitative Erhebungen, dient sie zum einen der jahrlichen Selbstevaluation und Selbst-
vergewisserung der Laborschulpddagogik. Zum anderen spielen der Transfer und die
Dissemination ausgewihlter Erkenntnisse und der Methodik in das Regelschulsystem,
die Bildungspolitik und die Wissenschaft eine zentrale Rolle: als Impulsgeberin fiir die
Entwicklung und Untersuchung der Schulpraxis anderer Schulen sowie der Verbreitung
konkreter Befunde zu padagogischen Konzepten als Beitrag zum wissenschaftlichen
Diskurs (Zenke et al., 2019).

1.1 Laufzeit und Stichprobengrofle

Die Absolvent*innenstudie ist ein auf Dauer gestelltes Projekt der Versuchsschule und
der Wissenschaftlichen Einrichtung. In einer Pilotstudie wurden 1980 und noch einmal
1983 die Absolvent*innen befragt, die 1974 in die 5. Jahrgangsstufe eingeschult wurden
(Hentig, 1985; Groeben & Schultz, 1985). 1985 wurde dann der Abschlussjahrgang be-
fragt, der als erster Jahrgang die kompletten 11 Jahre der Laborschule durchlaufen hatte.
Danach folgte eine zweijdhrige Erhebungspause, in der der Fragebogen iiberarbeitet und
optimiert wurde (Jachmann &Weingart, 1999). Die néchste Erhebung fand 1988 statt
und nach einer weiteren Uberarbeitung liegen seit 1991 durchgingig fiir jeden Ab-
schlussjahrgang Befragungsdaten vor.

Zum ersten Erhebungszeitpunkt (zum Ende des Jahrgangs 10) nahmen bisher ca. 1880
Schiiler*innen und zum zweiten Erhebungszeitpunkt (drei Jahre nach Verlassen der La-
borschule) fast 1100 Schiiler*innen teil. Der Grund fiir die geringere Anzahl bei der
zweiten Befragung liegt daran, dass drei Jahre nach Abschluss der Laborschule nicht
mehr alle ehemaligen Schiiler*innen erreicht werden und die Abschlussjahrginge 2019—
2021 erst den ersten Befragungszeitpunkt durchlaufen haben, also noch nicht in die Z&h-
lung der zweiten Befragung einflieSen.

1.2 Erhebungsinstrument und Erhebungsmodus

Mitarbeiter*innen der Wissenschaftlichen Einrichtung Laborschule (WE LS) befragen
jeden Jahrgang kurz vor dem Abschluss der 10. Jahrgangsstufe und dann noch einmal
nach Ablauf von drei Jahren. Die Schiiler*innen werden mit Einstellungsfragebdgen be-
fragt, die im groften Teil Einstellungen, Meinungen und Einschitzungen erheben.

Bei der ersten Erhebung am Ende des 10. Jahrgangs werden die Schiiler*innen um
eine Einschétzung bezliglich konstituierender Merkmale der Laborschule und der Labor-
schulpiadagogik gebeten: Stammgruppen, Grofiraum, (Leistungs-)Kurse, Lehrer*innen,
Praktika und erworbene fachliche wie auch iiberfachliche Kompetenzen. Dariiber hinaus
werden personliche Merkmale der Schiiler*innen wie Selbstwertgefiihl, Leistungsver-
standnis, Selbstkonzept und Interesse sowie die Perspektiven fiir den weiteren Weg nach
der Laborschule erfragt und Angaben zum familidren Hintergrund erhoben.
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Tabelle 1: Inhalte des Fragebogens der Absolvent*innenstudie (thematisch geordnet)

Fragebogen T1:

1. Befragungszeitpunkt

(in der Laborschule zum Ende der
Abschlussjahrgangsstufe 10)

Personenbezogene Merkmale

Fragebogen T2:
2. Befragungszeitpunkt
(drei Jahre spéter)

Geschlecht, Geburtsjahr, Herkunft, Familiensprache, familidrer Hintergrund,
seit wann an der Laborschule, Abschlussprognose, Schulabschluss

Angaben zur weiteren beruflichen und schulischen Perspektive

Jetzige Tatigkeit

Jetzige Tatigkeit

Schulische Anschliisse

Unmittelbare Zeit nach der Labor-
schule

Berufliche Anschliisse

Motive fiir die individuelle
Perspektive

Motive

Perspektive Abschluss

Perspektiven nach der Bildungs- und
Ausbildungsphase

Beurteilung konstituierender Merkmale der Lernumwelt

Soziales Klima

Soziales Klima

Umgang mit Leistungsstirkeren

Umgang mit Leistungsschwicheren

Praktika

Unterricht im Grofiraum

Einschiitzung erworbener Kompetenzen

Personlichkeitsentwicklung

= Selbstkonzept

= Leistungsattribution/fachliche At-
tribution, bestes/schlechtestes Fach

= Schulangst

= Schulzufriedenheit

= Selbstwertgefiihl

= Interesse

= Lernformen

= Leistungsverstdndnis

Personlichkeitsentwicklung

= Selbstkonzept

= Leistungsattribution/fachliche At-
tribution, bestes/schlechtestes Fach

= Schulangst

= Schulzufriedenheit

= Selbstwertgefiihl

= Interesse

= Lernformen

Lernverhalten
= Lernstrategien

Lernverhalten
= Lernstrategien

Fachliche Kompetenzen
= Individuelles Féacherprofil

Fachliche Kompetenzen
= Individuelles Fécherprofil

Gelernte Fahigkeiten fiir das spétere
Leben, bezogen auf

= Leistungsanforderungen

= Arbeitsorientierung

= soziale Kompetenzen

Fachliche Vorbereitung durch die
Laborschule (gelernt und verlangt),
bezogen auf

= cinzelne Féacher

= Arbeitsorientierung

= soziale Kompetenzen

Angaben zum Lernverhalten auierhalb der Schule

Familidre Unterstiitzung, Nachhilfe

Familidre Unterstiitzung, Nachhilfe

Angaben zu Verbesserungen der Laborschule

Nochmalige Entscheidung fiir
Laborschule?
Verbesserungsvorschlage

Nochmalige Entscheidung fiir
Laborschule?
Verbesserungsvorschldge
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Bei der zweiten Befragung — drei Jahre nach Verlassen der Laborschule — wird ein
Teil der Einstellungsfragen zu Themen und Konzepten der Laborschule sowie zu per-
sonlichen Merkmalen der Schiiler*innen noch einmal gestellt. Dazu kommen Fragen in
Bezug auf ihre weiterfithrende Schule bzw. ihren Ausbildungsbetrieb und die Zufrieden-
heit der Schiiler*innen mit ihrem bisherigen Weg. In beiden Fragebogen wird den Schii-
ler*innen der Raum geboten, sich frei zu ihrer Zeit auf der Laborschule zu duflern und
auch Anregungen zu geben oder Kritik zu formulieren (siehe Tabelle 1).

2 Die Bedeutung der Absolvent*innenstudie fiir die
Laborschule

Die Absolvent*innenstudie nimmt eine besondere Rolle in der Forschungs- und Ent-
wicklungsarbeit der Wissenschaftlichen Einrichtung Laborschule ein. Im Gegensatz zu
den Forschungs- und Entwicklungsprojekten (FEP), die mit einem Antrag beginnen und
einem Abschlussbericht enden und damit auf die fiir das Projekt notwendige Zeit be-
schriankt sind, ist die Absolvent*innenstudie wie die Versuchsschule selbst auf Dauer
angelegt. Mit der aus Tabelle 1 ersichtlichen breiten Anlage von Fragebogeninhalten
wird die Arbeit der Versuchsschule Jahr fiir Jahr quantitativ erforscht. Im Laufe der Zeit
ist die Anzahl und Variation an erfragten Themen gewachsen oder hat sich veréndert. Im
Zentrum steht jedoch immer die Abfrage eines breiten Spektrums an Themen, die kon-
stitutive Merkmale der Laborschule und die Absolvent*innen selbst betreffen. Damit er-
fiillt die Absolvent*innenstudie mehrere Aufgaben.

2.1 Aufgaben der Absolvent*innenstudie

Fiir die Laborschule als Versuchsschule ist sie das quantitative Herzstiick der eigenen
Forschung, mit ihrer Hilfe kdnnen die vielfaltigen Ablidufe der Laborschule (auch) in
Zahlen dokumentiert werden. Auf Dauer angelegt, dient die Absolvent*innenstudie
dazu, jahrlich das Wirken der Laborschule durch die unmittelbare Riickmeldung der
Schiiler*innen messbar zu machen. Dariiber hinaus fungiert die Studie auch als eine Art
,Frihwarnsystem* fiir relevante Themen. Verdnderungen in bestimmten Meinungen,
Einstellungen und Bewertungen der Schiiler*innen kdnnen schnell erfasst und ausge-
wertet werden. Auch die frei formulierten AuBerungen der Schiiler*innen geben Auf-
schluss dariiber, welche Themen gerade bedeutsam sind, wo ein tieferer Blick lohnens-
wert erscheint und weitere Forschung angezeigt ist. Die Absolvent*innenstudie dient
auch als empirisch fundierte Quelle des Wissens iiber die Laborschule: Wenn innerhalb
der Laborschule beispielsweise in einem FEP an einem Thema geforscht wird oder As-
pekte der Laborschule auch auBBerhalb von FEPs interessant sind, kann der Blick in die
Daten der Absolvent*innenstudie aufschlussreich sein.

Dariiber hinaus dient die Absolvent*innenstudie in jedem dieser Aufgabenbereiche
auch der Dissemination von wissenschaftlichen Erkenntnissen. Sie spielt bei der Evalu-
ation von Schulwirksamkeit sowie dem Vergleich mit Regelschulen eine Rolle, kann
durch ihre seismographische Funktion im Sinne eines ,,Frithwarnsystems* zu aktuell
werdenden Debatten beitragen und lésst sich als empirische Datenquelle auch bei Ko-
operationen mit Externen nutzen.

2.2 Funktionen der Absolvent*innenstudie

Aus dem Bisherigen lassen sich fiinf Funktionen der Absolvent*innenstudie ziehen, de-
ren Bedeutsamkeit im Fokus auf die Laborschule herausgestellt werden soll.
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2.2.1 Deskriptive Funktion

Die Absolvent*innenstudie hat den deskriptiven Fokus auf den selbstberichteten Mei-
nungen und Eigenschaften der Absolvent*innen und deren Erfahrungen mit der Labor-
schule. Durch den Befragungszeitpunkt am Ende der Abschlussjahrgangsstufe 10 ist die
Beschreibung der Schiiler*innenschaft nur auf diese Gruppe beschriankt. Dafiir ist es die-
jenige Gruppe, die die Laborschule in ihrer Génze durchlaufen hat und die somit das
bildende Wirken der Laborschule in sich triagt. Aus dieser Perspektive heraus sind die
Absolvent*innen eine wichtige zu befragende Gruppe, um etwas iiber den Einfluss kon-
stitutiver Merkmale der Laborschule zu erfahren. Bevor die Schiiler*innen die Schule
verlassen, gibt die Absolvent*innenstudie ihnen die Moglichkeit, eine direkte Riickmel-
dung zur Laborschule abzugeben: zu ihren gelernten und entwickelten Fertigkeiten und
Fahigkeiten, Einstellungen und Handlungsmustern. Das passiert mehrheitlich anhand
von geschlossenen, aber auch einigen offenen Items, die Kritik und Verbesserungsvor-
schlige ermoglichen. Der zweite Messzeitpunkt drei Jahre spéter vertieft diese Riick-
melde- und Analysemdglichkeit, da die Absolvent*innen dann zu einem Zeitpunkt be-
fragt werden, bei dem sie vor oder nach dem Abschluss ihrer gewihlten weiterfithrenden
Schule oder Ausbildung oder schon im Berufsleben stehen. Der Werdegang der Absol-
vent*innen kann durch die Erhebung wichtiger Lebensstationen sichtbar gemacht und
die Stabilitit oder Verdnderung von Einstellungen gegeniiber der Laborschule gezeigt
werden.

2.2.2 Evaluative Funktion

An die die Laborschule und die Absolvent*innenkohorte beschreibende Funktion kniipft
die evaluative Funktion an. Anhand der Daten der Absolvent*innenstudie lasst sich das
Wirken der Laborschule nach verschiedenen Kriterien evaluieren, z.B. den Einfluss la-
borschulkonstitutiver Elemente wie dem Grofraum. Eine weitere Evaluationsmoglich-
keit liegt im Vergleich zu Regelschulen. Mit dem Hintergrund des Auftrags der Labor-
schule zur Beforschung und Verbesserung der Schule und des Transfers der Erkenntnisse
ins Regelschulsystem ist insbesondere ein Vergleich mit ebendiesem von Bedeutung (als
Beispiel fiir einen solchen Vergleich: Wischer, 1999).

2.2.3 Seismographische Funktion

Durch die auf Dauer angelegte jihrliche, kontinuierliche Befragung der Absolvent*in-
nen der Laborschule ist die explorative Moglichkeit gegeben, sich abzeichnende Ent-
wicklungen und Trends sichtbar zu machen und bei der Auswertung in den Kontext der
vergangenen und gegenwartigen Schulentwicklung oder gesellschaftlicher Verdnderun-
gen zu stellen. Derartige Beobachtungen geben Hinweise darauf, was gegenwértig und
in naher Zukunft in der Schule von Bedeutung sein kann und welche Schwerpunkte bei
der Einrichtung von neuen Forschungs- und Entwicklungsprojekten gelegt werden konn-
ten oder sollten.

2.2.4 Datenergidnzende Funktion

Die Daten der Absolvent*innenstudie stehen fiir alle Forschungs- und Entwicklungspro-
jekte als mogliche Ergénzung zu ihrer jeweiligen Forschung offen. Das Team der Ab-
solvent*innenstudie bietet FEP-spezifische Auswertungen an. Durch die Vielfalt an er-
fragten Themenbereichen besteht eine hohe Wahrscheinlichkeit, dass unterschiedliche
FEP im Datensatz der Absolvent*innenstudie fiindig werden. Es besteht auch die Mog-
lichkeit, eigene Items oder Itembatterien in die Absolvent*innenstudie gezielt hineinzu-
tragen, die dann zum néchstpassenden Befragungszeitpunkt erhoben werden.
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2.2.5 Adaptive Funktion

Die Absolvent*innenstudie ist eine adaptive Studie in dem Sinne, dass sie die Erfra-
gungsinhalte nach Bedarf anpassen kann. Der Umfang betrigt derzeit ca. 20 Seiten und
die Bearbeitungszeit liegt bei 30—45 Minuten. In diesem Rahmen hat die Absolvent*in-
nenstudie Kapazititen, um einzelne Items oder ganze Itembatterien von Forschungs- und
Entwicklungsprojekten bedarfsorientiert aufzunehmen. Im Blick behalten werden muss,
dass der Fragebogen nicht iiber die 0.g. MaBle hinaus zu lang wird, um den Aufwand fiir
die Schiiler*innen konstant zu halten. Andere Begebenheiten, die zu einer Inklusion von
neuen Items fiihren kdnnen, konnten aktuelle gesellschaftliche, politische oder wissen-
schaftliche Diskurse sein, um unkompliziert, auch ohne Formung und Beantragung eines
génzlich neuen FEPs, erste Erkenntnisse zu einem bestimmten Thema bezogen auf die
Laborschule zu erhalten. Daran anschliefend konnte diese Moglichkeit auch genutzt
werden, um erste Erkenntnisse oder gar Pre-Tests im Vorfeld der zukiinftigen Planung
von neuen FEP zu gewinnen bzw. zu ermdglichen. Umgekehrt wird auch im Rahmen
der Entwicklung des Fragebogens und der Befragungsinhalte gepriift, inwieweit schon
lange bestehende Inhalte noch interessant sind und deren Entfernung den Zugewinn von
Kapazitit fiir neue Inhalte haben konnte (vgl. Kapitel 2.2.2).

3 Herausforderungen der Absolvent*innenstudie

Ein Datensatz wie der der Absolvent*innenstudie ist beispiellos in der deutschen Schul-
landschaft. Die Datenmenge und die lange Laufzeit der Studie (iiber 30 Jahre) sind ver-
gleichbar mit Studien von Forschungsinstituten oder universitdren Verbundprojekten.
Eine solche Langzeitstudie mit zwei Messzeitpunkten pro Jahr, die jeweils unterschied-
liche Kohorten betreffen, bringt organisatorische und methodische Herausforderungen
mit sich, die nachfolgend niher beschrieben werden. Neben organisatorischen Fragen
vor dem Hintergrund eines sich verdndernden Fragebogens stellen sich dabei auch solche
nach Strategien, um die Ausschopfungsquote beim zweiten Messzeitpunkt zu maximie-
ren. Ein gegenwirtig wichtiges Thema ist die Auseinandersetzung mit heteronormativen
Strukturen in immer noch gingigen Methoden der empirischen Sozialforschung.

3.1 Uberarbeitung und Erginzung des Erhebungsinstruments

Seit der ersten Durchfiihrung der Absolvent*innenstudie 1985 bringt die methodologi-
sche Forschung neue Erkenntnisse und Entwicklungen zum Thema Fragebogenkon-
struktion. Dies ist auch fiir die Zukunft erwartbar und bringt die Frage mit sich, wie bei
einem bestehenden Erhebungsinstrument mit derartigen Entwicklungen umgegangen
wird. Wihrend es sinnvoll erscheint, neue Erkenntnisse umzusetzen und auf diese Weise
einen bestehenden Fragebogen zu verbessern, muss dies mit der Problematik der Ver-
gleichbarkeit von Daten ausbalanciert werden. Ob und inwieweit mit dem verdnderten
Fragebogen neu erhobene Daten mit Daten aus dem alten Fragebogen verglichen werden
konnen, ist eine Fragestellung, die sorgfaltig bedacht werden muss. Des Weiteren ver-
folgen wir das Erscheinen von wissenschaftlichen Studien, die &hnliche Themengebiete
mit quantitativen Erhebungsinstrumenten bearbeiten und deren Skalen sich fiir die Uber-
nahme in das Instrument der Absolvent*innenstudie eignen. Hier liegt die Herausforde-
rung darin, angesichts der beschrinkten Kapazitit des Fragebogens fiir neue Skalen ab-
zuwigen, welche den Weg in die Absolvent*innenstudie finden und welche nicht. Dazu
gehort auch die Frage, welche alten Skalen entfernt oder gekiirzt werden kdnnen.

Diese Uberlegungen fiihrten dazu, dass der Fragebogen im Zeitraum 2017-2018 {iber-
arbeitet wurde. Die Uberarbeitung fand in enger Absprache mit Kolleg*innen der La-
borschule statt. Der Fokus der Uberarbeitung lag darauf, zwischen dem Verindern und
dem Erhalten eine Balance zu finden. Das Instrument sollte demnach so verdndert wer-
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den, dass es dem géngigen wissenschaftlichen Stand entspricht und im wissenschaftli-
chen Diskurs bestehen kann, aber gleichzeitig sollten Kontinuitét und Vergleichbarkeit
der Daten gewihrleistet bleiben. Dabei wurden zwei Schwerpunkte gesetzt. Einerseits
wurden die im Fragebogen hiufig eingesetzten Likert-Skalen zur Einschitzung von Aus-
sagen von verbalisierten Skalen auf endpunktbenannte Skalen umgestellt und die Ant-
wortrichtung gedndert (Porst, 2011). Andererseits wurden einige Fragen, die bei Sich-
tung des Datensatzes als fehleranfillig und nicht sehr aussagekriftig eingeschétzt
wurden, aus dem Fragebogen entfernt, und andere Fragen, die eine gute Vergleichbarkeit
mit anderen Studien versprechen, in den Datensatz aufgenommen. Der Abschlussjahr-
gang 2017 wurde erstmalig mit Hilfe des iiberarbeiteten Fragebogens befragt. Bei der
Prisentation von Ergebnissen im Kohortenvergleich muss diese Uberarbeitung reflek-
tiert werden.

3.2 Heteronormativitét in der Fragebogenkonstruktion

Die Entstehung der Absolvent*innenstudie fallt in eine von Heteronormativitit geprégte
Zeit, die dementsprechend Ausdruck in der Formulierung von Items fand. Heteronorma-
tivitdt als ,,ein bindres, zweigeschlechtlich und heterosexuell organisiertes und organi-
sierendes Wahrnehmungs-, Handlungs- und Denkschema® (Degele, 2005, S. 19) spielt
moglicherweise gerade der eingeschriebenen Notwendigkeit im Forschungsbetrieb in
die Hénde, komplexe Sachverhalte durch Reduktion (einfacher) erforschbar zu machen.
Eine dichotome Variable, die das Geschlecht mit der Frage nach ,,weiblich* oder ,,ménn-
lich* erfragt, ist gewiss leichter in Analysen einzubinden und die spéteren Ergebnisse zu
interpretieren, als wenn sie 25 Auspragungen hitte. 25 ist die Anzahl der Geschlechts-
identitédten, die Lauger (2020, S. 99) vorstellt, mit dem deutlichen Hinweis, dass diese
Liste nicht vollstindig ist und sein kann. Eine jede Entscheidung fiir eine bestimmte
Anzahl von Auspragungen bei der Frage nach dem Geschlecht geht also mit hoher Wahr-
scheinlichkeit mit dem Ausschluss von Identitdten einher. Eine solche Bewusstmachung
der darin liegenden Problematiken setzt jedoch ein entsprechendes kritisches Bewusst-
sein der immer noch stark heteronormativ gepragten Gesellschaft voraus. Seit der Ent-
wicklung der Queer Theory in den spiten 1980er Jahren wird diese Thematik auch in
der Wissenschaft relevanter. Politische Entwicklungen wie der 2018 in Deutschland ein-
gefiihrte Geschlechtseintrag ,,divers zeigen nochmals verstirkt auf, hier nun auch auf
juristischer Ebene, dass das Modell von Zweigeschlechtlichkeit veraltet und unvollstén-
dig ist. Und die Debatten, die um den Begriff ,,divers* gefiihrt wurden und werden, heben
hervor, dass dieser Begriff der geschlechtlichen Vielfalt jenseits des heteronormativen
Modells bei weitem nicht gerecht wird (Muschalik, Otten, Breuer & Riiden, 2021).

Fiir uns als Forschende im Zusammenhang mit der Absolvent*innenstudie ist Hetero-
normativitit ein Aspekt, auf den wir bei der Fragebogenentwicklung kritisch blicken.
Die Thematik muss dabei sowohl aus einer forschungsethischen wie auch aus einer for-
schungspraktischen Perspektive betrachtet werden. Erstere — die forschungsethische Per-
spektive — zielt auf die Anerkennung der Lebensrealitdt(en) der Schiiler*innen der La-
borschule. Forschende legen mit der Konstruktion eines Fragebogens auch immer
gleichzeitig eine Konstruktion von Wirklichkeit und Umwelt vor. Uberspitzt ausge-
driickt: Kategorien, die im Fragebogen nicht als Antwortmoglichkeit vorkommen, kom-
men in der situativ konstruierten Wirklichkeit nicht vor. Das macht es gerade fiir uns als
Schulforscher*innen zu einer Notwendigkeit, diverse Lebenswelten und Lebensent-
wiirfe in die Formulierungen der entsprechenden Fragen und Antwortmoglichkeiten im
Fragebogen einzubringen, auch wenn das dazu fiihrt, dass einzelne Teile des Bogens ggf.
komplexer werden. Wir legen also den Schwerpunkt auf das Aufbrechen bzw. die kriti-
sche Auseinandersetzung mit bestehenden heteronormativen Vorstellungen, um diese
nicht zu reproduzieren und Befragte in der Ansprache durch die Fragen und Items nicht
auszuschlieBen.
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Die forschungspraktische Perspektive fokussiert das Ziel, eine moglichst hohe Riick-
laufquote und verléssliche Daten zu erhalten. Wir gehen davon aus, dass Schiiler*innen,
die sich durch den Fragebogen auch in ihrer Lebenswelt angesprochen fiihlen, diesen
zum einen liberhaupt ausfiillen, zum anderen auch wahrheitsgemal Items beantworten.
Queertheoretisch durchdachte Itemformulierungen férdern unseres Erachtens die Beant-
wortung der Items bzw. vermeiden Irritationen, die es in manchen Féllen unmdglich ma-
chen, Items angemessen zu beantworten.

Im Folgenden mdchten wir unsere gendersensiblen Losungen einiger Aspekte des
Fragebogens skizzieren.

Zu den den Lebensrealitéiten einiger Schiiler*innen nicht mehr entsprechenden hete-
ronormativen Vorstellungen gehdrt, dass die Eltern immer aus einer Mutter und einem
Vater bestehen. Das wird bei der Generierung der personlichen Codes sowie den Fragen
in Bezug auf die Abschliisse und die Berufe der Elternteile relevant. Hier war fiir uns
wichtig, Sorge zu tragen, dass die Fragen so formuliert sind, dass sich auch Schiiler*in-
nen mit zwei Miittern oder zwei Vitern und auch solche, die nur ein Elternteil haben,
wiederfinden. Dafiir ergdnzten wir jede Frage der Art ,,Welchen Schulabschluss hat
deine Mutter?* um den Zusatz ,,(oder dein weiterer Vater, wenn du zwei Viter hast),
entsprechend umgekehrt fiir den Fall von zwei Miittern. Beim personlichen Code haben
wir die Generierungsanweisungen prazisiert und schreiben explizit auf, was bei zwei
Vitern oder zwei Miittern oder bei nur einem Elternteil zu tun ist. Dabei setzen wir die
Reihenfolge von Codebestandteilen bei gleichgeschlechtlichen Elternteilen dadurch fest,
wer zuerst im Jahr Geburtstag hat. Insbesondere bei der Generierung des personlichen
Codes ist diese Vorgehensweise sehr wichtig, da der Code die Grundlage dafiir ist, dass
Fragebdgen zweier und mehr Messzeitpunkte zusammengefiihrt werden kdnnen. Wenn
der Code also Angaben iiber die Eltern beinhaltet, ist es aus forschungspraktischen Griin-
den notwendig, Familienkonstellationen jenseits heteronormativer Vorstellungen zu be-
riicksichtigen.

Bei der Frage nach dem Geschlecht war fiir uns schnell klar, dass eine Erweiterung
der Antwortmdglichkeiten ,,weiblich® und ,,ménnlich* um ,,divers* unzureichend war.
Eine Erweiterung durch die Ergénzung einer offenen Auspragung ,,sonstiges* oder ,,an-
deres® mit Angabemoglichkeit der eigenen Identitét ist aus ethischer Sicht nicht tragbar,
da sie durch eben jene Formulierungen dennoch ausgrenzt und die Geschlechtsidentitét
als etwas nicht der Norm Entsprechendes setzt. Als Losung dessen ist die Frage nach
dem Geschlecht nun komplett offen gestellt und lautet: ,,Welchem Geschlecht ordnest
du dich zu?*. Damit beriicksichtigen wir auch die sprachliche Uneindeutigkeit, die sich
bei der personlichen Suche und Bewusstwerdung der eigenen Geschlechtsidentitét ein-
stellen kann. Anstelle Vorgaben zu machen, ermdglichen wir den Jugendlichen den Frei-
raum, ihren eigenen Ausdruck fiir ihre Geschlechtsidentitdt zu finden und diese mitzu-
teilen. Damit sind wir in der Entwicklung unseres Fragebogens aber noch nicht am Ende.
Es wire iiberlegenswert, ob und inwieweit bei der Geschlechterfrage zwischen biologi-
schem und sozialem Geschlecht unterschieden werden sollte. Weiterhin impliziert die
o.g. offene Frage, dass es moglich sei, sich (nur) einem Geschlecht zuzuordnen. Doch
gerade nichtbindre oder genderfluide Geschlechtsidentititen beinhalten beispielsweise
auch die Moglichkeit, dass sich Menschen zwei oder mehreren Geschlechtsidentititen
gleichzeitig oder abwechselnd zugehérig fithlen kénnen (Doring, 2013; Lauger, 2020).

3.3 Einfiihrung weiterer Messzeitpunkte

Die langfristige, noch nicht konkretisierte, Planung sieht die Einfithrung von weiteren
Messzeitpunkten sowohl innerhalb der Schullaufbahn wie auch nach einem léngeren
Zeitintervall nach Verlassen der Laborschule vor. Die im Abschnitt 3.2 beschriebenen
personlichen Codes sind dabei das Fundament fiir die Erweiterung der Absolvent*innen-
studie.
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Die Analyse der Daten hat gezeigt, dass die Absolvent*innen drei Jahre nach dem
Abschluss der 10. Jahrgangsstufe, also zum zweiten Befragungszeitpunkt, haufig noch
nicht den néchsten Abschluss erreicht haben. Die Daten zeigen, dass die Absolvent*in-
nen hiufig Auslandsaufenthalte, Praktika oder ein freiwilliges soziales Jahr in den Jahren
nach dem Abschluss absolvieren. Das ist ein interessanter und vor dem Hintergrund der
Bildungsziele der Laborschule auch ein positiver Befund. Allerdings ist die Frage nach
den weiteren Bildungsabschliissen der ehemaligen Laborschiiler*innen eine, die vor al-
lem von auBlen, nicht nur, aber auch, von der Bildungsadministration an die Absol-
vent*innenstudie gerichtet wird. Diese Frage ist drei Jahre nach Abschluss der Labor-
schule nicht hinreichend zu beantworten, sie konnte sogar ein verzerrtes Bild zeichnen.
Diese Uberlegungen fithren dazu, dass entweder der Messzeitpunkt fiir die zweite Be-
fragung verschoben oder ein weiterer Messzeitpunkt angehéngt werden sollte. Eine reine
Verschiebung erscheint nicht erstrebenswert. Der zweite Messzeitpunkt, der an ein
,Klassentreffen“! gekoppelt ist, ist mittlerweile fest im Schulleben etabliert und beschert
der Absolvent*innenstudie kontinuierliche Riicklaufzahlen. Sinnvoll erscheint die Ein-
filhrung eines weiteren Messzeitpunktes fiinf Jahre nach dem Abschluss der Labor-
schule. Eine Prasenzerhebung erscheint zu diesem Zeitpunkt wenig erfolgversprechend,
da davon ausgegangen werden kann, dass zumindest einige der ehemaligen Schiiler*in-
nen nicht mehr in Bielefeld wohnhaft sein werden. Dieser Messzeitpunkt wird also als
reine Online-Erhebung konzipiert. Hier zeigt sich auch der Mehrwert der personlichen
Codes, denn mit ihrer Hilfe konnen beliebig viele Datensétze der jeweiligen Person zu-
geordnet werden. Auch bei hoherer Gewalt wie der derzeitigen COVID-19-Pandemie,
die das normalerweise in Prisenz stattfindende Zusammenkommen der Absolvent*innen
zum zweiten Messzeitpunkt unmdglich macht, zeigt sich der Vorteil von personlichen
Codes, um zumindest die Erhebung selbst online zu ermdglichen.

Neben der Erweiterung um einen weiteren Messzeitpunkt fiinf Jahre nach Verlassen
der Laborschule sind weitere Messzeitpunkte im Rahmen der Schullaufbahn denkbar
und ein Messzeitpunkt bereits in Planung. In Kooperation mit dem Forschungs- und Ent-
wicklungsprojekt ,,Herausforderungsmodell®, das Entschulungsprojekte durchfiihrt und
evaluiert, wird eine Datenerhebung in der 8. Jahrgangsstufe vorgenommen. Mit Hilfe
der personlichen Codes konnen die erhobenen Daten mit den Daten der Absolvent*in-
nenstudie verbunden werden. Das langfristige Ziel ist also, die Absolvent*innenstudie
zu einer Studie zu erweitern, die sowohl den Verlauf der Schullaufbahn wie auch den
Verbleib nach der Schule abbilden kann.

4  Transfer und Nutzbarmachung der Ergebnisse der
Absolvent*innenstudie im Kontext der Laborschule

4.1 Thematische Vertiefungen aus der Absolvent*innenstudie

Neben den fortlaufenden quantitativen Erhebungen und Auswertungen der Absol-
vent*innenstudie gibt es auch die ,,Absolvent*innenstudie mit Forschungsschwerpunkt‘.
Unter diesem Begriff, ergénzt um die Spezifizierung des Forschungsthemas, fungiert
eine Fokussetzung der Absolvent*innenstudie, die als FEP beantragt und auf Zeit durch-
gefuihrt wird. Teil des Forschungsteams sind in der Regel die Forscher*innen der klassi-
schen Absolvent*innenstudie und, wie in jedem FEP, Angehorige des Kollegiums der
Laborschule.

! Die 2. Erhebung findet im Rahmen eines ,,Klassentreffens statt, die Teilnehmer*innen unterhalten sich

oft erst in Kleingruppen, bevor sie den Bogen ausfiillen.
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Klassische Absolventenstudie

1. Befragung: Ende Jahrgangsstufe 10
2. Befragung: Drei Jahre nach Verlassen der Laborschule

Forschungsschwerpunkte

guantitativ beides qualitativ
Absolventen-
jahrgang
Entwicklung und Erprobung des
Erhebungsinstruments \ 1985
1986
Vergleich mitden Daten des SFB-
Projektes ,,Gewalt an Schulen” 1987
1988
Schichtzugehdorigkeit und familidre 1989
Situation
1990
Leistungsheterogenitit 1991
1992
Stammgruppenklima 1993
1994
Laborschul-Alltag kritisch analysiert 1905
S 1996
Zusatzliche Befragungen
Lehrerfragebogen 1997
Befragung des 6. und 8. Jahrgangs 1998
1959
Zusammensetzung der Schiilerschaft
\ 2000
GroRraumkonzept et 2001
2002

2004

2005

Nachriicker*innen il

2007

Fachliche Leistung und 2008

Kompetenzerwerb 2009

Evaluation der Laborschulpraxis 7 2003

Neue Medien in Unterricht und Alltag

2010
Offene Lernformen

2011
Unterrichtsentwicklung durch / ey
Datenfeedback 2013

Individuelle Férderung

2014
Iy — BT
2016

Abbildung 1: Forschungsschwerpunkte der klassischen Absolvent*innenstudie

Seit 1985 gab es 16 solcher Forschungsschwerpunkte, die abgeschlossen sind. Davon
hatten 10 einen quantitativen und 4 einen qualitativen Schwerpunkt, 2 nutzten beide For-
schungsansitze (siche Abbildung 1). Diese FEP entstehen durch besondere Interessen-
schwerpunkte, die sich aus Auswertungen der Absolvent*innenstudie oder aktuellen
Themen bzw. Beobachtungen der Laborschulpraxis ergeben. Dann werden die Daten der
Absolven*innenstudie entweder thematisch fokussiert ausgewertet, mit zusitzlichen
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Fragebogen ergénzt oder es werden je nach Bedarf und Erkenntnisinteresse qualitative
Vorgehensweisen gewihlt. Diese konnen fiir sich alleinstehend ausgewertet oder auch
mit den quantitativen Daten der Absolvent*innenstudie in einem Mixed-Method-Design
verkniipft werden. Als Beispiel fiir so eine Schwerpunktsetzung der Absolvent*innen-
studie ist der FEP ,,Ubergang der Laborschulschiiler*innen von der Sekundarstufe I in
weitere schulische und berufliche Lebensumwelten (Kurzform ,,Ubergéinge* in Abbil-
dung 1) zu nennen. Dieser Forschungsschwerpunkt der Absolvent*innenstudie lduft be-
reits seit 2015, ist nun abgeschlossen und das Forschungsteam bereitet gegenwiértig ei-
nen Sammelband zur Publikation der Ergebnisse vor. Der Impuls, die Skala zur
Selbstwirksamkeit in den Fragebogen der Absolvent*innenstudie zu integrieren, ist we-
sentlich durch die Forschungsarbeit im Uberginge-FEP begriindet. Ein zentrales Ergeb-
nis dieses FEPs war der hohe Stellenwert der in der Laborschule entwickelten Selbst-
wirksamkeit fiir die befragten Schiiler*innen, die sich dadurch gut auf den Ubergang
vorbereitet gefiihlt hatten (Gold & Biermann, 2020; Biermann, Gold & Zentarra, 2020).

4.2 Verbindung zu anderen Forschungs- und Entwicklungsprojekten

Generell dienen die Daten der Absolvent*innenstudie dazu, die Forschungsarbeit von
Forschungs- und Entwicklungsprojekten mit hauptséchlich quantitativen Daten zu er-
ginzen. FEP konnen diesbeziiglich die sie interessierenden Daten oder Auswertungen
anfragen oder auch vorschlagen, eigene Skalen in den Fragebogen der Absolvent*innen-
studie aufnehmen zu lassen (siehe ,,Datenergénzende Funktion® in 2.2.4). Beispielsweise
kam die seit 1994 im Fragebogen der Absolvent*innenstudie hinzugefiigte Itembatterie
zum Lernen im Grofiraum der Laborschule dem FEP ,,Die Laborschule als inklusiver
Raum* zugute (Zenke, 2021). Hierbei fiihrte das Team der Absolvent*innenstudie die
Auswertung flir den genannten FEP durch und reichte die Ergebnisse weiter.

4.3 Riickmeldung der Daten ins Kollegium

Die Schulinterne Fortbildung (SchiLf) in der Laborschule bietet fiir die WE LS eine gute
Moglichkeit, um Inhalte der empirischen Schulforschung ins Kollegium zu tragen. Am
04.06.2018 wurde den Kolleg*innen ein Einblick in die Ergebnisse und die Vielfalt an
Auswertungsmdglichkeiten gegeben, zu denen die Absolvent*innenstudie in der Lage
ist. Ausgewdhlte Aspekte wurden visuell als Tabellen und Diagramme aufgearbeitet und
im Kollegium zur Diskussion gestellt. Ziel war es, einerseits die Vielfalt an unterschied-
lichen Auswertungsmdglichkeiten zu zeigen, andererseits mit dem Kollegium iiber die
Verstindlichkeit der von uns ausgewdhlten Darstellungsformen wie auch iiber die Rele-
vanz der Ergebnisse fiir die Laborschule zu diskutieren. Durch diese Schil.f haben wir
wertvolle Hinweise vor allem in Hinblick auf die Visualisierung der Daten, aber auch
der interessierenden Inhalte gewonnen.

Diese Erfahrungen flossen in das aktuell neue (bzw. nach Jahren neu aufgenommene?)
Projekt ein, die Absolvent*innenstudie in die Hauspostille, eine wochentlich erschei-
nende Online-Publikation der Laborschule, zu bringen und somit im Schulalltag prasent
zu machen. Da die Hauspostille an alle gegenwartigen und ehemaligen Laborschulange-
horigen (die Schiiler*innen ausgenommen, sie konnen sie jedoch auch abonnieren) per
E-Mail gesendet wird, war und ist die Idee hinter diesem Projekt, dieses Medium dafiir
zu nutzen, um die Absolvent*innenstudie als Projekt der Schule und der WE LS bekannt-
zumachen und die Daten bzw. Auswertungen niederschwellig zu verdffentlichen. Mit
der Hauspostille Nr. 10 im Schuljahr 2018/2019 begonnen, startete die Serie ,,Neues aus
der Absolvent*innenstudie. Sie erscheint in loser Folge auf in der Regel zwei bis drei
Seiten in der Hauspostille und hat stets ein Thema mit engem Fokus. Die entsprechenden

2 Im Zeitraum von 1999 bis 2002 erschienen bereits Berichte aus der Absolvent*innenstudie in der Haus-

postille unter dem Reihentitel ,,Neues aus den Absolventenstudien ...
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Auswertungen auf Basis der Daten der Absolvent*innenstudie werden visuell aufgear-
beitet, dargestellt und in Textform beschrieben, interpretiert und mit Ankniipfungsfragen
fiir die Reflexion der eigenen schulischen Praxis und der Laborschule selbst ergénzt. Ziel
ist es hierbei, die Ergebnisse der Absolvent*innenstudie zuriick in die Laborschule zu
transferieren, Diskussionen und Reflexionen anstolen und Neugier auf insbesondere
quantitative Forschung an der Laborschule zu sden und zu pflegen. Hierbei ist es ein
wichtiges Anliegen, die Leser*innenschaft dazu zu motivieren, Anmerkungen und Kritik
und vor allem auch eigene Wiinsche fiir Auswertungen zu nennen. Die Hauspostille wird
auch von ehemaligen Laborschulangehdrigen und externen Personen gelesen, die in For-
schung und Wissenschaft titig sind. So triagt die Hauspostille neben der Veréffentlichung
von Ergebnissen in Fachzeitschriften wie z.B. Gemeinsames Lernen (Gold & Zentarra,
2020) zur Dissemination von Forschungsergebnissen bei.

Ein enger Einbezug des Kollegiums der Laborschule in die Diskussion und Reflexion
der Ergebnisse der Absolvent*innenstudie sowie in das Einbringen von Impulsen, Ideen
und Auftragen fiir Auswertungen oder thematischen Auskopplungen als Forschungs-
schwerpunkt ist unseres Erachtens ein tibergreifender Ausdruck und ein wichtiges Ele-
ment der Praxisforschung im Lehrer-Forscher-Modell. Die Absolvent*innenstudie dient
hierbei als zentrales Messinstrument fiir wissenschaftliche, laborschulbezogene Frage-
stellungen, auf das in unterschiedlicher Art und Weise von allen Angehorigen der La-
borschule zuriickgegriffen werden kann. Ganz im Sinne der urspriinglichen Idee der La-
borschule als Versuchsschule, in denen ,,Lehrende auch forschen* (Funke et al., 1979),
bietet die Absolvent*innenstudie niederschwellige Moglichkeiten, auch an Forschungs-
prozessen mitzuwirken, selbst ohne Teil eines FEPs zu sein.
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