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Schule -Forschen -Entwickeln
Laborschule Bielefeld

Vorwort

Das Periodikum Schule — Forschen — Entwickeln. Beitrédge zur Forschung und Entwick-
lung der Laborschule Bielefeld (SFE), initiiert im Jahr 2022 durch die Wissenschaftliche
Einrichtung Laborschule, hat zum Ziel, die Forschungs- und Entwicklungsergebnisse der
Laborschule 6ffentlich zugdnglich zu machen und diese mithilfe von Grundlagenbeitra-
gen zu rahmen. Wir hoffen, dass unser Jahrbuch damit sowohl fiir den wissenschaftli-
chen Diskurs interessante Einblicke liefert als auch ein schulpraktisches Publikum zur
Weiterentwicklung des schulischen Alltags anregt.

Das flinfzigjahrige Jubildum der beiden Bielefelder Schulprojekte im September 2024
bildet nicht nur eine wichtige Wegmarke in der Geschichte der Laborschule, sondern
dariiber hinaus einen Schwerpunkt der hier vorliegenden dritten Ausgabe des Jahrbuchs
Laborschulforschung. So sind in der Rubrik ,,Riickblicke* zunichst drei Texte versam-
melt, die auf unterschiedlichen Wegen einen Blick zuriick in die Geschichte der Labor-
schule werfen. Den Auftakt macht eine ,,erzdhlte Geschichte der Griindungsjahre der
Laborschule Bielefeld, zusammengesetzt aus Interview-Passagen, die im Rahmen des
Forschungsprojekts ,,Im Alltag der Reform* gefiihrt wurden — gefolgt von Hilbert Mey-
ers am 9. September 2024 auf dem offiziellen Festakt der Schulprojekte gehaltenen Rede
,,Die Bielefelder Versuchsschulen — Blick zuriick nach vorn®. Als dritter und letzter Text
in der Rubrik folgt ein Einfilhrungsessay zu der Dauerausstellung ,,50 Jahre Labor-
schule®, die seit September 2024 in den Raumlichkeiten der Laborschule sowie der Fa-
kultat fiir Erziehungswissenschaft der Universitét Bielefeld gezeigt wird.

Die anschlieBende Rubrik ,,Einblicke™ wird eréffnet durch einen Uberblickstext zu
den Rahmendaten, den piddagogischen Merkmalen sowie den Organisations- und For-
schungsstrukturen der Laborschule. Urspriinglich verfasst durch Annemarie von der
Groeben, Sabine Geist und Susanne Thurn, wurde dieser Beitrag fiir das Jahrbuch La-
borschulforschung 2024 iiberarbeitet und aktualisiert. Im anschlieBenden Beitrag wird
die pddagogische Nutzung des ,,Alten Schulgartens* beschrieben. Insbesondere wird
herausgearbeitet, wie sich der Garten als ein Lernort der besonderen Art in das Schulle-
ben einfiigt. Der Schwerpunkt der Naturerfahrung im Zusammenhang mit diesem Pro-
jekt wird im folgenden Beitrag mit einem wissenschaftlichen Kommentar ,,zum Sinn von
regelméBigen Naturerfahrungen in der Schule® weiter ausdifferenziert. Hierfiir werden
theoretische und empirische Anmerkungen zu zentralen Momenten der dargestellten
Praxis formuliert. Das Forschungsprojekt ,,Unterrichtsentwicklung plus®“ begleitete und
evaluierte einen mehrjdhrigen Schulentwicklungsprozess an der Laborschule, der auf
den Inhalten der im Jahr 2012 erschienenen ,,Werkstatt Individualisierung™ von Anne-
marie von der Groeben und Ingrid Kaiser basierte. Im Beitrag ,,wer Unterricht entwi-
ckeln will, muss mehr als den Unterricht entwickeln* wird dieser Prozess detailliert auf-
gearbeitet und es werden Ergebnisse aus der Evaluation dargestellt. Der anschlieBende
Beitrag das ,,Beratungsteam an der Laborschule — eine Selbstreflexion® stellt die aktuelle
Praxis multiprofessioneller Beratung an der Laborschule sowie die im Rahmen der Eva-
luation identifizierten grundlegenden Gelingensbedingungen und Hindernisse dar. In
dem abschlieBenden Beitrag aus der Rubrik ,,Ausblicke* zu ,,Spannungsverhéltnisse der
Schulentwicklung — Zielkonflikte in der Praxisforschung?* schlielich wird diskutiert,
inwiefern durch die Etablierung von Praxisforschung als einem partizipativen, in hohem
MafBe auf Professionalisierung setzenden Format der Schulentwicklung in besonderem
Male Spannungsfelder aufireten und wie diese einzuordnen sind.

Annette Textor, Jan Wilhelm Dieckmann, & Christian Timo Zenke
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Forschungs- und Entwicklungsplan Schuljahr 2024/2025

Thema

Mitglieder der Laborschule

Mitglieder der Uni
Lernen an Erfahrung
Jess Rehr
. Elisabeth Ahlert
Vom Naturerlebnis zur Lernerfahrung — Felix GroBkurth

Piadagog*innen entwickeln und erforschen
"Natur in der Schule"

Matthias Strecke
Ulrich Gebhardt
Yasmin Goudarzi

,,Die Menschen stirken* —
Was stirkt Kinder in einer inklusiven
Ganztagsschule?

Bianca Bahle
Tatjana Wolf
Nicole Freke

Einfluss auf die Lernentwicklung
von Schiilerinnen und Schiilern
durch das Spielen im Kurs
,,Gesellschaftsspiele® im Stundenplan

Cornelia Hofmann
Sascha Braun
Lisa Schwerdtfeger
Johanna Gold

SPEAK: Schiiler*innen- und Lehrer*innen-

Alexander Matthias
Cornelia Hofmann
Lena Altvater

Austausch Francoise Charoud-Got

Sven Sorensen
Jan Wilhelm Dieckmann

Unterrichtsentwicklung
Facheriibergreifendes Lernen Mirj ana Mar“k ovie
Dennis Kriiger
von Jahrgang 7-10 T Wilk
in Nawi, Deutsch/Sowi, Englisch Yannik Wilke
? ’ Meike Penkwitt

Gemeinsames Lernen
unter EINEM Dach
von Jahrgang 0-10

Britta Cerulla
Mirjana Markovic
Paula Mensing
Laura Raabe
Yannik Wilke
Meike Penkwitt

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

Holger Knerndel
Carolin Scharf
Claudia Bernat

Yannik Wilke
Jan Wilhelm Dieckmann
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Thema

Mitglieder der Uni
Daniel Venne
Partizipative Lernprozessbegleitung Gordon Qsthus
d Leist bewert Rebecca Riebow
und Leistungsbewertung Tutta Walter
Yannik Wilke
Bildung in einer digitalisierten Welt De?mls Kriiger
. . Uli Hartmann
9 im Unterrichts- und Schulalltag
Yvonne Bock
der Sekundarstufe I der Laborschule
Johanna Gold
Inklusion
Stefan Brandt
Britta Cerulla
Nicole Freke
10 Schule als inklusiver Raum: Paula Mensing
Lernumgebungen Andrea Ortkemper

Laura Raabe
Sonja Bentrovato
Christian Timo Zenke

LS im Kontext des Bildungssystems

. Nurcan Aydin
.. . SaFidS . Yvonne Bock
11 Schiiler*innen als Forscher*innen ..
in der Schulentwickl Dominik Zentarra
1 der schulentwickiung Jan Wilhelm Dieckmann
Schulentwicklung
Gestaltung und Wahrnehmung von JE:SI;ZZ IA{?ﬁlojfn
12 Angeboten zum Berufseinstieg Annina Schulte
fiir neue Lehrkrifte an der Laborschule Annette Textor
("Induction L") Ann-Christin Faix
Theresa Fischer
13 Wege zu einer

geschlechtersensiblen Schule

Konrad Herrmann
Terra Schulz
Johanna Gold

14

Absolvent*innenstudie
der Laborschule Bielefeld

Annette Wack

Johanna Gold

Schule — Forschen — Entwickeln (2024), 3, 2-3

https://doi.org/10.11576/sfe 1s-7763

Mitglieder der Laborschule
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Laborschule Bielefeld

»Es gab damals noch nichts in Bielefeld —
auller einer Wiese, wo gebaut werden
sollte*

Eine erziihlte Geschichte der Griindungsjahre der
Laborschule Bielefeld

Christian Timo Zenke!

! RWTH Aachen, Institut fiir Erziehungswissenschaft
timo.zenke@ezw.rwth-aachen.de

Zusammenfassung: Aufbauend auf dem Sammelband Im Alltag der Reform:
Gesprdche zu den Griindungs- und Anfangsjahren der Laborschule Bielefeld wer-
den im Beitrag Interview-Passagen zu den Griindungsjahren der Laborschule
Bielefeld zusammengestellt, in denen die interviewten Personen aus ihrer je eige-
nen autobiographischen Perspektive iiber die Jahre bis zur Eréffnung der Schule
im September 1974 berichten.

Schlagworter: Laborschule, Bildungsreform, Schulreform, Bildungsgeschichte

© Zenke 2024. Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-
@ @ Lizenz Namensnennung, Weitergabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0
Deutschland (CC BY-ND 4.0 de).
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Zenke S

Einleitender Kommentar

Aufbauend auf dem im September 2024 erschienenen Sammelband /m Alltag der Re-
form: Gespriche zu den Griindungs- und Anfangsjahren der Laborschule Bielefeld
(Zenke, Devantié & Freke 2024)! findet sich im Folgenden eine Zusammenstellung von
Interview-Passagen zu den Griindungsjahren der Laborschule Bielefeld, in denen die in-
terviewten Personen aus ihrer je eigenen autobiographischen Perspektive iiber die Jahre
bis zur Eroffnung der Schule im September 1974 berichten. Wahrend der zugrundelie-
gende Gespriachsband dabei jedes Gespréch fiir sich in voller Lange préasentiert, wurden
fiir die hier kompilierte Erzahlung einzelne Abschnitte aus insgesamt elf Interviews aus-
gewihlt und einander — mal kontrastierend, mal ergédnzend — gegentiibergestellt.2 Verteilt
auf sieben chronologisch angelegte Themenbldcke ergibt sich so ein vielschichtiges Er-
innerungs-Panorama jener Griindungsjahre der Laborschule. Dieses Panorama kann da-
bei einerseits fiir sich alleine stehen — und insofern auch als in sich geschlossener Text
gelesen werden —, es soll jedoch andererseits zugleich als Anregung dienen, tiefer in die
hier nur angerissenen Zusammenhdnge einzutauchen: sei es durch eine Lektiire des ge-
nannten Gespréichsbandes, durch eine Auseinandersetzung mit Hartmut von Hentigs au-
tobiographischen Schriften zur Laborschule (insb. Hentig, 1983, S. 182-202; Hentig,
2007, S. 271-4978) oder durch das Studium bereits publizierter historiographischer Ar-
beiten zum Thema (bspw. Benner & Kemper, 2007; Haupt & Zenke, 2022; Oelkers,
2009; Zenke, 2022; Zenke, 2024a).

Als Erzdhler*innen treten dabei die folgenden Personen auf®:

e Theodor Schulze (*1926): Aufbaukommissionsmitglied ab 1970 und zugleich Pro-
fessor fiir Didaktik der Primar- und Sekundarstufe an der Universitit Bielefeld, spa-
ter Wissenschaftlicher Leiter der Laborschule.

o Luitbert von Haebler (¥*1935): Aufbaukommissionsmitglied ab 1970, von 1974 bis
1978 Mitglied im Team der Lehrenden der Laborschule (Erfahrungsbereich ,, Wahr-
nehmen und Gestalten®).

o Will Liitgert (*1941): Mitarbeiter und Doktorand im Gottinger Arbeitskreis um Hart-
mut von Hentig, 1970 Wechsel an die Fakultdt fiir Pidagogik der Universitét Biele-
feld, spater Wissenschaftlicher Leiter der Laborschule.

o Hella Volker (¥*1942): Aufbaukommissionsmitglied ab 1973, von 1974 bis 2007
Mitglied im Team der Lehrenden der Laborschule (Theater).

e  Otto Herz (¥*1944): Wihrend der 1970er Jahre Assistent Hartmut von Hentigs, nach
1980 in verschiedenen Rollen im Bildungssektor aktiv.

o  Gerhard Spilgies (*1937): Autbaukommissionsmitglied ab 1972, von 1974 bis 1981
Mitglied im Team der Lehrenden der Laborschule (Naturwissenschaften und Ma-
thematik).

Niheres zum Aufbau des Gesprachsbandes, zur Auswahl der Interview-Partner*innen sowie zum metho-
dischen Vorgehen des gleichnamigen Forschungsprojekts sieche Zenke (2024b).

Dieses Verfahren wird seit Mitte der 1990er Jahre insbesondere in Arbeiten zur Geschichte der Populdren
Musik verstarkt angewandt (siehe bspw. Dallach, 2021; McNeil & McCain, 1996; Teipel, 2001) — aller-
dings in der Regel ohne begleitende Verdffentlichung der zugrunde liegenden Gesamtgespriche. Im vor-
liegenden Fall wurden im Vergleich zum Ursprungsmaterial (wie in Zenke, Devantié & Freke, 2024 pu-
bliziert) lediglich leichte Kiirzungen und Einschiibe vorgenommen — jeweils kenntlich gemacht durch
eckige Klammern.

Weitergehende Informationen zu den interviewten Personen finden sich in Zenke, Devanti¢ & Freke,
2024.

SFE (2024), 3, 4-24 https://doi.org/10.11576/sfe 1s-7764



Zenke 6

e Heide Bambach (*1940): Aufbaukommissionsmitglied ab 1973, von 1974 bis 2003
Mitglied im Team der Lehrenden der Laborschule, ab 1985 zugleich Leiterin der
Primarstufe der Laborschule.

e Lilly Lange (*1948): Verwaltungsangestellte der Aufbaukommission ab 1973, von
1974 bis 2006 Verwaltungsangestellte der Laborschule.

o Jiirgen Funke-Wieneke (*1944): Aufbaukommissionsmitglied ab 1973, von 1974
bis 1980 Mitglied im Team der Lehrenden der Laborschule (Sport).

o  Rudolf Nykrin (¥*1947): Aufbaukommissionsmitglied ab 1972, von 1974 bis 1975
Mitglied im Team der Lehrenden der Laborschule (Musik).

o Wiltrud Dopp (¥1941): von 1974 bis 2003 Mitglied im Team der Lehrenden der
Laborschule.

SFE (2024), 3, 4-24 https://doi.org/10.11576/sfe 1s-7764
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1. Anfinge in Gottingen, Bielefeld und anderswo

Theodor Schulze: Bevor ich erzdhle, wie meine Geschichte mit der Laborschule beginnt,
muss ich noch eine andere Geschichte vorausschicken.

Luitbert von Haebler: Vielleicht fange ich noch frither an: Wie ich Hartmut von Hentig
zum ersten Mal begegnet bin.

Will Liitgert: Als ich 1962 als Student von Heidelberg nach Gottingen kam, war ich zu-
néchst ein groBer Verdchter der Padagogik. In Gottingen gab es allerdings einen Assis-
tenten von Heinrich Roth, Hans Thiersch, der war ein richtiger Proselytenmacher. [...]
Eines Tages suchte Hans Thiersch Hilfskrifte und wollte mich eigentlich fiir Heinrich
Roth einwerben. Aber durch einen Zufall kam ich zu Hartmut von Hentig, der 1963 als
junger Professor an die Universitit Gottingen berufen worden war. Hartmut von Hentig
war filir mich als junger Student unendlich faszinierend. [...] Er hatte in den USA seinen
Doktortitel erworben, er war urban, er war jung. Er war deswegen auch ein Stiick weit
suchend: sehr offen, mit interessanten Themen, die viel politischer waren als das, was
Erziehungswissenschaftler an meinem ersten Studienort Heidelberg angesprochen hat-
ten. Bei von Hentig wurde ich eingestellt, um die Fahnen seines Buches Platonisches
Lehren gegenzulesen, die Fehler herauszusammeln. Dies tat ich zusammen mit Johanna
Wellmer, der spateren Johanna Harder.

Hella Vélker: Ich habe damals in Gottingen studiert, eben auch bei Hartmut von Hentig
und Dieter Baacke. Ich habe mein Pddagogikum gemacht und gleichzeitig als Regieas-
sistentin am Deutschen Theater in Gottingen gearbeitet. Nach meinem ersten Staatsexa-
men 1967 bin ich dann als Dramaturgin und Regisseurin ans Theater nach Hannover und
spater nach Oberhausen gegangen, wobei das Theater in Oberhausen so in die Krise der
Theater geriet, dass der Schauspielbereich geschlossen wurde und wir — die kiinstlerische
Leitung — als linke Schweine beschimpft wurden.

Will Liitgert: Hartmut von Hentig hatte damals in Géttingen ein offenes Haus: Er lud oft
zu sich nachhause ein, was sehr schon war, und kochte fiir uns. Es gab wunderbaren
Wein — den ich manchmal viel zu schnell trank — und er erzdhlte natiirlich von seinen
Pldnen, die er fiir Bielefeld hatte, fiir die Laborschule.

Luitbert von Haebler: Ich war damals Student an der Kunstakademie in Diisseldorf und
kriegte eines Tages einen Brief von Richard von Weizsicker, dessen Bruder Carl Fried-
rich mit meiner Patentante verheiratet war: Er wollte mich einladen, ein Semester um-
sonst bei thm zu wohnen, was ich gerne annahm. Dort kam eines Tages Hartmut von
Hentig zur Tiire rein und ab diesem Moment existierte iiberhaupt nur noch Hentig. Und
als er dann weg war, habe ich zu Richard gesagt: ,,Das war ja so, dass du liberhaupt
nichts mehr reden konntest!* — da hat er furchtbar gelacht.

Will Liitgert: Der erste Entwurf der Schulprojekte, den von Hentig 1966 an zwanzig
Personen seines Vertrauens geschickt hatte, war zundchst sehr grundsétzlich und allge-
mein gehalten. Die neue Schule sollte ein Gemeinschaftswerk aller an ihr Lebenden sein:
Sie sollte Kinder aus allen Schichten aufnhehmen sowie langsam und schnell lernende
Kinder. Sie sollte beweglich in ihren Lernangeboten sein, das heif3t sich an den Lernbe-
diirfnissen von einzelnen Kindern und Jugendlichen orientieren. Sie sollte diese Kinder
und Jugendlichen auf die Gesellschaft, in der sie leben, vorbereiten, ohne sie der Gesell-
schaft, in der sie leben, zu unterwerfen. Und: Sie sollte klein sein. Nicht mehr als 30
Lehrerinnen und Lehrer sollten in ihr lehren — und allenfalls 300 Schiilerinnen und Schii-
ler in ihr lernen. Es sollte also jeder jeden kennen und alle sollten eine Lebensgemein-
schaft bilden. Liebevoll wurde diese neue Schule auch als ,, Waldschratschule* bezeich-
net. In dieser Bezeichnung spiegelt sich ein wenig die Landerziehungsheim-Idylle etwa

SFE (2024), 3, 4-24 https://doi.org/10.11576/sfe 1s-7764



Zenke 8

der Odenwaldschule wider. Doch das waren Anfangstraumereien, die bald verflogen.
Schon bald stand nach meiner Erinnerung fest, dass die neue Schule eine Gesamtschule
in einer Stadt sein wiirde — eben kein Landerziehungsheim.

Otto Herz: [Mitte der 1960er Jahre entstand] der Plan, Universititen neu zu griinden —
denn man wusste, von Universitdten geht ein Bildungssog aus. Es wurde also ermittelt,
welche benachteiligten Regionen es in Deutschland ohne Universitét gibt. Bremen zum
Beispiel hatte keine Universitdt — und auch die am meisten verdichtete Personenan-
sammlung in Europa, das Ruhrgebiet, hatte keine Universitit, weil natiirlich eine Uni-
versitdt nicht zur Proletarierklasse passte, die dominant im Ruhrgebiet vertreten war. Die
Universititen waren im katholischen Ko6ln und im katholischen Miinster. Aber dazwi-
schen, wo die Arbeiter waren, gab es keine Universitit. Das galt auch fiir die Region
Ostwestfalen, weshalb der Gedanke aufkam, auch dort eine Universitét zu griinden. Hel-
mut Schelsky, der Nestor der deutschen Soziologie, wurde als Griindungsrektor berufen
und beauftragt, ein Konzept fiir eine neue Universitit in Ostwestfalen zu errichten. Die
von ihm verfasste Denkschrift fiir eine solch neue Universitét in Ostwestfalen 16ste al-
lerdings einen Kulturkampf aus: ndmlich um die Frage, ob die Ostwestfalen-Universitét
ins katholische Paderborn kommen sollte oder ins protestantische Bielefeld. Am Ende
kam die neue Ostwestfalen-Universitdt dann nach Bielefeld — mit dem Griindungsmotto
,Interdisziplinaritit gegen die Disziplinaritét der alten Universitdten®.

Will Liitgert: Hartmut von Hentig war inzwischen in den Wissenschaftlichen Beirat des
Griindungsausschusses der Universitét Bielefeld berufen worden und 1967 erschien sein
Buch Universitiit und Hohere Schule mit einem ersten Entwurf sowohl der Laborschule
als auch des Oberstufen-Kollegs — und zwar im gleichen Verlag wie Helmut Schelkys
Griindungsschrift der Universitit Bielefeld. Die Typographie der Umschlige beider
Schriften war gleich gehalten, nur die Farbe des Einbands unterschied sich: die eine war
griin, die andere blau. Hier deutete sich bereits an, dass von Hentig anstrebte, seine Ver-
suchsschulen in enger Verbindung mit der Griindung der neuen Reformuniversitit zu
realisieren. Von Hentig entwarf in seinem Buch das Konzept einer Fakultét fiir Pddago-
gik, die in ihrer inhaltlichen Ausrichtung um die Schulprojekte herumgruppiert war. Sein
Vorschlag, der von den traditionellen Denominationen erziehungswissenschaftlicher
Forschungsfelder grundsitzlich abwich, sah vor, dass die in Bielefeld zu etablierende
Padagogik sich an den Erfahrungsdimensionen von Kindern und Jugendlichen orientie-
ren sollte.

Theodor Schulze: In den Sommerferien 1968 besuchten mich meine Freunde Johanna
und Wolfgang Harder auf ihrer Heimreise aus Danemark in Flensburg. Ich war damals
Professor fiir Allgemeine Pddagogik und Politische Bildung an der Pddagogischen Hoch-
schule in Flensburg. Die beiden erzédhlten mir, dass Hartmut von Hentig ein Schulprojekt
griinden wiirde und dass sie eine Aufbaukommission einrichten wiirden, mit der sie diese
neue Schule, eine Reformschule, aufbauen wollten. Das war eine Zeit, in der auch Leh-
rerverbiande anfingen, liber Gesamtschulen nachzudenken, und da dachte ich, wiirde ich
mich gerne beteiligen. Wolfgang und Johanna Harder waren Assistenten oder Mitarbei-
ter von Hentig gewesen und sagten: ,,Willst du da nicht mitkommen? Du kannst dich ja
bewerben und sehen. Die Fakultéit wird erst aufgebaut.” Es sollte, so erzdhlten sie mir,
eine sich selbst erforschende Reformschule entstehen, an der sowohl Lehrer als auch
Hochschullehrer arbeiten, und zwar so, dass die Hochschullehrer auch in der Schule un-
terrichten und die Lehrer auch in der Hochschule als Mitarbeiter in der Forschung tétig
sind.

Will Liitgert: 1968 wurde von Hentig dann schlieBlich zusammen mit Niklas Luhmann
an die Universitét Bielefeld berufen — sie waren die ersten beiden Professoren der neuen
Reformuniversitit — und im November desselben Jahren nahm der Griindungsausschuss

SFE (2024), 3, 4-24 https://doi.org/10.11576/sfe 1s-7764



Zenke 9

der Universitit die Schulprojekte als ,,Strukturmerkmale® in sein Konzept auf. Zudem
gelang es von Hentig, eine Finanzierung der Schulprojekte durch die Stiftung Volkswa-
genwerk einzuwerben, so dass mehrere Millionen DM fiir zwei Aufbaukommissionen
eingesetzt werden konnten. Jede Kommission sollte zehn Mitarbeiter bekommen, die im
Laufe der Planung um weitere Personen erginzt werden durften. Die Arbeit dieser Kom-
missionen wurde zunéchst auf eine Dauer von zwei Jahren geschitzt und spéter erst auf
drei, dann auf vier Jahre erweitert.

Abbildung 1: Gemeinsame Sitzung von Griindungsausschuss und Wissenschaftlichem
Beirat der Universitit Bielefeld am 27. Januar 1969. V.l.n.r.: Helmut
Schelsky, Hartmut von Hentig, Horst Rollnik, Friedrich Hirzebruch und
Karl Peter Grotemeyer (Foto: Giinter Rudolf; Quelle: Universittsarchiv
Bielefeld, FOS 01907)

Otto Herz: Hartmut von Hentig sagte: ,,Ja, ich komme nach Bielefeld, aber ich stelle eine
Forderung.“ Sein Vater war ja Diplomat gewesen, weshalb er selbst unter anderem in
Amerika aufgewachsen war, und von dorther wusste er, dass es an amerikanischen Uni-
versitiaten Experimental Schools, Laboratory Schools gab. Und so sagte er: ,,Gut, wenn
ich nach Bielefeld an eine neue Universitit komme, dann will ich das, was ich von Ame-
rika kenne, in Bielefeld auch realisieren. Und deswegen stelle ich meine Forderung: Es
miissen an der Universitit Bielefeld Experimental Schools gegriindet werden, Labora-
tory Schools* —und daher kommt auch der Name ,,Laborschule®.

Will Liitgert: Der Name, der fiir die Schule vorgesehen war, klingt befremdlich; er be-
kam in Bielefeld zusétzlich eine eigenartige Konnotation. In der Universitit waren eine
Fakultit fiir Physik und eine Fakultdt fiir Chemie vorgesehen. In Bielefeld kam dadurch
das Missverstdndnis auf, die Laborschule sei ein Vorbereitungsinstitut flir diese Fakul-
tiaten. Der Name Laborschule geht allerdings auf John Deweys Laboratory School im
Chicago der 1890er Jahre zuriick. Sie war eine Versuchsschule der Universitit, in der in
Kooperation von Lehrerinnen und Lehrern auf der einen Seite und Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftlern auf der anderen Seite neue Wege des Lernens und Lehrens her-
ausgefunden werden sollten.

Otto Herz: Die Pointe dieser neugegriindeten Schulen war, dass ihr Prinzip hie}: Wis-
senschaftliche Erkenntnisse haben Vorrang vor Verwaltungsvorschriften. Und deswegen
war auch wichtig, dass die Universitdt selbst Schultrdger wurde. Denn die Universitét
hatte ihre Freiheit und war nicht der staatlichen Schulherrschafts-Schuladministration

SFE (2024), 3, 4-24 https://doi.org/10.11576/sfe 1s-7764



Zenke 10

unterworfen. Und so konnten die Bielefelder Schulprojekte als Experimental Schools,
als Laboratory Schools an der Universitét entstehen. Wichtig war uns dabei allerdings
zugleich, dass es zwei Einrichtungen waren: die Laborschule von Jahrgang ,,null* bis
zum Ende der Sekundarstufe I und davon abgetrennt das vierjdhrige Oberstufen-Kolleg
mit der Sekundarstufe II. Denn wir wollten nicht, dass das Abitur als Bestimmungsgrofie
in die Vorschule regiert, sondern wir wollten ein eigenstindiges Gebilde von den Fiinf-
jahrigen bis zum Ende der Sekundarstufe I.

Will Liitgert: Die Aufbaukommission wurde gebildet: Da Wolfgang Harder an das Ober-
stufen-Kolleg ging, war fiir die Aufbaukommission der Laborschule lediglich Johanna
Wellmer, nun Harder, gesetzt. Die weiteren Mitglieder mussten angeworben und ihre
Aufgaben definiert werden. Es mussten also Verfahrensordnungen erarbeitet werden, die
festlegten, welche der padagogischen Strukturen der Laborschule, die in Gottingen erar-
beitet worden waren, als gesetzt gelten durften und welche noch der Diskussion und
Entscheidung bedurften.

Otto Herz: Als die Géttinger um Hartmut von Hentig dann den Auftrag erhielten, die
Bielefelder Universitét mit aufzubauen und dort Schulprojekte zu griinden, schrieb mir
Ludwig Huber einen Brief: ,,Otto, wir haben da was GroBles vor. Wir brauchen dich, du
kommst bitte zu uns nach Bielefeld. Dann habe ich gesagt: ,,Ludwig, ist ja schon, aber
ich habe gerade mein Examen begonnen und ich habe ja schon drei Jahre pausiert als
Studentenrevolutiondr, ich muss jetzt Examen machen.” ,,Nein*, sagte Ludwig, ,,bei uns
mitzumachen ist wichtiger als dein Examen.” Und so kam ich als Studentenvertreter
nach Bielefeld und Hentig bat mich, sein personlicher Assistent zu werden.

Theodor Schulze: Das war alles sehr vielversprechend und fiir mich zugleich eine giins-
tige Gelegenheit, von der Pddagogischen Hochschule an die Universitit zu wechseln. Ich
bewarb mich zunéchst bei der Aufbaukommission der Laborschule und parallel um eine
Professur an der sich neu griindenden Fakultit. So wurde ich sowohl ein Mitglied der
Aufbaukommission als auch Professor an der Universitét Bielefeld. Ich hatte von Beginn
an den Eindruck, dass dies der richtige Ort sein konnte, um meine Vorstellung von Re-
formpédagogik, wie ich sie in meiner Kindheit erfahren und erlebt hatte, in die Tat um-
setzen, erproben und weiterentwickeln zu kdnnen.

2. Die Auswahltagungen

Will Liitgert: Besonders eindriicklich waren fiir mich die Tagungen zur Einstellung von
neuen Mitgliedern der Aufbaukommission Laborschule. [...] Diese fanden im schonen
Schloss Rheda statt, das in den Anfangsjahren der Universitéit auch Tagungsort fiir deren
Griindungsausschuss war. Die Mitglieder der Aufbaukommission hatten zur Vorberei-
tung der Tagung die Unterlagen der Bewerberinnen und Bewerber gesichtet, von denen
zwei bis vier Kandidaten eingeladen wurden.

Otto Herz: Ich gehorte mit zu den Leuten, die im Schloss in Rheda an der Auswahl der
ersten Auswahlkommissionsmitglieder beteiligt waren. Es gab damals eine Ausschrei-
bung, dass in Bielefeld sehr besondere Einrichtungen mit je eigenen Aufbaukommissio-
nen gegriindet werden sollten. Da haben sich {iber 100 Leute beworben, von denen wir
einige ausgewdhlt und zu einem mehrtdgigen Auswahlgespriach auf Schloss Rheda ein-
geladen haben. Wichtig war uns, dass das zwei Tage dauert — dass also zwei Néchte,
zwei Ubernachtungen dabei waren, weil wir dann mit den Einzelnen bis morgens um 4
Uhr reden konnten und so ein viel besseres Gespiir dafiir bekamen, wer uns geeignet
erschien. So sind die Aufbaukommissionen zustande gekommen.
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Luitbert von Haebler: Eine Freundin, die Hartmut von Hentig kannte, machte mich dann
auf die ausgeschriebenen Stellen an der Laborschule aufmerksam, woraufhin ich mir das
erste Subskript von Hartmut von Hentig holte und iiberrascht war, wie gut es zu meinen
Vorstellungen passte.

Gerhard Spilgies: Ich war wohl durch eine Stellenanzeige in der Zeitung Die Zeit moti-
viert, mich an die Aufbaukommission der Bielefelder Schulprojekte zu bewerben. Diese
erste Begegnung im Auswahlgespriach mit den ,,Griindungsmitgliedern* der Aufbau-
kommission habe ich als sehr positiv in Erinnerung. Positiv = warmherzig, freundlich,
hilfsbereit, zuhorend; auch vielversprechend, was die Perspektive der Universitét Biele-
feld als Forschungsuniversitét betrifft.

Hella Vélker: Damals gab es ja noch die wahnsinnigen Auswahlgespréiche, wo die Be-
werber in direkte Konkurrenz zueinander gesetzt wurden. Bei dem Gespréch saf ich
Hartmut von Hentig, Klaus Heidenreich, Hans Knopff und den ganzen tollen Leuten aus
der Anfangszeit gegeniiber. Hans Knopff hat mich immer gegen das Schienbein getreten
und mir gesagt, dass ich kréftig rumspinnen muss. Im Gegensatz dazu hat Klaus Heiden-
reich mich mit tiefen Blicken angeguckt und mich gefragt, was ich als Erstes tun wiirde,
wenn ich an der Laborschule aufgenommen wiirde. Ich habe in aller Ernsthaftigkeit ge-
antwortet, dass ich als Erstes einen Baum pflanzen wiirde. Wir haben natiirlich noch viel
iiber Inhaltliches geredet, ich habe zum Beispiel von meinen Lehrlingsgruppen in Ober-
hausen berichtet, mit denen ich sehr spannendes Theater gemacht hatte.

Will Liitgert: Man muss sich diese groBBe Runde von circa 50 Personen vorstellen, die im
groBen Saal des Schlosses in einer ovalen Runde beieinander sallen, in der alle Anwe-
senden einander sehen konnten. Jeder Bewerber war aufgefordert, seine Motivation fiir
eine Mitarbeit in der kiinftigen Laborschule zu erldutern. Danach traf man sich in ver-
schiedensten sozialen Formationen: mal waren die Bewerber um eine Stelle zusammen-
gefasst, mal waren die Bewerbergruppen interdisziplindr zusammengesetzt. Dabei wur-
den sie immer von Mitgliedern der Besetzungskommission sowie von uns Gésten
kritisch bedugt. Die Bewerber erhielten verschiedene Aufgaben: Sie sollten zum Beispiel
als Befiirworter oder Gegner der Binnendifferenzierung deren Vor- oder Nachteile einer
Gruppe von Bildungspolitikern erkldren und mit ihnen diskutieren; oder sie sollten sich
aufteilen in Beflirworter und Gegner der Erfahrungsbereichsgliederung und eine kriti-
sche Podiumsdiskussion simulieren; oder sie sollten im Rollenspiel die Argumente von
Befiirwortern und Gegnern von Notenzeugnissen darstellen.

Heide Bambach: [Ich wurde] von der Aufbaukommission eingeladen zu einer jener le-
genddren Auswahltagungen. Sie ist flir mich unvergesslich und riickblickend denke ich,
das Wichtigste an dieser Auswahltagung war vermutlich das social life jenseits der ei-
gentlichen Auswahlrunden: Beide Aufbaukommissionen wihlten sich unter den Bewer-
bern diejenigen, die am besten zu passen schienen fiir den Aufbau der Schulprojekte und
danach dann fiir die Praxis in Schule oder Kolleg — Mann oder Frau war damals egal.
Am Abend nach dem Fach-Gesprich gab es ein grofles festliches Abendessen im ZiF.
Es dauerte bis spdt in den Abend hinein, ich vergal beinah die Bewerbungssituation und
am Ende des Abends meinte ich, die Kommissionsmitglieder eigentlich alle schon ir-
gendwie zu kennen. Ich hatte das Gefiihl: Wenn man diesen Abend irgendwie gut liber-
standen hat, kann man darauf bauen, dass es auch am nichsten Vormittag bei der inter-
disziplindren Diskussion gut laufen wird.

Will Liitgert: Die Mitglieder der Aufbaukommission und wir Beobachter notierten kri-
tisch, wie die Bewerber sich in die Gruppendiskussionen einbrachten: Argumentierten
sie konkurrierend gegentiber ihren Mitbewerbern um dieselbe Stelle oder argumentierten
sie ausgleichend? Nahmen sie die Argumente von anderen auf oder wichen sie ihnen
aus? Versuchten sie dominant zu sein oder waren sie zuriickhaltend? Beharrten sie auf
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ihren Positionen oder konnten sie die Argumente der anderen in diese einbeziehen? Als
die Bewerberinnen und Bewerber am Nachmittag abgereist waren, fanden sich die Mit-
glieder der Aufbaukommission, von Hentig und wir Beobachter zu einer Auswertungs-
sitzung zusammen. Dabei fiel auf, dass die Einschitzungen zur Eignung der Bewerber
zwischen von Hentig und den meisten Mitgliedern der Aufbaukommission hdufig sehr
unterschiedlich ausfielen. Von Hentig votierte meist filir die dlteren Bewerberinnen und
Bewerber, die schon eine ausgeprigte Berufsbiografie vorzuweisen hatten, die Mehrheit
der Teilnehmer der Aufbaukommission hingegen votierten fiir die jiingeren Mitglieder
der Bewerbergruppe, weil sie ihnen offener zu sein schienen fiir die kiinftigen Aufgaben
der Laborschule.

Heide Bambach: Von den Kriterien fiir die Auswahl weiB3 ich erst, seit ich spéter selbst
bei der Auswahl neuer Kolleginnen und Kollegen mitentscheidend war. Die Auswahl-
entscheidung erfolgte im Konsens, fiir mich bis heute das Ideal fiir Entscheidungsfin-
dungen: Es wird nicht abgestimmt, sondern so lange miteinander bedacht, begriindet,
widersprochen, bis es zwischen allen an der Auswahl Beteiligten Konsens zu dem Be-
werber gibt. Jeder Bewerber hatte einen Paten, der anhand der Bewerbungsunterlagen
und aufgrund des Eindrucks vom Bewerber dem Plenum vortrug, warum er sich diesen
Bewerber als Mitarbeiter fiir seinen Erfahrungsbereich wiinscht — oder eben nicht. Gab
es darauthin Einwénde, wurde so lange diskutiert, bis man sich auf eine Weise einig war.
In meiner Erinnerung war das Konsens-Verfahren auch deshalb wichtig, weil auf diese
Weise jeder, der bei der Auswahl dabei war, Mitverantwortung fiir jeden Neuzugang
hatte. Mir zum Beispiel hat das spiter geholfen, mich daran zu erinnern, dass ich diesen
oder jenen Kollegen, den ich eigentlich gern wieder losgeworden wiére, ja doch einst
selbst mit ausgewdhlt hatte.

Will Liitgert: Die Diskussion zwischen dem Wissenschaftlichen Leiter und seinen Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeitern in der Aufbaukommission spitzte sich in einigen Féllen
dermaBen zu, dass das Ende der Debatte beschlossen wurde und von Hentig bei der Ab-
stimmung iiber die jeweiligen Einstellungen unterlag. Ich war {iber diesen Vorgang
hochst irritiert: Wie konnte es so weit kommen? Warum machte der Wissenschaftliche
Leiter kein Vetorecht bei der Einstellung neuen Personals geltend? Ich schaute in der
Verfahrensordnung der Aufbaukommission nach und siehe da, es war festgelegt, dass
bei Personalentscheidungen der Wissenschaftliche Leiter basisdemokratisch nur eine
Stimme hatte, so wie alle Mitglieder der Aufbaukommissionen auch. Diese Verfahrens-
ordnung galt auch bei den folgenden Erweiterungen der Aufbaukommission, die nach
Erdffnung der Laborschule das Kollegium der Lehrenden bildete.

Lilly Lange: Von der Laborschule habe ich kurz vor Ende des Lehrgangs in einer An-
zeige in der Zeitung gelesen und mich beworben. Als ich 1973 dann angefangen habe,
war die Aufbaukommission fiir die Laborschule ja bereits ein laufender Betrieb: Die
meisten hatten 1972 angefangen, obwohl das Projekt schon seit 1970 lief.

Will Liitgert: Ich habe in spaterer Zeit viel {iber diese Erlebnisse in der Aufbaukommis-
sion nachgedacht und erst in von Hentigs Memoiren einen Hinweis zur Aufschliisselung
meines Problems gefunden. Von Hentig schildert dort sein Verhalten in den Besetzungs-
kommissionen. Er verglich die Laborschule mit einem groflen Schiff, auf dem schub-
weise neue Matrosen angeheuert werden mussten. Unter diesen Matrosen wollte von
Hentig einer der Mitmatrosen sein, und nicht als Kapitdn Sonderrechte beanspruchen.
Dieses Bild des Mitmatrosen, das von Hentig fiir seine Person zeichnete, war in meinen
Augen schief. Jedes Schiff braucht einen Kapitdn, der seinen Kurs bestimmt, und das
Schiff Laborschule hatte einen Kapitdn: Hartmut von Hentig. Er war der Erfinder und
Griinder der Laborschule, er war der bekannte Professor der Pddagogik, er verfligte tiber
ein soziales Netz, das weit in die Wissenschaft, die Politik und die Medien reichte. Er
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dominierte die Publikationen zu seinen Schulprojekten. Kurz: von Hentig spielte in einer
ganz anderen Liga als alle seine Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter. Im Bild des Schiffs
gesprochen: Die Doppelrolle als Mitmatrose und Kapitdn barg eine grofle Spannung, die
der Wissenschaftliche Leiter und das Kollegium der Lehrenden der Laborschule unge-
16st durchleben mussten und Anlass fiir einen grolen Konflikt wurde.

3. Die Villa in der Dornberger Stral3e

Otto Herz: Ich war zwar Mitglied der neu gegriindeten Fakultit PPP, es gab aber damals
noch nichts in Bielefeld — auller einer Wiese, wo gebaut werden sollte.

Will Liitgert: Um mit der Arbeit beginnen zu kdnnen, wurde der Aufbaukommission eine
Villa am Nordhang des Teutoburger Waldes an der Dornberger Stralle angeboten, in der
vorher das Rektorat und die zentralen Dezernate ihre Arbeit verrichtet hatten. Etwas un-
terhalb der Dornberger Stral3e, in der Roonstrale, bezog die Arbeitsstelle Padagogik der
Fakultét fiir PPP ein groB3es, etwas abgewohntes, aber sehr bequemes Haus, von dem aus
man schnellen Schritts durch einen Garten in zwei Minuten die Villa in der Dornberger
Straf3e erreichen konnte.

sl

Abbildung 2: Die ehemalige Villa der Aufbaukommission, fotografiert im Friithjahr
2024 (Foto: Christian Timo Zenke)

Theodor Schulze: Nach etwa einem Jahr wurden die Aufbaukommissionen von Labor-
schule und Oberstufen-Kolleg schlielich in Bielefeld sesshaft. Zundchst kamen beide
Kommissionen gemeinsam in einer alten Villa unter Biumen in der Dornberger Straf3e
unter, die Aufbaukommission fiir das Oberstufen-Kolleg zog jedoch spiter in ein neueres
Gebidude in der Néhe der Stadtwerke um. In diesen Arbeitsstellen hatte dann jedes Mit-
glied einen festen Arbeitsplatz — meist zusammen mit einem oder mehreren Mitgliedern
der entsprechenden Kommission in einem Raum.

Luitbert von Haebler: Grundsitzlich haben sich alle Mitglieder geduzt. Nur Hartmut von
Hentig war nicht eingeschlossen — aber der war auch nicht oft anwesend. Der Umgang
war im Allgemeinen sehr offen, fast freundschaftlich. Morgens gegen elf traf man sich
zum Beispiel zum Tee und der eine oder andere hatte immer was zu diskutieren — und
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dann wurde eben mitdiskutiert. Es gab auch Leute, die sich regelméBig zum Kaffee-
kranzchen getroffen haben. Irene Below legte darauf sehr viel Wert. Die Kridnzchen hat-
ten dann immer ein bestimmtes Thema und fanden an unterschiedlichen Orten statt.
Dann hat einer immer ein Referat oder eine Fragestellung vorbereitet, die dann bespro-
chen wurden. Das war recht inhaltlich und politisch.

Hella Volker: Wir hatten wirklich Zeit, um iiber alle Dinge zu reden. Wir haben {iber
alles diskutiert, auch liber die Architektur, iiber die Lange der Stunden— jeder war iiberall
beteiligt und fiihlte sich verantwortlich. Wir haben die Curricula sehr stark in unter-
schiedlichen Teams geplant und diskutiert. Ich hatte keine Ahnung von Schule, ich hatte
alles andere gemacht, aber noch nicht an einer Schule unterrichtet. Dazu habe ich in der
Aufbaukommission ganz viel gelernt. [...] Man ging morgens hin und dann arbeitete man
entweder an seinem Schreibtisch oder man traf sich in verschiedenen Gruppen. Wir ha-
ben uns sehr gut verstanden, weil wir alle voller Neugier und Optimismus an unseren
Schulversuch herangingen und davon iiberzeugt waren, wir kdnnten und miissten alles
verdndern.

Gerhard Spilgies: Ein [...] durchaus reger Gedankenaustausch fand eher informell statt,
auBerhalb von Gruppen-Sitzungen, Vollversammlungen. Zum Beispiel erinnere ich
mich gerne an die Abendgespriche bei Maria Rieger iiber Robert Musil; oder an das
Seminar zu Thomas S. Kuhns ,,Struktur wissenschaftlicher Revolutionen® bei Prof. Lo-
renz Kriiger (Philosophische Fakultit der Universitit Bielefeld), das ich zusammen mit
Aufbaukommissionskollege Dietrich Georg besuchte.

Lilly Lange: Ich erinnere mich noch recht gut an meinen ersten Arbeitstag. Nach der
BegriiBung durch den damaligen Verwaltungsleiter zeigte er mir meinen zukiinftigen
Arbeitsplatz und fithrte mich durch die Villa. Es war noch ruhig, da die Wissenschaftli-
chen Mitarbeiter (kurz genannt WiMis) erst spéter eintrafen und nur die technisch-admi-
nistrativen Mitarbeiter/innen (kurz TAMs) anwesend waren.

Heide Bambach: Ein Traum von Arbeitsplatz — es war wirklich eine Villa! Unsere Tiiren
standen meist offen, wir waren frei zu erfinden und zu planen. Ob es téglich ein Plenum
gab oder nur nach Bedarf, wei} ich nicht mehr. Mittags ging es in Griippchen vom Berg
runter zum Essen in die Pddagogische Hochschule, und auch auf den Wegen wurde dis-
kutiert, erfunden, geredet, gestritten und manches wohl auch vorentschieden.

Jiirgen Funke-Wieneke: Der Arbeitsalltag in der Dornberger Strafle war gekennzeichnet
durch konzentrierte Arbeit in den mehrfach belegten Biiros, wobei man immer auch mit-
horte, was der Kollege oder die Kollegin gerade am Telefon zu sagen hatte, Ausspannen
mit ,,small talk* in der Cafeteria sowie den mittdglichen Gang zur Mensa der Universitét
durch den Oetkerpark.

Lilly Lange: Der Aufenthaltsraum mit kleiner Spiilkiiche befand sich im Keller, im Erd-
geschol3 war der grof3e Sitzungssaal, der ausgiebig genutzt wurde. Die Biiros waren vom
Keller bis zum Dach verteilt. Wahrend meiner Ausbildung zur Kaufmannsgehilfin hatte
ich es nur mit sehr aufgerdumten, sauberen Biiros zu tun. Doch hier schien in den Biiros
das heillose Chaos zu herrschen. Uberall stapelten sich Biicher und Papiere, standen Kaf-
fee- und Teetassen herum, in denen sich teilweise der Schimmel ausgebreitet hatte, oder
sie waren kurzerhand in Aschenbecher umfunktioniert worden. Die WiMis schien das
allerdings {iberhaupt nicht zu storen. Wie sie hier den Uberblick behielten, war mir ein
Ritsel, doch irgendwie schafften sie es. Auch im Aufenthaltsraum war es meistens ziem-
lich chaotisch.
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4. Arbeit an Rahmencurricula

Theodor Schulze: Die Hauptaufgabe der Mitglieder bestand [...] darin, fiir die zu einem
der diskutierten Lernziele gehdrenden Lernfelder ein Rahmencurriculum zu entwerfen
und zu begriinden. Wir nannten das ,,Curriculumkonstruktion®. Ein solches Rahmencur-
riculum fiir ein Lernfeld war etwas anderes, weiter und offener als ein Lehrplan fiir ein
Schulfach. Es orientierte sich nicht primér an einer Fachwissenschaft, sondern an Erfah-
rungsbereichen und Lernprozessen des menschlichen Lebens. Es bestand unter anderem
in einer Zusammenstellung oder einer Folge von Inhalten, Aufgaben, Situationen, Pro-
jekten, Perspektiven und Leitideen, die geeignet schienen, die im Lernziel angestrebten
Fahigkeiten und Kompetenzen herauszufordern oder anzuregen und weiterzuentwickeln,
zu verbessern und zu verstdrken.

Luitbert von Haebler: Unsere Hauptaufgabe in der damaligen Zeit war [...] das Verfassen
der Rahmencurricula. Die wurden dann gemeinsam streng diskutiert, in der ganzen
Runde, von allen Seiten. Das war sehr interessant, da wir so auch wirklich an Projekte
drangekommen sind, die iiber die Fachgrenzen hinausgingen.

Jiirgen Funke-Wieneke: Jeder, der das noch nicht abgeschlossen hatte, war beschéftigt
mit seinem ,,RAC* (Rahmencurriculum). Dieses musste fertiggestellt und zur Diskus-
sion im Plenum vorgelegt werden. Daher gab es auch immer wieder solche RAC-Dis-
kussionen. Man konnte sich dafiir auch von der Prdsenz in der Roonstrale befreien las-
sen, um in Ruhe an dem Text zu arbeiten (Schreibklausur).

Lilly Lange: [Es] mussten neue Curricula entwickelt werden, und die konnten nur durch
wissenschaftliche Forschung und Kreativitit entstehen. Die Ergebnisse ihrer Forschung
und Kreativitit diktierten die WiMis den Schreibkriften meistens auf Band, manchmal
aber auch direkt. Es gab unter den Schreibkriften auch eine Schreibmaschinenlehrerin,
Christine T. Sie war beim Schreiben sehr schnell und auch fehlerfrei. Da es noch keine
Computer gab, war es wichtig, dass beim Schreiben keine Fehler gemacht wurden,
konnte man sie doch nur sehr mithsam korrigieren oder die ganze Seite musste noch
einmal geschrieben werden.

Rudolf Nykrin: Daneben galt es, die Arbeit aller anderen Teammitglieder kennenzuler-
nen und die vielen ,,Papiere, die produziert wurden, zu studieren und in Konferenzen
zu diskutieren. So musste etwa jeder, der in den beiden Aufbaukommissionen mitarbei-
tete, von jedem anderen dessen ,,Rahmencurriculum® [...] lesen und bei der Diskussion
anwesend sein. — Und selbst ein solches Konzept schreiben! Das stand neben allem an-
deren fiir mich personlich im Mittelpunkt meiner Arbeit, es war eine unabwendbare und
von mir auch gerne angenommene Anforderung. Die entsprechende Schriftenreihe war-
tete darauf, geflillt zu werden. Wir mussten kein Vor-Konzept erarbeiten oder uns z. B.
von Hentig beraten lassen, sondern ich liel wie jeder andere mein RAC irgendwann in
die Postfiacher der anderen plumpsen.

Theodor Schulze: Fiir diese Aufgabe teilten sich die Aufbaukommissionen in eine Viel-
zahl kleiner Gruppen auf. Jede dieser Gruppen war zustindig fiir die Erarbeitung eines
Rahmencurriculums zu einem der angestrebten Lernziele und Lernfelder. Jedes Mitglied
bemiihte sich zunichst um einen eigenen Entwurf. Diese Entwiirfe wurden dann zu-
néchst in der Gruppe, dann im Plenum der Kommission vorgestellt, diskutiert, kritisch
beurteilt, tiberarbeitet und schlief3lich in einer besonderen Publikationsreihe ver6ffent-
licht.

Gerhard Spilgies: Soweit ich das wahrnahm, wurden die Rahmencurricula zunéchst
hauptséichlich in den sog. Schreibklausuren individuell ausgearbeitet und dann in Sitzun-
gen vorgetragen und diskutiert. Spiter wurde in regelmédfigem Turnus in
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Fachbereichssitzungen iiber Inhalte, Lernziele, Projekte, Personalien und dergleichen
beraten; die fanden reihum zuhause um 20 Uhr bei den Kolleg*innen statt.

Heide Bambach: Johanna Harders Rahmencurriculum lag vor und war von der Aufbau-
kommission diskutiert, ich glaube, die Gegenlese hatte Luitbert von Haebler. Solche
,»Gegenlesen" gehorten librigens zu den Sternstunden der Aufbaukommission: Wer fiir
das Konzept eines Bereichs verantwortlich war, hatte ein ,,Rahmencurriculum® hierfiir
zu schreiben und ging in ,,Schreibklausur”. Jemand aus einem anderen Erfahrungsbe-
reich machte Gegenlese, und von einem Kollegen aus dem eigenen Bereich gab es in
schriftlicher Form einen Kommentar. Block I — so der Name fiir Haus 1 in den ersten
Jahren — war tibrigens von Anfang an als eigener Erfahrungsbereich gedacht und be-
schrieben, analog zu den Erfahrungsbereichen im groflen Haus.

Theodor Schulze: Eine weitere Aufgabe war es zu iliberlegen, welche Arten von Situati-
onen es in einer Schule als Erfahrungsraum, die wir ja sein wollten, eigentlich geben
miisste, wenn man davon ausgeht, dass nicht nur unterrichtet wird, sondern dass man
auch irgendetwas tut — dass also etwas geschieht, dass man Erfahrungen sammeln kann.
Es ging darum zu iiberlegen, welche Arten von unterschiedlichen Situationen man ei-
gentlich in einer Schule herstellen kann: Da gibt es die Belehrung, da gibt es das gemein-
same Experiment, da gibt es den Schulgarten, da gibt es die Diskussionsrunde, da gibt
es das Gespréch iiber Probleme und dariiber, wie man Konflikte 16st, Selbstverwaltung,
Projekte und so weiter — also eine Vielfalt von Situationen, die etwas anderes sind als
nur Frontalunterricht im Sinne von ,,Ihr sitzt da und schlagt das Buch auf und hort zu!“.
Auf diese Weise hatten wir schlieBlich eine ganze Liste zusammengestellt von Situatio-
nen, die dann nachher in der Laborschule, in deren Schulleben, auch tatsdchlich realisiert
worden sind. Dazu gehorte zum Beispiel auch die Einrichtung der gemeinsamen Ver-
sammlung — oder auch des Morgenkreises —, in der die Gruppe sich selber miteinander
verstindigt und in der man Probleme, die auftauchen, gemeinsam bespricht.

5. Erste Konflikte — unter anderem um die Aufnahmeordnung

Jiirgen Funke-Wieneke: HvH [Hartmut von Hentig] war in dieser Zeit mehr oder weniger
,,unsichtbar. Er residierte in seinem Biiro in der Roonstrafle — unweit der Villa in der
Dornberger Strafle. Also war er sozusagen in ,,Reichweite”. Aber ich kann mich nicht
erinnern, dass er an den laufenden Tagesgeschéften beteiligt war. Bei Plenumssitzungen
und RAC-Diskussionen war er hin und wieder zugegen. Aber da ist meine Erinnerung
vielleicht schwach und triigerisch. Hingegen war er direkt und die ganze Zeit beteiligt
an den gruppendynamischen Sitzungen, die die gesamte Aufbaukommission unmittelbar
nach meinem Eintritt in einem auswartigen Quartier ,,durchmachte”. Es gab schon da-
mals Unstimmigkeiten, die man mit dieser Veranstaltung beheben oder bearbeiten
wollte.

Lilly Lange: Die Zusammenarbeit war nicht immer ideal, so gab es in den Sitzungen, die
wochentlich stattfanden, hitzige Diskussionen iiber kiinftige Lehrpldne. Aber sie mach-
ten auch viel Blodsinn. Sowieso wurde sich in den Sitzungen viel behakelt: Wir von der
Verwaltung waren da ja regelmifBig mit dabei, haben aber nur mit halbem Ohr zugehdrt
—und wenn es interessant wurde, dann auch mal richtig.

Gerhard Spilgies: Es traten einige Differenzen auf je groBBer die Gruppe wurde: zwischen
Neuankdémmlingen und den ,,Alten*, zwischen Frauen und Ménnern. Ich fand das nicht
so gravierend, eher normal. Und auch belebend und kreativ, sofern es nicht zu Feindse-
ligkeiten ausartete. Es kam dann ja zu einer Aussprache und ,,gruppendynamischen‘
Rollenspielen bei einem Betriebsausflug nach aulerhalb. Das hat etliche Wogen geglét-
tet.
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Jiirgen Funke-Wieneke: In der zweiten Auswahl waren vor mir eine Reihe neuer Mitar-
beiter eingestellt worden, die sich von den bereits vorhandenen nicht richtig gewiirdigt
und einbezogen flihlten mit ihren Anliegen und Ideen. Ich konnte das zu diesem Zeit-
punkt als ganz neuer Neuer nicht richtig verstehen, aber irgendwie war es doch ernst.
Nach meiner Erinnerung handelte es sich mehr um ein ,,Gefiihl“ als um ganz konkrete
Einzelheiten. Insbesondere betraf das Kollegen, die fiir den Bereich Laborschule ausge-
wihlt worden waren, namentlich Klaus Heidenreich, Gerd Biittner, Giinther S6nnichsen
und Rudolf Nykrin. Daher war auch der Versuch einer gruppendynamischen Kliarung
unternommen worden. Ich hatte nicht den Eindruck, als wenn durch diese Sitzungen eine
Klarung oder gar Behebung der Differenzen bewirkt worden wére.

Rudolf Nykrin: Hentig hat sich nie fiir mich erkennbar um die Musikkonzeption gekiim-
mert, sich nie aktiv eingeschaltet oder gar irgendeine Leitlinie oder Ahnliches vorgege-
ben. Ich glaube, es war ein starkes Vertrauen in die Konstruktivitit der Gruppe da und
in unsere Bereitschaft, offen zu sein und wechselseitig zuzuhdren. Allerdings hatten wir
,»Neuen“ bald den Eindruck, dass einige der Mitarbeiter*innen, die schon linger dabei
waren, sehr genau darauf achteten, dass gewisse Grundlinien immer mitbedacht wurden.
Dariiber gab es einige ernsthafte Diskussionen zwischen den ,,Alten” und den ,,Neuen®,
die dazu fiihrten, dass wir ,,Neuen® auf unsere Eigenstandigkeit und Eigenverantwortung
pochten und iiberdies darauf hinwiesen, dass wir eigentlich mehr Zeit fiir das eigene
Denken brauchten, als es die geforderten Arbeitsprozesse uns ermdglichten.

Luitbert von Haebler: Es gab einige, deren Interesse wirklich iiber den Rand des Lehrers
oder des Wissenschaftlers hinausging und die wirklich fasziniert waren, mit den Schii-
lern zu arbeiten. Und natiirlich wieder diejenigen, die die Laborschule eher benutzten,
um eine Laufbahn zu machen. Das hat man in den Sitzungen schon gemerkt, wenn sie
sich in den Vordergrund schoben oder vom Fach aus gingen, anstatt an die Schiiler zu
denken. Bei der VergroBBerung der Aufbaukommission im zweiten Halbjahr 1972 stellte
sich das dann noch mal deutlich heraus. Die ersten zehn haben da auch noch gut zusam-
mengehalten und sich sehr eingesetzt fiir die Ziele. Es gab — gerade am OS — viele, die
politisch sehr motiviert waren, und einige waren auch Kommunisten. Die Kollegen woll-
ten gerne das gesamte Konzept umkrempeln.

Heide Bambach: UnméiBig viel Zeit und Kraft beanspruchten im Jahr vor Schuler6ffnung
die Diskussionen und MaBinahmen zur Schiileraufnahme. Klar war, dass eine staatliche
Versuchsschule darauf achten muss, mit ihrer Schiilerschaft die gesellschaftliche Schich-
tung abzubilden. Also brauchten wir als Angebotsschule ein Instrument, das die Schii-
leraufnahme steuert. Fiir Johanna Harder, Elke Calliess und mich, also die fiir die Pri-
marstufe zustindigen Kommissionmitglieder, war selbstverstindlich: Kinder aus
Akademikerfamilien sollen nicht iiberwiegen, Kinder mit kdrperlichen oder psychischen
Beeintrachtigungen sollen nicht ausgeschlossen werden, gesellschaftlich benachteiligte
Kinder sollen bis zu einer vereinbarten Quote vorrangig aufgenommen werden, Kinder
mit Flucht- oder Migrationserfahrung bevorzugt aufgenommen werden und Kinder mit
nur einem erziechenden Elternteil eigens beriicksichtigt. Der entsprechende Fragebogen
schien aus unserer Sicht einfach zu sein.

Otto Herz: Als zu Beginn der 1970er Jahre deutlich wurde, dass wir auf dem Geldnde
der Universitit neu bauen wiirden, da haben wir zunichst einmal einen Schrecken be-
kommen. Der Schrecken war, dass wir plotzlich merkten: Wow, da freuen sich ja die
ganzen Universititsassistenten, dass sie ihre Kinder bei uns abgeben konnen, damit sie
selbst Karriere machen kdnnen. Dann aber hétten wir eine reine Versammlung von Aka-
demikerkindern. Wir waren aber Studentenrevolutiondre und kamen aus der proletari-
schen Bewegung — und jetzt sollten wir eine Schule griinden fiir Assistentenkinder?
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Nein, das ging nicht! Wir wollten doch eine Sozialrevolution machen fiir diese bundes-
republikanische Gesellschatft.

Heide Bambach: Schier endlos gestritten wurde iiber der Frage, welche Kinder in wel-
cher Weise ,,privilegiert* seien, unter- oder iiber-, wer aufgrund von was zur sozialen
Unterschicht zu zdhlen sei — zur unteren, mittleren oder oberen Unterschicht —, welche
Elternhduser zur unteren, mittleren oder oberen Mittelschicht zu zdhlen seien und welche
zur Oberschicht. Fiir den Vorsitzenden des Aufnahmeausschusses — vor seiner Zeit an
der LS war er evangelischer Pfarrer —und fiir seine Mitstreiter waren solche Einteilungen
unverzichtbar. In meiner Erinnerung wurde schlieBlich ein ungefihr sechsseitiger Fra-
gebogen daraus, bei dem nicht nur unterprivilegierte Eltern Hilfe zum Ausfiillen brauch-
ten.

Otto Herz: Wir wollten doch eine Sozialrevolution machen fiir diese bundesrepublika-
nische Gesellschaft. Und deswegen haben wir in ndchtlichen Diskussionen schlieBlich
den Beschluss gefasst, dass die Laborschule eine Kinderpopulation in der Nachbildung
der sozialen Zusammensetzung der Bevolkerung Nordrhein-Westfalens haben solle.
Vereinfacht gefasst: 50% Arbeiterkinder, 30% Mittelschicht, 10% Oberschicht, 10%
Sonderkinder. [...] Wir bekamen also einen Sozialschliissel, um nicht ein intellektuelles
Sonderklientel zu bekommen wie Waldorfschulen oder Montessorischulen. Wir waren
der proletarischen Gesellschaft eines Arbeiterlandes wie Nordrhein-Westfalen verpflich-
tet —und ich als Arbeiterkind meiner Herkunft nach natiirlich besonders.

Heide Bambach: Ich erzéhle davon vergleichsweise ausfiihrlich, um zu zeigen, dass sich
schon damals zwei der groBen Konflikte anbahnten — ndmlich der zur ,,Inklusion* — da-
mals hiel} es noch Integration — und der zur ,,Unterschichtsdidaktik. Dabei ging es um
die Frage, ob wir ausdriicklich vorrangig eine Schule fiir Unterschichtkinder sein wollen
mit einer hierfiir eigens konzipierten Didaktik. Soweit ich mich erinnere, waren die Aus-
einandersetzungen um die Hohe der Unterschicht-Quote letztendlich iiberfliissig. Denn
obwohl wir im Jahr vor Schuler6ffnung an mehreren Abenden in schulnahen Kneipen
um sogenannte Unterschichtfamilien geworben hatten, erreichten wir die vom Aufnah-
meausschuss durchgesetzte Quote nicht — sie entsprach ndmlich der soziodkonomisch
am stirksten belasteten Gesamtschule irgendwo in NRW. Aber Bielefeld war eben nicht
der Ruhrpott, und darum mussten wir wenig spéter die Schulbusrouten verldngern und
den Einzugsbereich fiir die Laborschule erweitern, um wenigstens annéhernd zu der von
uns gewiinschten Schiiler-Mischung zu kommen.

Wiltrud Dépp: Wir mussten [...] den Schulbeginn ja auf den unterschiedlichsten Ebenen
ganz praktisch vorbereiten und ich bekam den Auftrag, die tdgliche Route fiir den Schul-
bus zu planen. Die Kinder wohnten ja iiber das ganze Stadtgebiet verstreut und mussten
einzeln vor oder in der Néhe ihrer Wohnungen abgeholt werden. Und ich war gerade erst
nach Bielefeld gezogen und sollte schon eine optimale Fahrtroute entwickeln! Eigentlich
eine Zumutung! Es war zeitaufwendig und schwierig, weil ich die Stadt ja {iberhaupt
nicht kannte, aber ich machte mich natiirlich an die Arbeit, legte auch einen Plan vor,
der tauglich schien, und lernte dabei die Stadt wirklich ziemlich gut kennen mit ihren
sehr unterschiedlich gearteten Stadtvierteln. Woher unsere ,,Unterschichtkinder und un-
sere ,,Oberschichtkinder* kamen, hatte ich danach deutlich vor Augen.

Otto Herz: Also sind wir in die Arbeiterviertel gegangen, in die Kneipen, und haben den
Arbeitern erzahlt: ,,Eure Kinder sind nicht diimmer. Die miissen nicht auf eine Arbeiter-
klassenschule, auf die Hauptschule, sondern wir schaffen fiir euch eine Bildungsland-
schaft, wo eure Kinder aufblithen, ihre Féhigkeiten entwickeln in ihrer individuellen Be-
sonderheit.“ So sal} ich nachts mit den Arbeitern, hab mit ihnen gesoffen wie ein Loch.
Doch wir haben es hingekriegt, dass die allméihlich Zutrauen bekamen, ihre Kinder den
Verriickten da in der Universitit anzuvertrauen.
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Heide Bambach: Anstrengend und dhnlich ideologisch angeheizt wie die Diskussion um
Schichtkriterien verlief dann der Streit um die Frage, ob wir Kinder von Mitarbeitern
generell aufnehmen — ob nur die aus der LS oder auch die aus dem OS? Der Streit gehorte
zur Diskussion um Privilegierung, denn soziologisch betrachtet gehdren Kinder von
Lehrern zur oberen Mittelschicht, wiirden also — wenn sie nicht wie alle anderen ins
Losverfahren miissen — Kindern aus der Unterschicht moglicherweise den Platz wegneh-
men. Dieser Streit entschied sich, als LS-Kolleginnen und Kollegen, die zugleich Véter
oder Miitter waren, ihre Kiindigung voraussagten fiir den Fall, dass sie ihre eigenen Kin-
der in Halbtags-Regelschulen verkiimmern lassen sollen, wéhrend sie selbst fiir den Auf-
bau der LS als Ganztagsschule Zeit und Kraft aufbringen.

6. Bauplanung

Will Liitgert: Besonders dringlich erwies sich zudem die Bauplanung fiir die Schulpro-
jekte. Denn wenn man an einem baldigen Zeitpunkt der Erdffnung festhalten wollte,
mussten so schnell wie moglich alle relevanten Entscheidungen getroffen sein: von der
Standortbestimmung zum Raum- und Fldchenplan, vom Architektenentwurf bis zur be-
hordlichen Genehmigung und der Festlegung des Baubudgets, vom Bau des Gebédudes
bis zur Lieferung der Inneneinrichtung.

Theodor Schulze: Eine Weile hatten wir zundchst noch damit gerechnet, dass die frithere
Padagogische Hochschule irgendwo anders angesiedelt wiirde und wir dann dort, wo
heute der Fachbereich Gestaltung der Hochschule Bielefeld ist, also in der Lamping-
stra3e, einziehen wiirden. Dazu kam es allerdings nicht. Hentig hatte durchgesetzt, dass
die Schulen neu gebaut und auf dem Universitdtsgelédnde platziert werden sollten.

Otto Herz: Als klar war, dass wir als 6ffentliche Schule und nicht als Privatschule ge-
griindet werden sollten, war es Hentigs Idee, sich von der Stadt Bielefeld ein altes In-
dustriegebdude geben zu lassen — marode, herabgewirtschaftet —, so dass wir unseren
Schulentwicklungsauftrag als Regeneration der zusammengebrochenen Fabrikgebaude
verstehen und dort unsere Lernlandschaften einrichten konnten. Denn uns war klar, dass
es in unserer offenen Schule keine Klassenzimmer und so irgendetwas geben sollte, son-
dern offene Lernlandschaften. Das war unser Gedanke. Ich weifl nicht mehr aufgrund
welchen Details, aber am Ende haben wir doch keine alte Fabrik bekommen — was unser
Wunsch war —, sondern wir mussten aufs Unigeldnde ziehen, um dort die Schulen neu
aufzubauen. Deswegen begann die Griindung der Schulprojekte eigentlich auch mit ar-
chitektonischen Uberlegungen: Welche Lernriume, welche Aktivititsraume wollen wir
fiir diese besonderen Einrichtungen? Die Orientierung des Schulbaus am Gefdngnismo-
dell — Zelle neben Zelle, Schulzimmer neben Schulzimmer, alles ausgerichtet auf eine
Tafel — war fiir unsere Vorstellung so abwegig, dass es nicht infrage kam.

Luitbert von Haebler: Bei manchen Projekten war man [...] stirker involviert, wie zum
Beispiel bei der Baukommission. Die wurde gewdhlt, da die Gebédude ja ausgeschrieben
waren. Da wurde dann viel mit den Architekten zusammengearbeitet. Johanna Harder
wollte das ebenso libernehmen wie ich. Ich hatte aber schon ein bisschen Erfahrung mit
dem Thema Bau, weil ich mir mein zweites Studium durch Arbeit auf dem Bau verdient
hatte, und dann hat sie nachgegeben. Osterloff war auch in dem Bauausschuss, der hatte
sehr viel Ahnung und hat unter anderem auch das Meublement organisiert. Im Zuge die-
ses Ausschusses haben wir dann auch beschlossen, dass die Schule eine Gro3raumschule
werden soll. Ludwig Leo, ein unheimlich interessanter Berliner Architekt, hatte die Idee,
und die haben wir dann schlieflich ibernommen. Er hat das dann dem Bauausschuss
présentiert und dann der gesamten Kommission. Der Ausschuss hat sich dann im An-
schluss um die Einzelheiten gekiimmert.
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Theodor Schulze: Nach vielen Diskussionen, Uberlegungen und Besichtigungen von
Schulgebduden und Schulrdumen im In- und Ausland — insbesondere in skandinavischen
Léandern — entschieden sich die Mitglieder der Aufbaukommission und Hentig fiir das
Modell der GroBBraum-Schule ohne Klassenzimmer — ein Modell, das von dem Architek-
ten Ludwig Leo entworfen und betreut wurde.

Luitbert von Haebler: Wir haben [...] auch verschiedene Exkursionen unternommen, im
Inland und Osterloff auch im Ausland. Der hatte ja vorher acht Jahre in Helsinki gelebt.
Der Bau hat sich dann ja etwas verzdgert, aber man konnte sich das Endergebnis von
den Plénen her gut vorstellen.

"l i
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Abbildung 3: Die Laborschule wiahrend der Bauphase (Foto: unbekannt; Quelle: Uni-
versitdtsarchiv Bielefeld, SPM-1 0614)

Will Liitgert: Leo war ein architektonischer Tiiftler, der sich vollstindig auf das Schul-
konzept von Hentigs einliel und mit uns diskutierte, wie man den Open Space am besten
anlegen konnte. Doch dann passierte erneut etwas Furchtbares: Der Tiiftler machte zwar
einen ausgezeichneten Entwurf fiir eine Open-Space-Schule, aber fiir das gesamte Rie-
senplanungskonzept der Universitit Bielefeld war dieses Einzelvorhaben viel zu grof3
und viel zu teuer. Infolgedessen wurde der Bau der Laborschule an die Architekten-
gruppe ,,Planungskollektiv Nr. 1* iibergeben, die mit der Universittsarchitektengruppe
zusammenarbeitete. Diese Gruppe machte eine neue Planung, bei der sie 11 Prozent der
Flache einsparen musste. Das war ein Desaster fiir unsere Vorstellung von Open Space.
Den aus der Kiirzung entstandene Entwurf — insbesondere fiir das spétere Haus 2 — fand
ich daher auch schwierig. [...] Die Ausdriicke ,,Feld* (fiir die tiefer gelegten Unterrichts-
flachen) und ,,Wich* (fiir die die Felder umgebenden, leicht erhdhten Verkehrswege)
stammen zwar noch von Leo, aber diese Bezeichnungen sind das Einzige, was von ihm
in diesem Bauprojekt {ibriggeblieben ist. Der Entwurf der neuen Architektengruppe legte
Felder und Wiche ndmlich so an, dass die drei Unterrichtsfelder im Haus 2 der Labor-
schule — die sich im Oberstufenkolleg weiter fortsetzen — immer gleich aussahen. Es
ergab sich also eine Durchschnittsarchitektur, in die man auch eine Fabrik hitte rein-
bauen konnen. Der grofle Nachteil der Architektur war dementsprechend, dass die Schii-
ler keine altersgeméfBen und die Lehrer gar keine Riickzugsrdume hatten — alles war ein-
sehbar, alles war Offentlich. Die neue Architektur schaffte zwar die geforderte
Transparenz, aber keine Riickzugsrdume. Die Schiiler der Anfangsjahre haben diesem
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Mangel daher auch selbst Abhilfe schaffen wollen: Buden wurden gebaut und Ecken
wurden verbarrikadiert — alles, um sich abzuschirmen.

Wiltrud Dépp: Einfiihrend war [...] auch die Architektur der neuen Schule, die ja der
bauliche Ausdruck der Institutionsziele dieser Einrichtung darstellen sollte. Dass sie als
umbauter kommunikativer Raum den Anspruch sichtbar machen sollte, ein Haus fiir die
,,Polis* zu sein, fiir das Leben in der Demokratie zu erziehen und darum selbst wider-
spiegeln miisse, dass sie solidarisches Lernen in der selbstverwalteten und -verantwor-
teten Gemeinschaft, Diskursivitit, Flexibilitdt, Transparenz, Offenheit und Abbau von
Hierarchien ermogliche, dass sie also ein demokratischer Erfahrungsraum sein solle,
leuchtete mir sehr ein, auch die GroBraumkonzeption selbst, aber die bauliche Umset-
zung im grofen Haus fand ich wirklich ganz furchtbar. Kompensatorische Erziehung
schon und gut, aber musste dann ein fabrikartiges Gebaude als Ausdruck reiner Sach-
lichkeit und Funktionalitdt mit offen verlaufenden Réhren, Sichtbeton und Eisengelén-
dern gebaut werden, das ausschlieBlich als kommunikativer und kooperativer Raum kon-
zipiert war und die ,,Erfahrung von Natur, Umgebung, Wetter und Himmel aussperrte?
Auch das ganze Drumherum, den Schulgarten, den offenen Pausenhof usw. fand ich
technizistisch zugeriistet — im Schulgarten Betonplatten und abgezirkelte, grabartige
Beete — ich hatte vorweg ganz andere Bilder von einem schulischen Erfahrungsraum vor
Augen, als ich ankam.

Will Liitgert: Lediglich die Architektur des Haus 1 war anders: Johanna Harder hatte
durchsetzen konnen, dass hier eine Bauweise realisiert wurde, die — zumindest von ihren
Funktionen her — den Leo‘schen Gedanken nahe kam. Das betraf sowohl die Gliederung
des Gebdudes — die in den Ebenen viel differenzierter ausgefiihrt ist als im Haus 2 — als
auch dessen AuBlenbezug. Wenn man durch das leere Gebdude geht, spilirt man auch
gleich, dass im Haus 1 eine andere Pddagogik stattfinden kann.

Wiltrud Dopp: Gliicklicherweise war das Haus 1 im Gegensatz dazu zwar auch als Grof3-
raum konzipiert, aber es war dabei auch auf Wohnlichkeit, Asthetik, Tageslicht, Hellig-
keit und Zugang zur Natur geachtet worden. Das schrige Dach wirkte nicht hallenartig,
sondern an jeder Stelle auch schiitzend und bergend. Dort fiihlte ich mich sofort wohl.
Und dort begann auch meine praktische Einfiihrungsphase.

Heide Bambach: Wie diese zuvor noch nicht dagewesene Architektur zu beleben sein
wiirde, mussten wir erst lernen, das wussten wir. Zu dritt und natiirlich auch jede fiir sich
haben wir versucht uns vorzustellen, wie es werden konnte, und waren, glaube ich, selbst
méchtig angetan von den Freiheiten, die unsere Schiilerinnen und Schiiler in unserer
Schule haben wiirden.

Wiltrud Dopp: Die Flachen mussten eingerichtet werden und ich musste mich dafiir mit
meiner Teampartnerin Elke Callies verstindigen, welches Raumprogramm und welche
Materialien fiir welche Pddagogik den geeigneten Rahmen abgeben wiirden. Jedes Team
verstdndigte sich dariiber unabhéngig voneinander. Wir beide redeten dariiber zwar auch
aufunseren Teamtreffen, aber ich erinnere mich auch, dass wir stundenlang nebeneinan-
der auf unserer Fliche saBBen, Rollen an die neu gelieferten Schriankchen schraubten,
Bretter einlegten und dabei intensive Gesprache nicht nur {iber unsere padagogischen
Vorstellungen fiihrten, sondern uns auch unsere Lebensgeschichten erzéhlten und uns
dariiber auch personlich anniherten und anfreundeten. Gerade dies war fiir mich in der
Ankommenssituation sehr wichtig, denn ich hatte ja mein ganzes soziales Netz zuriick-
gelassen und brauchte und wiinschte mir in der ,,Fremde* natiirlich auch wieder einen
personlichen Anschluss. Dass ich bei solchen informellen Gesprachen auch nach Hin-
tergrundinformationen zu Personen und mich schon teils arg verwirrenden Vorgingen
fragen konnte, war ebenfalls zur Einfiihrung sehr wichtig.
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7. Die Eroffnung

Rudolf Nykrin: Die Zeit verging schnell. Eher als vorgestellt wuchsen auf dem Bauge-
lande die Schulgebdude. Wir mussten uns nun z. B. auch mit Einrichtungsfragen befas-
sen, bis hin zu Steckdosen. Dann tauchten die Schiiler am nahen Zeithorizont auf — zu-
nédchst als unbekannte Personlichkeiten, die nach einem Sozialschliissel ausgewéhlt
wurden. Mit welchen Inhalten wiirde ich diese Kinder unterrichten? Das fragte ich mich,
wie es auch andere fiir sich taten. Ich hatte kaum Unterrichtsrepertoire — andere, éltere
Kolleg*innen, so mein Musik-Kollege im Oberstufen-Kolleg, hatten da mehr Fundus.
Es war fiir mich, heute offen gestanden, eine schwierige, manchmal wohl auch bedngs-
tigende Zeit.

Hella Vilker: [Am] 9. September 1974 ist die Schule eréffnet worden. Damit war die
Aufbaukommission zu Ende — danach gab es noch die padagogischen Konferenzen, und
vor allem die inhaltlichen Diskussionen in den Erfahrungsbereichen und in den Stufen-
bzw. Jahrgangsteams. Alle Lehrer und die beiden ersten Jahrginge haben zuerst einmal
auf einem Feld gesessen und dort haben wir alle in vielen Konferenzen und Ausschiissen
miteinander gesprochen. Hentig hat uns alle begriiit und dann wurden die Gruppen ein-
geteilt.

Heide Bambach: Der Eroffnungstag war ein hinreilendes Fest, schon damals vergleich-
bar bedacht gestaltet und improvisiert wie seither alle Laborschulfeste. Mit Kassettenre-
corder in der Hand — Musik war eine Ouvertiire von Rameau — sind wir von der festlichen
Flache 3 im Haus 1 durchs ,,gro3e Haus* gezogen, und die ,,GroBBen* aus den Jahrgiingen
5 und 7 machten Spalier. Im Haus 1 war alles iibergliicklich und festlich. Auch die Son-
nenblumen spielten da schon eine Rolle.

Luitbert von Haebler: Die Eroffnungsfeier war auch ein richtiges Fest. Theo Schulze hat
alle Kinder portraitiert, die Stimmung war sehr gut. Eigentlich sollte die Eroffnung ja
frither stattfinden, aber das hat sich noch mal verschoben, weil einige Mobel nicht ge-
kommen sind. Die Stithle zum Beispiel. Das war ganz schon viel Arbeit.

Otto Herz: [Ein] groBartiges Fest. [Ein] groBartiges Fest. Erst vor Kurzem, im Sommer
2023, war ich als Gast bei der Einschulung der neuen ,,Nuller* an der Laborschule wieder
einmal dabei — und da standen vor mir wieder die Bilder von damals, wie die kleinen
Kinder kamen. So unterschiedlich und so fréhlich, so was Verriicktes.

Heide Bambach: Es war [...] alles sehr festlich, angefangen von den Schultiiten, die wir
Lehrerinnen aus iibergroBen Bogen Tonpapier abends gedreht und beklebt hatten — es
waren liebevoll gestaltete Kunstwerke und die gemiitlichen Abende hierfiir steigerten
unsere Vorfreude. Meine Glite, was hatte ich fiir Herzklopfen — ich glaube, die andern
auch! Eine solch ganz und gar andere Schule zu erdffnen ... da springt man ja auseinan-
der vor Gliick! Hentig hat damals die neuen Kinder mit einer bezaubernd zugewandten
Rede begriiit, und dies von da an in jedem Jahr. Beim ersten Mal hatte er, glaube ich,
einen Umhang von einer Afghanistan-Reise seines Vaters an, jedes Jahr war es dann
etwas anderes, das mit seinem Leben zu tun hat. Nach der Rede begriifite er jedes Kind
mit Namen, dann gingen sie als Gruppe mit ihrer Betreuungslehrerin zum festlichen
Friihstiick, alles dhnlich, wie es wohl noch heute nach 50 Jahren ist.

Jiirgen Funke-Wieneke: Auf meiner Seite war es die pure Vorfreude, dass es ,,losgeht®.
Wir hatten so viel geplant, beschafft, vorbereitet und ausgedacht, das sich nun in der
Wirklichkeit bewdhren sollte und musste. Es war auch so, als wenn man in eine neue
Wohnung kommt. Alles riecht noch frisch und ungebraucht, alles wartet auf seinen Ein-
satz und seine Funktion. Das war schon mehr als jeder Anfang, dem ein Zauber
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innewohnt. Es war ein besonderes Gefiihl, in eine Schulreform einzusteigen, von deren
Giite und Gelingen ich stark iiberzeugt war.

Gerhard Spilgies: Na ja, ,,endlich kam Leben in die Bude*! Die Méddchen und Jungen
lernten uns Erwachsene und sich untereinander kennen, die ungewohnte Schularchitek-
tur (keine Klassenzimmer), die nahe Universitit usw. Es war eine positive Aufbruchs-
stimmung, allenthalben eine grole Empathie zwischen Jung und Alt.

Jiirgen Funke-Wieneke: Wir hatten zuvor in verschiedenen Elternversammlungen fiir die
Interessenten fiir die Schule und ihr neues Curriculum geworben, ohne dass wir wissen
konnten, wer dann schlielich das Los gezogen bekam. So war die erste Begegnung ge-
préagt von Vorfreude, Neugier und Erwartung. Und diese Erwartung war schon sehr kon-
kret auf den Unterrichtsstoff und die Unterrichtsvorginge ausgerichtet. Ich war eher
iiberzeugt von dem, was wir nun beginnen wiirden, als dass ich von einem Moment der
Unvorhersehbarkeit sprechen wiirde.

Rudolf Nykrin: Der groe Sprung von theoretischen Vorsétzen zu konkreten praktischen
Impulsen wurde fiir uns alle erfahrbar. Ich entwickelte erste eigene Materialien fiir den
grundlegenden Umgang mit Musik [...]. Ich stellte mir vor, wie ich auch zeitgeméfe
Instrumente ins Spiel bringen wiirde, die ich flir meinen Bereich beschaffen lie3: Schlag-
zeug, E-Gitarre und Latin Percussion im Unterrichtsraum — so etwas war damals neu und
ziemlich vorbildfrei.

Wiltrud Dopp: Wie zu erwarten, haben die Kinder das Haus und ihre Fléche auf kreative
Kinderart sofort ,,in Besitz genommen* und sind auf Entdeckungsreise gegangen, indem
sie jeden Winkel erkundeten und alle Spiel- und Tobemdéglichkeiten in diesem groflen
und anfangs ja noch ziemlich leeren Haus auf ihre neugierige Art untersuchten und im-
mer neue Arten des Umgangs damit fanden, die meist von denen abwichen, fiir die sie
vorgesehen waren.

Heide Bambach: [Wir wollten] herausfinden, wie ein Schultag gestaltet sein muss, der
so offen ist wie moglich und zugleich notwendigen Halt und Ordnung bietet.

Wiltrud Dopp: Bei dem Versuch, unsere hochfliegenden Vorstellungen jeweils ,,auf den
Teppich zu bringen®, erlebten wir durchaus viele Uberraschungen. Aber nicht nur die
Kinder verhielten sich oft anders als erwartet, sondern auch die eigenen Vorstellungen,
wenn sie nicht mehr nur im Gesprich iiber ,,beschriebenes Papier ausgetauscht, sondern
in Praxis umgesetzt werden sollten.

Heide Bambach: Von den daraus entstehenden Konflikten im Eroffnungsjahr erzéhle ich
nachher.
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Sehr geehrte Frau Ministerin Dorothee Feller,

liebe Schiiler*innen, liebe Eltern,

sehr geehrter Pit Clausen und sehr geehrte Frau Angelika Epple,
lieber Rainer Devantié und Lutz van Spankeren,

liebe Annette Textor und Martin Heinrich,

liebe Kolleg*innen:

Ich bedanke mich fiir die Einladung zu diesem Vortrag und mache vorweg drei Anmer-
kungen: Erstens: Mein Zwillingsbruder Meinert Meyer war Mitglied im Wissenschaftli-
chen Beirat des Oberstufen-Kollegs, ich im Beirat der Laborschule. Leider ist mein Bru-
der vor fiinf Jahren gestorben. Lebte er noch, hitte ich darum gebeten, dass wir beide
diesen Vortrag zusammen halten. Zweitens: Es ist einfach, die zum Teil beeindrucken-
den Leistungen der zwei Versuchsschulen in den vergangenen 50 Jahren aufzulisten —
es ist deutlich schwieriger, die Zukunftschancen auszuloten. Ich will beides versuchen.
Drittens: Ich habe zwolf Abschnitte flir meinen Vortrag vorbereitet. Aber keine Angst:
Ich werde mich an das Zeitlimit von 30 Minuten halten.!

1. Der 9. September 1974: ,,Und jedem Anfang wohnt ein Zauber
inne*

Das Oberstufen-Kolleg wurde, wie von den Vorredner*innen bereits gesagt, am
9.9.1974, und zwar um 9:09 Uhr hier auf dieser Forumsflache erdffnet. Hartmut von
Hentig begriiite alle Kollegiat*innen. Ich zitiere zwei Sdtze seiner Ansprache, abge-
druckt im Westfalenblatt vom 10. September 1974:

,,Wir miissen in einer freien Gesellschaft, wenn sie denn den Namen verdient, den immer
neuen Versuch machen, die Menschen selber zu befreien. Frei sein heif3t anspruchsvoll, be-
wusst, kompetent, zu Umstellung und sinnvollem Risiko bereit, leistungsféhig und politisch
sein.” (zit. nach Jung-Paarmann, 2014, S. 111)

Das Zitat kann als Motto fiir die gesamte Geschichte der zwei Versuchsschulen genom-
men werden. Der dialektische Widerspruch von Fiithrung und Freigabe durchzieht die
Entwicklung der Schulen vom ersten Tag an — nicht nur im Umgang der Lehrer*innen
mit ihren Schiiler*innen, sondern auch und besonders konfliktreich im Umgang der Kol-
legien mit den wechselnden Dienstherr*innen. Den Theorierahmen fiir dieses Bildungs-
verstdndnis lieferte u.a. das damals viel beachtete Hentig-Buch ,,Systemzwang und
Selbstbestimmung’ (1968).2

150 Meter weiter fand einige Tage spéter die Eroffhungsfeier der Laborschule statt,
die Heide Bambach, Mitglied der Aufbaukommission und spétere Abteilungsleiterin
Grundschule, noch lebhaft in Erinnerung hat. Ich zitiere:

,.Der Eroffnungstag war ein hinreiBendes Fest, schon damals vergleichbar bedacht gestaltet
und improvisiert wie seither alle Laborschulfeste. — Meine Giite, was hatte ich fiir Herzklop-
fen — ich glaube, die andern auch! Eine solch ganz und gar andere Schule zu erdftnen ... da
springt man ja auseinander vor Gliick!“ (Bambach, 2024, S. 203)

! Ich danke Jupp Asdonk, Heide Bambach, Christine Biermann, Rainer Devantié, Michaele Geweke, Helga

Jung-Paarmann, Josef Keuffer, Gaby Klewin, Lutz van Spankeren, Annette Textor und Christian Timo
Zenke fiir die kritische Durchsicht des Manuskripts und viele Hinweise. Bei der hier vorliegenden Ver-
schriftlichung handelt es sich um eine erweiterte Fassung des am 09.09.2024 gehaltenen Vortrags. Das
Titelbild zeigt Hilbert Meyer bei seinem Festvortrag (Foto: Leo Knauf; Quelle: Wissenschaftliche Ein-
richtung Laborschule.)

Es wurde von vielen Lehrer*innen der LS und des OS sehr geschitzt. Fiir einige war es ,,die Bibel“ — so
Helmut Schmerbitz (2024, S. 261).
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Abb. 1: Heide Bambach als Primarstufenleiterin bei der Einschulung. Foto: Ernst Herb

Um das Gliick komplett zu machen, bekamen alle
,»Nuller (die neu Eingeschulten) eine Sonnen-
blume iiberreicht (siche Abb. 1).?> Das wurde zu
einem festen Ritual im Haus 1, das bis heute fort-
gefiihrt wird. Das aktuelle Foto (siche Abb. 2)
vom August 2024 zeigt Nicole Freke, Leiterin der
Primarstufe, und den Nuller Noah.

Ein erstes Zwischenfazit mit zwei Zeilen aus Her-
mann Hesses Gedicht ,,Stufen”: ,,Und jedem An-
fang wohnt ein Zauber inne, der uns beschiitzt
und der uns hilft, zu leben.” (Die zweite Zeile
wird gern vergessen — sie ist die wichtigere!)

Abb. 2: Nicole Freke und Schiiler Noah bei
der Einschulungsfeier 2024. Foto: Jessica
Alhorn

2. Der grof3e Aufbruch und sein jihes Ende

Zu Beginn der 70er Jahre herrschte im deutschen Bildungssystem eine Aufbruchsstim-
mung, an die ich mich noch sehr genau erinnere*, die aber heutigen Erstsemestern kaum

Das Foto ist einige Jahre spéter von Ernst Herb aufgenommen worden.

Ich habe im Sommersemester 1967 mein Promotionsstudium an der Freien Universitit Berlin bei Herwig
Blankertz begonnen, just in dem Moment, in dem dort die westdeutsche Studentenrevolte begann. Ich
habe als neugierige oldenburgische Landpomeranze erstaunt auf das wagemutige Treiben geschaut und
keine Demo (gegen den Schah von Persien oder gegen Axel Springers Presseimperium) ausgelassen.
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mehr zu vermitteln ist. Willy Brandts Maxime ,,Mehr Demokratie wagen™ lieferte den
Rahmen und der ,,Strukturplan® des Deutschen Bildungsrats die Vorlage fiir zahlreiche
Auf- und Umbriiche im Bildungssystem — so auch in Bielefeld. In Diisseldorf amtierte
Johannes Rau als Wissenschaftsminister. Er war offen fiir Experimente. Ohne ihn wiren
die Schulen nicht gegriindet worden. Und ohne ihn hétten sie die ersten flinf Jahre nicht
iiberlebt!

Hartmut von Hentig (Abb. 3) erhielt die erste Pa-
dagogikprofessur an der neu gegriindeten Bielefel-
der Fakultdt PPP fiir Pidagogik, Philosophie und
Psychologie und setzte in seinen Berufungsver-
handlungen durch, dass eine Laborschule und ein
Kolleg gegriindet wurden. Lieber Herr von Hentig:
ich erlaube mir, Sie im Vortrag jeweils kurz HvH
zu nennen, auch wenn die Schiiler*innen Sie wegen
Threr Fliege zumeist als Mr. Propeller bezeichnet
haben. Aber das steht mir nicht zu!> Sie sind Griin-
dungsvater, Leiter und Mentor der Schulversuche.
Dafiir gebiihrt Ihnen Dank und gro3e Anerkennung.
Alle in dieser Festversammlung Anwesenden wis-
sen, dass es vor vierzehn Jahren erhebliche Ausei-
nandersetzungen iiber Ihre in der Siiddeutschen Zei-
tung  verdffentlichten AuBerungen zu den
Verfehlungen von Gerold Becker gegeben hat. Eine
erste Aufarbeitung, die wissenschaftlichen Ansprii-
chen gentigt, hat Christian Timo Zenke, Mitglied
fier Wissenss:haftlic.hen Einrichtung Laborschule, Abb. 3: Hartmut von Hentig, Foto:
in seiner Dissertation (Zenke, 2018) geliefert.® fyjjpert Meyer
Mehr dazu sage ich heute nicht, weil die Griin-
dungsgeschichte der Bielefelder Schulen von dieser
Auseinandersetzung nicht tangiert wird.

Das Vorbild der Versuchsschulen war die 1896 von John Dewey in Chicago einge-
richtete universititseigene Laboratory School. Es gibt sie bis heute. Sie will Selbstver-
trauen, Neugier und Kreativitdt ihrer Schiiler*innen fordern. Sie setzt auf Diversitit und
forschendes Lernen. Aber natiirlich wurde die Laboratory School nicht einfach abgekup-
fert.” Vielmehr sind zwei eigenstindige, aber miteinander verflochtene Schulkonzepte
entstanden. Sie wirken auf mich wie ein Gesamtkunstwerk mit eingebautem Turbo, der
allerdings hin und wieder ausgebremst wird.

Aus dem grolen Aufbruch der Bildungsreform vom Anfang der 70er Jahre ist nicht
viel geworden. Die Idee des Bildungsrats, in der Bundesrepublik flichendeckend Inte-
grierte Gesamtschulen einzufiihren und auch die Sekundarstufe II integrativ zu gestalten,
scheiterte am Widerstand der Gymnasiallobby — und das bis heute! Die hoch gelobte und
von der Kultusministerkonferenz, von der VW-Stiftung und anderen gepuschte Curricu-
lumforschung brach nach wenigen Jahren in sich zusammen. Herwig Blankertz, damals

RegelmidBig ging ich zu den Teach-Ins in den Henry-Ford-Bau und habe die knarzende Stimme von Rudi
Dutschke immer noch lebendig im Ohr.

Leider war HVH — im Alter von 98 Jahren — nicht piinktlich in Bielefeld zur Festveranstaltung angekom-
men. Ich habe die personliche Anrede dennoch fiir diese gedruckte Verdffentlichung beibehalten.

Einen kaum mehr als wissenschaftlich zu bezeichnenden Verriss der HvH-Rolle hat Jiirgen Oelkers (2016)
in seinem Gerold-Becker-Buch verdffentlicht.

HvH hat zu Recht darauf hingewiesen, dass in einem deutschen Reformkonzept nach 1945 — anders als in
Deweys Buch ,,Democracy and Education (1916) — die Katastrophe des Nationalsozialismus mitbedacht
und die Folgen fiir das Demokratieverstidndnis ausgelotet werden miissen.

6
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in NRW der wichtigste Antipode HvHs, hielt 1978 in Tiibingen auf dem Kongress der
Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) den Eréffnungsvortrag mit
dem Titel ,,Handlungsrelevanz padagogischer Theorie. Selbstkritik und Perspektive der
Erziehungswissenschaft am Ausgang der Bildungsreform®. Er stellte — sicherlich auch
aufgrund seiner Erfahrungen mit Schulversuchen in NRW — die Uberforderung der Cur-
riculumforschung durch Schulverwaltung und Wissenschaft fest und ldutete das Ende
der Bildungsreformphase ein (Blankertz, 1978).% Auch der im selben Jahr, also 1974,
gestartete Oldenburger Modellversuch zur radikalen Reform der Lehrer*innenbildung
(Meyer, 2024b) wurde sieben Jahre spiter wieder abgebrochen. — Der Schwung der frii-
hen Jahre war verflogen.

Ein zweites Zwischenfazit lautet: Carpe diem! Nur zu Beginn der 70er Jahre gab es im
Bildungssystem der Bundesrepublik ein schmales Zeitfenster von fiinf Jahren, in dem es
moglich war, derart radikale Experimente wie die Bielefelder Versuchsschulen oder die
Glocksee Schule Hannover zu starten.

3. Glaserne Schulen — 1n stiirmischen Zeiten

Keine andere mir bekannte Schule hat derart umfassend und in den Anfangsjahren scho-
nungslos ihr Innenleben nach auBlen gekehrt, wie dies die zwei Bielefelder Schulen getan
haben. Ein Paradebeispiel fiir Schonungslosigkeit lieferte der sogenannte Buchkonflikt.
Er ist zu einem traumatischen Bestandteil des ,,kollektiven sozialen Gedichtnisses*
(Assmann & Holscher, 1988, S. 37) der Laborschule geworden.’

Was war passiert? Zehn Kolleg*innen hatten 1977 heimlich — ohne es im Kollegium
und schon gar nicht mit HvH abgestimmt zu haben — bei rororo eine kritische Analyse
der auseinander driftenden Vorstellungen zur Weiterentwicklung der Laborschule ver-
offentlicht (Lehrergruppe Laborschule, 1977).!° Die Vorwiirfe der ,,neuen Linken** im
Kollegium an die ,,alten Rechten*'" waren heftig und zum Teil vernichtend. Die Au-
tor*innen klagten, dass die HvH-Fraktion einem historisch iiberholten biirgerlichen In-
dividualismus huldige. Sie forderten stattdessen eine politisch ausgewiesene ,,Arbeiter-
kinderdidaktik* (Gorlich, 1977) und stellten in der Schulversammlung den Antrag, dafiir
Sorge zu tragen, dass 60 Prozent der Kinder aus der Unterschicht aufgenommen werden
(Rosenbohm, 2024, S. 277). Das fiihrte u.a. dazu, dass viele Kolleg*innen aus der Auf-
baukommission abends durch einschligige Kneipen zogen, um Unterschichteltern anzu-
sprechen und fiir einen Schulbesuch zu gewinnen. Demgegeniiber bestand die HvH-
Fraktion darauf, eine Schule fiir alle Kinder und Jugendlichen aufzubauen und die dafiir
erforderliche Didaktik der Vielfalt zu entwickeln. Ein Kompromiss schien unméglich,

Ich wei} nicht, ob HvH damals in Tiibingen dabei war — wenn ja, so wird er sich gedacht haben, dass er
das alles so hat kommen sehen. Er war ja ein deutlicher Kritiker der fiir ihn szientifisch iiberhéhten Cur-
riculumforschung und forderte eine erfahrungsbasierte Wissenschaft. Deshalb waren die Versuchsschulen
ja auch als praxisnahe Curriculum-Werkstétten konzipiert. Nachzulesen ist das u.a. im Hentig-Buch ,,Er-
kennen durch Handeln* (1982), in dem er auch (a.a.O., S. 34 f.) einen Verriss meiner Doktorarbeit zur
Einflihrung in die Curriculum-Methodologie (Meyer, 1972) vornahm. Meyers Buch sei ein Paradebeispiel
fiir Praxisirrelevanz — aus meiner heutigen Perspektive ein berechtigtes Urteil!

Das siecht man auch daran, dass im Band ,,Im Alltag der Reform* (Zenke et al., 2024) nahezu alle Inter-
viewpartner:innen auf diesen Konflikt zu sprechen kommen.

10 Im Band Zenke et al. (2024) wird abweichend berichtet, dass HvH schon vor der Verdffentlichung infor-
miert worden war (Rosenbohm, 2024, S. 281).

Es gab drei Fraktionen: die HvH-Truppe, die gewerkschaftlich bis kommunistisch orientierte Fraktion,
der die Mehrzahl der Buchautoren angehorte, und die sogenannten ,.freischwebenden Arschlocher®, die
sich z.T. selbst so titulierten und je nach Sachlage Position bezogen (Rosenbohm, 2024, S. 284 f.; Bier-
mann, 2024, S. 348 f.). ,,Rechts* war HvH aber beileibe nicht (siche Koch-Priewe, 2024). Solche Etiket-
tierungen waren damals im Uni-Betrieb iiblich. Sie sind mir aus den Griindungsjahren der Oldenburger
Universitét bestens vertraut (vgl. Meyer, 2024b).
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ein Oktroi durch die Wissenschaftliche Leitung ebenso wenig, weil HvH schon zu Zeiten
der Aufbaukommission darauf verzichtet hatte, als Versuchsleiter Entscheidungen ,,von
oben” durchzudriicken. Deshalb rief er die Schulversammlung ein und erklirte, dass die
Verbffentlichung eine so massive Verletzung des von ihm verfochtenen Konsensprinzips
der Entscheidungsfindung sei, dass er von seinem Amt als Wissenschaftlicher Leiter zu-
riicktreten miisse. Aber das war nicht das letzte Wort. Otto Herz (2024, S. 103), damals
HvHs personlicher Assistent (siche Abb. 4), berichtet: ,,24 Stunden spéter klingelte das
Telefon bei Hartmut von Hentig. Johannes Rau am Apparat. Er sagte: Kommen Sie nach
Diisseldorf! Wir zwei fuhren hin und Rau sagte: Herr von Hentig, wenn Sie als Wissen-
schaftlicher Leiter zuriicktreten, schlieBen wir diese Schulen. Am Morgen danach rief
HvH erneut alle Kolleg*innen zusammen und erklirte seinen Riicktritt vom Riicktritt.

i

Abb. 4: Otto Herz (links) im Rahmen einer Konferenz zum ,,Buchkonflikt“. Foto: unbekannt; Quelle:
Universititsarchiv Bielefeld, SPM-I 1450-06

4. Konflikte, Niederlagen und Losungen

Wie ging es weiter? Man raufte sich, was die hausinternen Konflikte anging, notgedrun-
gen zusammen. Man stellte fest, dass es keine von jeder Lehrperson im Gleichschritt
einzuhaltende Paddagogik geben miisse, und kimpfte dann umso heftiger mit dem Dienst-
herrn um die Beibehaltung der 1974 von Johannes Rau zugesicherten Schulautonomie —
allerdings fast immer ohne Erfolg. Ich nenne die wichtigsten Konfliktpunkte:

1) Schon vor Start des Oberstufen-Kollegs wurde klar, dass HvHs Idee, in Deutschland
Colleges nach US-amerikanischem Vorbild einzufiihren und dafiir in Bielefeld den
Prototypen zu entwickeln, in der KMK nicht durchzusetzen war (vgl. Liitgert &
Kleinespel, 2024, S. 36; Koch-Priewe, 2024). Die Landesregierung in Diisseldorf
zog das von Herwig Blankertz aus Miinster entwickelte Kollegschulkonzept vor, in
dem die gymnasiale Oberstufe mit den Berufsbildenden Schulen und nicht mit der
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2)

3)

4)

5)

6)

7)

Eingangsphase der Hochschulen fusioniert werden sollte.” Eine der ganz wenigen
Schulen, in denen die Umsetzung des Konzepts gelungen war, war das Berufskolleg
in Bethel/Bielefeld, an das die LS jahrzehntelang viele Absolvent*innen geschickt
hat.

Die Bielefelder Schulen wollten basisdemokratisch arbeiten, die Personaleinstellung
selbst vornehmen und ihre kollektive Leitung aus den eigenen Reihen wihlen. Zu
Beginn wurde das auch so praktiziert, dann aber Schritt fiir Schritt zuriickgenom-
men.

Anfang der 90er Jahre wird das Lehrerforschermodell — ein zentraler Baustein der
Versuchsschulen — an der Laborschule grundiiberholt, ab dem Forschungs- und Ent-
wicklungsplan 2006-2008, also deutlich spiter, auch am Oberstufen-Kolleg. Die
pauschale Freisetzung der Lehrenden flir Forschungszwecke und ohne Berichts-
pflicht wird aufgehoben und ein neues Modell der projektbezogenen Forschungs-
und Entwicklungsplanung eingefiihrt. Es gibt massive Kiirzungen bei den for-
schungsbezogenen Stundendeputaten.

1999 plant Ministerin Gabriele Behler (SPD) die SchlieBung der Versuchsschulen
und beauftragt ihren Staatssekretir Wolfgang Meyer-Hesemann, dies den Schulen —
ausgerechnet aus Anlass der 25-Jahr-Feier — schonend mitzuteilen. Diplomatische
Sprache war aber nicht sein Ding. Er teilt lakonisch mit, dass die Schulen ihren Ver-
suchsauftrag verspielt hitten. '*

Im Jahr 2002 wird aus dem vierjahrigen College mit Uni-Anschluss ein dreijahriges
Kolleg mit deutlich verdndertem Versuchsauftrag — nicht ohne heftigste Auseinan-
dersetzungen im Vorfeld (Jung-Paarmann, 2014, S. 672 ff.).'s

Im Jahr 2006 plant das Hochschulministerium die Verlagerung des Oberstufen-Kol-
legs in den Geschiftsbereich des Schulministeriums. Der Gesamtauftrag des Kollegs
steht zur Disposition. Die Forschungseinrichtung ist bedroht, der Versuchsauftrag
des OS in Frage gestellt. Dieter Timmermann als Rektor der Universitdt Bielefeld
und Josef Keuffer als Wissenschaftlicher Leiter des OS erreichen in einem Gespréch
bei Minister Pinkwart (FDP) am 4. Mai 2006, dass es der erklarte Wille der Landes-
regierung sei, das Oberstufen-Kolleg als Versuchsschule und Wissenschaftliche
Einrichtung zu erhalten. '°

Im Jahr 2006 beschlie3t die KMK bundesweit die ,,Reform der Reform™ der gym-
nasialen Oberstufe — mit gravierenden Folgen fiir das Facherspektrum und die Abi-
turpriifungen am Oberstufen-Kolleg, das seither immer wieder neu um bescheidene
Freirdume kdmpfen muss. "

Ich war damals im Blankertz-Team dabei. Wir freuten uns iiber die Entscheidung in Diisseldorf, aber nicht
allzu lange, weil auch bei uns fiinf Jahre spéter das urspriingliche Konzept noch viel radikaler als in Biele-
feld zusammengestrichen wurde.

O-Ton Christine Biermann (2024, S. 348): ,,Also wenn dann wieder irgendwas aus dem Ministerium oder
von der Uni kam, dann haben wir [...] gesagt: ,Machen wir nicht!‘, ,Entscheiden wir selbst!‘ Da war also
so ein ganz starkes politisches Gefiihl von ,Wir sind hier die Schule, mit allem, was dazugehort!*“ Das
Ministerium bestand darauf, dass es einen mit formalen Rechten ausgestatteten und von ihm legitimierten
Schulleiter, bzw. eine Schulleiterin gibt. Die Kollegien protestierten und sorgten dafiir, dass die kommis-
sarisch eingesetzten Leiter*innen es nicht lange aushielten.” (Biermann 2024, S. 346)

Keuffer & Kroger (2012, S. 21); siche auch Biermann (2024, S. 352).

Inzwischen ist der Versuchsauftrag mit Beteiligung des Oberstufen-Kollegs an die neue Struktur der drei-
jahrigen experimentellen Oberstufe angepasst worden und bietet im Vergleich zur Abitur-Priifungsord-
nung der Regelschulen einige Freirdume.

Dadurch konnte das Schlimmste verhindert werden, die organisatorische Verlagerung der Lehrenden des
OS in den Bereich des Schulministeriums allerdings nicht.

Dabei ist der Kernkonflikt, nimlich die Frage, ob der Nachweis von Allgemeinbildung in der Sekundar-
stufe II an bestimmte als allgemeinbildend ausgewiesene Fédcher gekniipft werden darf, im
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Trotz dieser an den Nerven und den Kréften aller Beteiligten zehrenden Auseinanderset-
zungen kamen die Schulen spitestens seit der Ubernahme der Wissenschaftlichen Lei-
tung des Oberstufen-Kollegs durch Ludwig Huber und dem Amtsantritt von Susanne
Thurn als Leiterin der Laborschule in deutlich ruhigeres Fahrwasser. Dazu trugen auch
die im KM und in der Bezirksregierung zusténdigen Referent*innen, z.B. Hannelise Hot-
tenbacher, Ulrich Thiinken und Dieter Spichal entscheidend bei. Sie verstanden sich als
Moderator*innen und nicht als Vorgesetzte.'* Auch Dieter Timmermann, Prorektor und
spaterer Rektor der Bielefelder Universitét, wurde ein kritischer, aber verlédsslicher Part-
ner der Versuchsschulen. Er war von 2010 bis 2012 sogar kommissarischer Wissen-
schaftlicher Leiter der Laborschule. Das Uberleben gelang aber nur, weil die Kolleg*in-
nen aus den verletzenden und verlustreichen Erfahrungen der ersten zehn Jahre gelernt
hatten:

e Das Selbstbild der Lehrer*innen wandelte sich, so Otto Herz, vom ,,Missionar zum
Fachexperten (Herz, 2024, S. 105).

e Der Versuchsauftrag wurde neu interpretiert. Man verstand sich nicht mehr, so Hella
Volker (2024, S. 186), als ,,Speerspitze der Gesamtschulbewegung™ und Motor der
Universitdtsreform, sondern als Dienstleisterin fiir Schule und Hochschule (vgl.
Dépp, 2024, S. 256).

Heute miissen die Schulen nicht mehr jedes Jahr von neuem um ihren Fortbestand kdmp-
fen. Er ist im Schulgesetz von NRW verankert. Allerdings wurde dies erkauft mit einem
deutlichen Absenken des Autonomieniveaus.

Mein ndchstes Zwischenfazit: Totgesagte leben ldnger — trotz oder gerade wegen ihrer
Widerborstigkeit!

P.S.: Wer im Detail nachlesen will, wie sich das Laborschulkollegium wieder zusam-
mengerauft hat, kann dies in dem zu unserem Festakt verdffentlichten Band von Chris-
tian Timo Zenke, Rainer Devanti¢ und Nicole Freke (2024) tun: ,,Im Alltag der Reform™.
Wer die Geschichte des Oberstufen-Kollegs bis zum Jahr 2005 studieren will, sollte zu
den zwei Binden ,,Reformpéddagogik in der Praxis* von Helga Jung-Paarmann (2014)
greifen.

Bildungsdiskurs des 20. Jahrhunderts seit langem ausgefochten, aber anders entschieden, als es die KMK
2006 fir angemessen halt. Es ist, so u.a. Herwig Blankertz (1985), nicht moglich, bildungstheoretisch
stichfest fiir die Sekundarstufe II zu begriinden, warum Allgemeine Hochschulreife nur {iber die Ficher
Deutsch, Mathematik und Fremdsprachen zu erreichen sei. — Auch Schiilerinnen und Schiilern diirfte
kaum zu vermitteln sein, warum das Ziel einer vertieften Allgemeinbildung und Wissenschaftspropiddeu-
tik nicht auch iiber Frauenstudien oder Umweltwissenschaften zu erreichen sein soll. Ubrigens beziehen
HvH und Blankertz bei diesem 200 Jahre alten Diskurs eine eng verwandte Position. In den ,,Allgemeinen
Lernzielen der Gesamtschule®, an denen sich auch die Aufbaukommission von LS und OS abgearbeitet
hat, schreibt HVH (1969, S. 26): ,,.Die Schule muss die Erfahrung von praktischer Berufstatigkeit so ver-
mitteln, dal das Allgemeine, also Theoretisierbare an ihr hervortritt und daf die Praxis als von der Theorie
kritisiert, problematisiert, angeleitet erscheint.” — Das hétte Blankertz auch so schreiben konnen!

O-Ton Hottenbacher bei den Verhandlungen im LS-Beirat {iber einen Rechenschaftsbericht an das Minis-
terium (29.10.93): ,,Der Bericht ist notwendig, um den Druck der Finanzgeber zu mildern. Er muss nicht
den Holzkopferwartungen der Finanzgeber entsprechen, aber er muss darauf antworten. Es sollte aber
nicht herauskommen, dass die Laborschule die Urmutter von allem ist.* (Laborschul-Kladde 1, Meyer)
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5. Auslaufmodell?

Die Bielefelder Versuchsschulen sind bis heute in Deutschland einzigartig — nicht nur
im Blick auf ihre gewdhnungsbediirftige Architektur.” Kein anderes Bundesland leistet
sich Schulen, die den Auftrag haben, sich selbst zu erforschen und auf dieser Basis wei-
terzuentwickeln.? Bleibt zu kldren, ob die Versuchsschulen heute, wo sich jede Schule
als Lernende Schule (Meyer, 1995) verstehen sollte und dies auch immer 6fter tut, iber-
fliissig geworden sind. Die Antwort eines breiten Kreises von Kolleg*innen, Evalua-
tor*innen?' und auch von mir lautet: Nein!

These: Solange die Regelschulen so stark verregelt sind, wie es heute der Fall ist,
brauchen wir Schulen mit deutlich erweitertem Spielraum, die als Vorbilder und
Schrittmacher ausloten kénnen, wie die schulischen Herausforderungen des 21. Jahr-
hunderts zu meistern sind!

Radikale Kritiker®? zweifeln heute allerdings an der Reformierbarkeit und damit an der
Zukunftsfahigkeit unseres Bildungssystems. Ich tue das nicht! Ich gehe sogar davon aus,
dass Schulen im herkommlichen Verstdndnis — HvH wiirde sagen: als pdlis — in den
néchsten Jahren und Jahrzehnten noch wichtiger sein werden als heute. Warum? Sie sind
der einzige Ort,

e andem a/le Kinder und Jugendlichen Demokratie leibhaftig erleben konnen,
e andem rechtsradikale Haltungen von Jugendlichen bekdmpft werden kdnnen,
e andem reflexive Distanz zum digitalen Medienkonsum gefordert

e und an dem familidr verursachte Chancenungleichheiten zumindest ein Stiick weit
gemildert werden kdnnen.

Aber all das kommt nicht von selbst. Es muss hart erarbeitet werden. Und die zwei Ver-
suchsschulen zeigen, wie man’s macht.

6. Prigende Gestalten

Eine Schule, die sich selbst erforschen will, braucht viele Personen mit Format, die den
Kindern und Jugendlichen mit Liebe und Respekt begegnen, die leidenschaftlich gern
unterrichten und die — ohne zu verzweifeln — den Spagat zwischen der ,,neu gedachten
Schule (so von Hentig, 1993) und den ,,Miihen der Ebene am Teutoburger Wald“ (so
Ludwig Huber, 2004) aushalten. Ich nenne acht Personen — eigentlich hitten es fiinf
Dutzend sein miissen.

Die ersten Entwiirfe des Berliner Architekten Ludwig Leo fiir den Schulneubau waren zu teuer und ver-
brauchten zu viel Fldche. Sie wurden mit gravierenden Folgen fiir das paddagogische Konzept zurechtge-
stutzt. Was dann tatsichlich gebaut wurde, war eine immer noch offene Schullandschaft mit einer Fab-
rikstrae und dem sproden Charme von viel Beton und Versorgungsrohren. Es gibt abenteuerliche
Berichte aus dem Jahr 1974 iiber die ,,Inbesitznahme* der Rdumlichkeiten durch die Schiiler*innen:
Schrinke auf Rédern wurden in Fahrzeuge umgewandelt, der Kitt zum Kneten aus den Fensterrahmen
gepult, im Haus 2 wurde eine Budenlandschaft gebaut, bis die Feuerwehr Einhalt gebot und alles wieder
abmontiert werden musste (Bambach, 2024, S. 204). Keine andere Schule in Deutschland ist nach Biele-
felder Vorbild gebaut worden.

Hausinterne empirische Analysen, wie solche Prozesse ablaufen, bringen z.B. Wiltrud Dépp (1990), Irene
Demmer-Dieckmann (2005), Nicole Hollenbach (2009); Helga Jung-Paarmann (2014) und Christine Bier-
mann et al. (2019).

Jirgen Oelkers, Rainer Watermann, Hans-Gilinter Rolff, Werner Helsper, Doris Lemmermohle, Ewald
Terhart, Uwe Hameyer; eine ausfiihrliche Begriindung im Interview: Klafki (2011).

Vor 50 Jahren war das Ivan Illich mit seinem Buch ,,Entschulung der Gesellschaft“ (1971), heute sind es
Gerald Hiither, Olaf-Axel Burow oder Rolf Driger von der Bertelsmann-Stiftung!

20
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Johanna Harder (1928-1990). Es gibt eine von al-
len hoch geschétzte Person, die im Band ,,Im All-
tag der Reform™ (Zenke et al., 2024) von vielen ge-
nannt, ja als ,,Lichtgestalt“ bezeichnet wird, die
selbst aber nur wenig verdffentlicht hat und in den
vielen Veroffentlichungen der Anderen merkwiir-
dig blass bleibt: Johanna Harder (siehe Abb. 5). Sie
kam mit HvH aus Goéttingen. Sie hat ihm abgerun-
gen, die Schule schon mit den Fiinfjaihrigen und
nicht erst mit Jahrgang 5 zu starten (vgl. Zenke et
al., 2024, S. 201) — eine Weichenstellung, die fiir
die spitere bundesweite Bedeutung der Labor-
schule entscheidend war. Johanna Harder war von
der Einzigartigkeit jedes Kindes, seiner Wiirde und
dem ihm zu zollenden Respekt {iberzeugt und ent-
warf das diesem Leitbild entsprechende Konzept
fiir Haus 1.2 Sie war die Erfinderin der ,,Kinderbil-
der®, aus denen Jahre spéter die bundesweit abge-
kupferten Berichte zur Lernentwicklung entstan-
den sind. Sie setzte durch, dass der damals noch
iibliche Begriff ,,Schulreife” an der Laborschule
verboten wurde. Thr war klar: Jedes Kind kommt
mit ganz unterschiedlichen Voraussetzungen in die
Schule und jedes hat den gleichen Anspruch, in ei-
ner Lerngemeinschaft bildende Erfahrungen zu
sammeln. So wurde die Laborschule lange vor der
Popularisierung des Begriffs Inklusion zu ihrer
Vorreiterin.*

Rosita Zander (1952-2015). Sie war keine Lehre-
rin, aber ebenfalls eine prigende Gestalt — und das
seit dem 1.1.1974, als sie als Sekretérin in der Auf-
baukommission (siche Abb. 6) startete. Ich zitiere
aus dem von Michaele Geweke verfassten Nachruf
2015: ,,Rosita war am OS eine Institution. Sie hat
dessen Geschichte seit der Griindung begleitet und
versinnbildlichte bei allem Wandel auch die Kon-
tinuitdt des Hauses. Niemand hat so lange im OS
gearbeitet wie Rosita. In dieser ganzen Zeit hat sie
sich mit dem Oberstufen-Kolleg identifiziert und
diese Haltung nach innen und aullen vertreten. Fiir
alle im Haus war sie stets die Ansprechpartnerin
und hat ihre Stelle mit Leidenschaft ausgefiillt. Fiir
die KollegiatInnen war sie eine feste Grofe und ein
verldsslicher Anlaufpunkt. Besonders sichtbar
wurde das bei den Abiturfeiern, die sie wesentlich

34

Abb. 5: Johanna Harder. Foto: unbe-
kannt; Quelle: Privatarchiv Karin
Kleinespel / Will Liitgert

Abb. 6: Rosita Zander. Foto: unbe-
kannt.

2 Harder & Callies (1974); siche auch Bambach (2024, S. 195 f.) und Dépp (2024, S. 236 f.). Johanna
Harder sorgte auch fiir eine akzeptable Inneneinrichtung in Haus 1, mit der ihr paddagogisches Konzept
offenen Unterrichts umzusetzen war (Liitgert & Kleinespel 2024, S. 47).

24

Ich finde es schon, wenn von einer Weggeféhrtin, z.B. Heide Bambach, oder von einem Mitglied der

Wissenschaftlichen Einrichtung Laborschule ein kurzer Aufsatz iiber Johanna Harder verdffentlicht

wiirde.
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mitgestaltet hat. Fiir ihren Einsatz wurde sie von
ihren ,,Kollis“ geliebt. Auch wir Kolleglnnen
wussten, was wir an Rosita hatten. Thr offenes Ohr,
ihr Witz und auch ihr manchmal etwas herber
Charme gehorten fiir uns einfach dazu. Auch uns
stand sie immer mit Rat und Tat zur Seite. Unver-
gessen sind beispielsweise ihre Gebdudefiihrun-
gen, in denen sie die Geschichte des OS fiir die
neuen Kolleglnnen hat lebendig werden lassen.*

Helga Jung-Paarmann (geb. 1941, siche Abb. 7).
Sie hat von 1977 bis 2004 am Oberstufen-Kolleg
gearbeitet. Sie leitete das OS von 1988 bis 2002 —
als erste Frau! Als gelernte Historikerin hat sie
viele Jahre lang das Fach Geschichte unterrichtet
und spéter als Chronistin in den schon genannten
Bénden ,,Reformpéddagogik in der Praxis® die Ge-
schichte des Oberstufen-Kollegs von 1969 bis
2005 aufgeschrieben. Sie hat sich zudem beim
Ubergang vom vierjihrigen College zur dreijihri-
gen experimentellen Oberstufe, also in einer Zeit
zentraler konzeptioneller Weichenstellungen, an
der Erarbeitung des Basiskurskonzeptes, insbeson-
dere der Basiskurse Deutsch, federfiihrend betei-
ligt.

Annemarie von der Groeben (1940-2021). Sie war
seit 1976 Lehrerin an der Laborschule und von
1989 bis zur Pensionierung im Jahr 2006 ihre Di-
daktische Leiterin (siche Abb. 8). Eine begnadete
Lehrerin, aber auch ein sehr ausgleichender
Mensch, hoch gebildet, politisch engagiert?, Pub-
lizistin, Kopf und Herz des Schulverbunds ,,Blick
iiber den Zaun‘?; Griinderin von TABULA e.V.,
mit dessen Unterstiitzung sie das Bielefelder Pro-
jekt ,,Alle Kinder mitnehmen® ins Leben gerufen
hat; eine bundesweit gefragte Vortragsrednerin.
Die Padagogische Fakultit Bielefeld verlieh ihr
1998 fiir ihre wissenschaftlichen Arbeiten den Dr.
h.c.

35

Abb. 7: Helga Jung-Paarmann.
Foto: Helga Jung-Paarmann

Abb. 8: Annemarie von der Groeben.
Foto: unbekannt

2 Weil Annemarie von der Groeben 1983 an den Sitzblockaden gegen die Stationierung von Pershing-II-
Raketen vor dem US-Militérstiitzpunkt Mutlangen teilgenommen hat, wurde sie gemeinsam mit anderen
Kolleg*innen aus LS und OS rechtskréftig verurteilt — sicherlich eine der ganz wenigen vorbestraften
Didaktischen Leiter*innen der BRD (Jung-Paarmann, 2014, S. 424).

% Gegriindet im Jahr 1989 an dem Tag, an dem die Mauer in Berlin fiel!
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Susanne Thurn (1947-2021), Lehrerin an der La-
borschule seit 1978 und ihre Schulleiterin von
1990 bis 2013, hatte eine Ausstrahlung, der sich
kaum jemand entziehen konnte. Bei der Gedenk-
feier fiir Susanne im Jahr 2022 haben drei ehema-
lige Schiiler*innen ihrer ersten Stammgruppe
Malve ihre padagogische Haltung eindrucksvoll
geschildert. Susanne Thurn (siche Abb. 9) leitete
die Schule souverén. Sie publizierte viel und war
eine grandiose Netzwerkarbeiterin. Das letzte
Buch, das sie gemeinsam mit Annemarie von der
Groeben und Hans Briigelmann et al. (2021) ver6f-
fentlicht hat, hatte den Titel ,,Bildung gegen Spal-
tung™ — eine Streitschrift fiir die radikale Reform
des gesamten Bildungssystems und in den inhaltli-
chen Aussagen Laborschule pur! Sie war Honorar-
professorin an der Uni Halle/Wittenberg.? Sie ging
keinem Sachkonflikt aus dem Wege, trug ihn aber
sachlich aus und kam immer mit den Kontra-
hent*innen zu einem Konsens.

Ludwig Huber (1937-2019). Er gehorte schon in
Gottingen zum Hentig-Team, wechselte mit ihm
1969 an die Universitét Bielefeld und hatte als Mit-
glied der Aufbaukommission maB3geblichen Anteil
an der Konzeptentwicklung des Oberstufen-Kol-
legs. 1989 kehrte er nach einer Zwischenstation in
Hamburg nach Bielefeld zuriick und iibernahm die
Leitung der Wissenschaftlichen Einrichtung des
Oberstufen-Kollegs, kniipfte dies aber an eine
Reihe von Bedingungen, die vom Kollegium ak-
zeptiert wurden. Er war auf Bundesebene seit sei-
ner Zeit im Vorstand der Bundesassistentenkonfe-
renz  entscheidlend daran  beteiligt, die
Hochschuldidaktik als wissenschaftliche Disziplin
und das forschende Lernen als adidquates Studien-
format zu etablieren. Ludwig Huber (siche Abb.
10) hat auch maBigeblich zur Konzeptentwicklung
des dreijdhrigen Oberstufen-Kollegs (NEOS) bei-
getragen.?

Abb. 9: Susanne Thurn. Foto: Ulrich
Thiinken

Abb. 10: Ludwig Huber. Foto:
Ernst Herb

27 Sie wurde 1991 mit einer von Annette Kuhn, der Inhaberin des ersten Lehrstuhls fiir Frauengeschichte in
Deutschland, betreuten geschichtsdidaktischen Arbeit in Osnabriick promoviert (Thurn, 1993).

2 Eine ausfiihrliche Darstellung: Jung-Paarmann (2014, S. 536 ff.); ein kostliches Binkellied zu Hubers
BegriiBung hat Felix Winter verfasst (Jung-Paarmann 2014, S. 567).
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Klaus-Jiirgen Tillmann (geb. 1944). 1994 iiber-
nahm er die Leitung der Wissenschaftlichen Ein-
richtung Laborschule (Abb. 11). Er hat, so sein
Vor-Vorginger Theodor Schulze (2024, S. 84),
,,die Laborschule aus dem Schlingerkurs zwischen
Hentig-Euphorie und Komplett-Auflosung heraus-
gefiihrt und in ein ruhiges Gewdsser gebracht”. Er
hat gemeinsam mit Will Liitgert trotz harten Pro-
tests von HvH dafiir gesorgt, dass das Lehrerfor-
scher-Modell der Laborschule deutlich verdndert
wurde und dann auch iiberleben konnte. Tillmann
sorgte auch gegen anfinglichen Widerstand der
Schulleitung und des Kollegiums dafiir, dass die
erste PISA-Studie an der Laborschule wiederholt
wurde — mit erfreulichen, teils auch iiberraschen-
den Ergebnissen: Der Leistungsstand der Schii-
ler*innen war hoher als von einigen Insidern be-

flirchtet (Watermann et al., 2005). Abb. 11: Klaus-Jirgen Tillmann. Foto:
Hilbert Meyer

Ich komme zur achten und letzten prigenden Gestalt und habe eine Frage an Sie alle:
Von wem konnte der folgende Satz stammen: ,,Auf Wiedersehen! — Nach diesem Unter-
richtsvormittag wiirde ich sehr gern wieder Grundschullehrer sein!* Der Satz stammt
von Wolfgang Klafki (1917-2016; siche Abb. 12), der 1990 im Rahmen des Bielefelder
Kongresses der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft einen Tag lang bei
Heide Bambach in der Stufe II der Laborschule hospitiert hatte. Ein Jahr spiter wurde
Klafki Vorsitzender des neu gegriindeten Wissenschaftlichen Beirats der Laborschule
(Liitgert & Kleinespel, 2024, S. 59). Sein Einsatz war gerade in den neuerlichen Krisen
ein Gewinn fiir beide Schulen. Das Foto entstand wéhrend der Festveranstaltung zum
25-jahrigen Jubildum im Jahr 1999. Die beiden gucken dermalBen derangiert, als ob just
in diesem Moment Staatssekretdr Meyer-Hesemann die SchlieBung der Schulen ange-
kiindigt hatte.

Abb. 12: Wolfgang Klafki (1.) und Hartmut von Hentig. Foto:
Ernst Herb

¥ Miindliche Mitteilung Bambach.

SFE (2024), 3, 25-52 https://doi.org/10.11576/sfe_1s-7766



Meyer 38

Mein neuerliches Zwischenfazit: Wer in Einstiirzenden Neubauten’” wohnt, ist ohne eine
konstruktive pddagogische Haltung aufgeschmissen!

7. Leistungen

Die Versuchsschulen konnen stolz auf die geleistete Bildungsarbeit, auf die vielen gro-
Ben und kleinen didaktischen Erfindungen und auf die selbst gemachten Forschungser-
gebnisse sein. Ich greife vier Punkte der Leistungsbilanz heraus, die ich fiir den Blick
nach vorn fiir wichtig halte:

Demokratieerziehung (erster Punkt der Leistungsbilanz): Beide Versuchsschulen haben
viel didaktische Phantasie und Kraft in den Aufbau einer demokratischen Schul- und
Unterrichtskultur investiert.

Ein erstes kleines Beispiel: Im Mai 2016 begleite ich eine Gruppe von zwanzig Schii-
ler*innen der Laborschule, die — angeleitet von Christine Biermann — freiwillig an einem
Projekttag mit der StraBenbahn in die Innenstadt fahren, um dort Stolpersteine zu putzen
(siche Abb. 13). Sie werden von Passanten und auch von mir in Gespriache verwickelt
(,Was macht Thr da?“ ,,Warum?*) und geben bereitwillig fachkundige Auskiinfte liber
den Sinn der Stolpersteine und iiber Holocaust-Opfer in Bielefeld.

p—

Abb. 13: Drei Laborschiiler bei der Stolperstein-
pflege 2016 im Bielefelder Stadtteil Baumheide.
Foto: Christine Biermann

Ein zweites Beispiel: Im Mai 2024 habe ich im Oberstufen-Kolleg eine Gesprichsrunde
mit vier Kollegiat*innen gefiihrt: Selma Kronsbein, Lilli Edwards, Henriette Illinger und
Noah Wessendorf.*! Ich habe sie nach ihrer Wahrnehmung von Stérken und Schwéchen
befragt.

30
31

Name einer in den 1980er Jahren angesagten experimentellen Musikband.

Sie sind Mitglieder des von Gereon Inger mit organisierten Kursverbunds ,,Demokratische Partizipation
und Mentoring®, der neben der theoretischen Aufarbeitung das Ziel verfolgt, fiir die Schiiler*innen demo-
kratische Teilhabe in den Gremien des Oberstufen-Kollegs zu realisieren und sie an der Schulentwicklung
zu beteiligen.
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Lilli: Hier hat man die Mdglichkeit, sich jeden Tag selbst neu zu erfinden
— auch weil wir hier wirklich eine gute Atmosphére haben.

Selma: Ich arbeite im Kollegiatenrat mit. Viele Kollis beteiligen sich auch
an den Bewerbungsgesprichen bei Neuaufnahmen.

Kolli: Ich finde es prima, dass man auch ohne Qualifikationsvermerk am
Kolleg starten kann.

Lilli: Am OS wird geschlechterbewusst gearbeitet. Jeder wird so ange-

nommen, wie er ist. Und das sieht man nicht nur daran, dass wir
Uni-Sex-Toiletten haben.

Noah: Ich war wie Lili und Selma vorher an der Laborschule und hab‘ dann
ins OS gewechselt. An der LS hatten wir ein Projekt, in dem wir
andere Schulen mit Oberstufe besichtigt haben. Da habe ich sehr
schnell gemerkt, dass ich durch die vielen Freiheiten, die ich an der
Laborschule hatte, fiir den Besuch einer normalen Schule schon ver-
dorben war!

Hilbert: Wo seht Ihr Verbesserungsbedarf?

Noah: Es gibt noch Luft nach oben, was die Transparenz der Entscheidun-
gen angeht!

Selma: Richtig! Dann entstehen schnell Geriichte, z.B. iiber die geplante
Neuregelung der Aufsichtspflicht. Aber da schalten wir uns dann
ein!

Ein drittes Beispiel: Im Drittmittelprojekt ,,LabSchoolsEurope: Participatory Research
for Democratic Education* (2019-2022) hat sich die Laborschule intensiv um den
Export ihrer Erfahrungen in Sachen Demokratieerziehung bemiiht.*

Die Beispiele lehren: Demokratieerziehung bendtigt ein ganz breites Fundament und —
ich zitiere noch einmal Wolfgang Klafki (1963) — eine kluge Mischung von ,,Reflexion
und Engagement*.

Die Laborschule — EINE Schule fiir ALLE! (Zweiter Punkt der Leistungsbilanz): Die
Laborschule ist seit ihrer Griindung eine gebundene Ganztagsschule, die lange vor Po-
pularisierung des Begriffs Inklusion inklusiv gearbeitet hat, auch wenn dies hin und wie-
der durch rechtlichen Anpassungsdruck behindert wurde (Bosse et al., 2017; Biermann
et al., 2019). Ein Beispiel liefert der zehn Jahre wéihrende Streit um die ,,Portrétkinder*
(Siepmann, 2019, S. 18 f.). Die Laborschule weigerte sich zunéchst, Kinder und Jugend-
liche mit sonderpddagogischem Forderbedarf individuell auszuweisen, weil dies der
Leitidee der Nicht-Aussonderung widersprach und bis heute widerspricht. Das Ministe-
rium erklérte, dass die Schule dann auch keine zusétzlichen Stundendeputate fiir solche
Kinder bekommen werde. 1994 hatte sich das Ministerium durchgesetzt und seither
spricht man von den Portratkindern.

Das Prinzip ,,Eine Schule fiir Alle* kollidiert mit dem in NRW und ganz Deutschland
schleichend eingefiihrten Zwei-Sdulen-System, also den selektiven Gymnasien und Re-
alschulen einerseits, den Haupt-, Sekundar-, Gesamt- und Gemeinschaftsschulen ande-
rerseits. Dabei steht die zweite Sdule trotz aller Erfolge seit jeher unter groBerem Erwar-
tungsdruck als die erste. Das ist ungerecht! Deshalb formulierte Susanne Thurn im Jahr

32 Zur Abschlusspublikation des Projekts siche Kurz & Zenke (2023). Auf der Homepage des Projekts
(https://www.labschoolseurope.eu/) finden sich dariiber hinaus die Ergebnisse aus dem Forschungs- und
Entwicklungsplan ,,Soziokratie®, einschlieBlich des ndtigen Materials: https://www.labschoolseu-
rope.eu/sociocracy/
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2019 beim Landeskongress der Gemeinniitzigen Gesellschaft Gesamtschule in Gelsen-
kirchen in ihrem Er6ffnungsvortrag betont pointiert:

,,Es ist nicht abzusehen, dass die [...] Eliten auf die vermeintlichen Vorrechte fiir
ihre Kinder verzichten werden und auch nicht, dass sich in absehbarer Zeit irgend-
eine regierungsfahige Mehrheit fiir die EINE Schule fiir ALLE einsetzen wiirde.
[...] Die Zweigliedrigkeit fordert nicht alle jungen Menschen nach ihren jeweili-
gen Talenten, sondern teilt sie gemél ihrer Herkunft in Schubladen und verschérft
so die soziale Ungleichheit. Ein einheitlicher Rahmen béte erst die Chance auf
individuelle Entfaltung frei von Stigma und Demiitigungen.*

Deshalb miissen, so die Autorin, alle Anstrengungen unternommen werden, ,,da-
mit die zweite Sdule konkurrenzfahig werden und bleiben kann.* (zit. aus Dahl-
haus, 2022, S. 17-19)

Wie konkurrenzfihig die Laborschule ist, obwohl oder besser weil sie ihre Schiiler*in-
nen nach festem Sozialschliissel®® aufnimmt, belegt sie seit Jahrzehnten. 2023 verlie3
eine einzige von knapp 70 Schiiler*innen die Laborschule ohne Abschluss — umgerech-
net auf die Absolventenzahl sind dies 1,6 Prozent; im Jahr 2022 war es ebenfalls ein
Schiiler im gesamten Jahrgang. In den Jahren 2023 und 2024 haben alle Kinder mit Por-
trait einen Abschluss erreicht.* Bundesweit liegt der Anteil von Schiiler*innen, die ihre
Schule ohne irgendeinen Abschluss verlassen, bei beschdmenden, in den letzten Jahren
sogar wieder angestiegenen 6,9 Prozent. Ich gratuliere der Laborschule zu ihrem Erfolg
und mahne Handlungsbedarf bei einem Grofteil der Regelschulen an!

Es gibt viele Bausteine fiir inklusive Unterrichtsgestaltung, deren Prototypen an der La-
borschule und auch am Oberstufen-Kolleg entwickelt worden sind:

o Jahrgangsmischung: Die Laborschule hat sie nicht erfunden, aber konsequent prak-
tiziert, ihre Starken herausgestellt, aber auch die zu liberwindenden Hiirden doku-
mentiert (Demmer-Dieckmann, 2005; Thurn, 2005). Ein groBer Vorteil: Jahrgangs-
mischung macht Sitzenbleiben und Abschulungen iiberfliissig. >

e Lernen in Erfahrungsbereichen: Ein Credo von John Dewey und ein Herzensanlie-
gen von HvH. Eigentlich sollte an den Versuchsschulen der gesamte traditionelle
Facherkanon vollstindig in die Arbeit in Erfahrungsbereichen aufgeldst werden. Das
ist in den ersten Jahrzehnten auch so gemacht, dann aber doch ein wenig zuriickge-
fahren worden — an der LS freiwillig, um Mathe- und Englischkurse zu ermdglichen,
am OS gezwungener Mallen aufgrund der Abiturauflagen. Ich bin mir angesichts
der extrem angewachsenen Heterogenitét der Schiiler*innen sicher, dass ,,Lernen in
Erfahrungsbereichen in Zukunft in den Regelschulen immer wichtiger werden
wird. Wenn die Curricula nicht ganz massiv umgestellt werden, konnten viele Schu-
len vor die Wand fahren!

e Lernen in Projekten: Die urspriingliche Idee, nahezu den gesamten Unterricht pro-
jektformig zu gestalten und auf die Lehrgénge der Facher zu verzichten, war radikal
und anspruchsvoll — kein Wunder, dass einige Jahre nach der Schulgriindung die
Projektarbeit ab Stufe III der LS durch fachorientierte Grundkurse erginzt wurde.

33 Die Schiiler*innen werden entsprechend der Bevdlkerungsstruktur der Stadt Bielefeld aufgenommen. Es

gibt dementsprechend viele Kinder mit Eltern mit oder auch ohne Hauptschulabschluss und viele Schii-
ler*innen mit Migrationsgeschichte. Weil die Schule mitten im Universitatsviertel liegt, wire ohne einen
solchen Schliissel die Rekrutierung der Schiiler*innen mit Sicherheit stark ,,gymnasiallastig*.

In den letzten elf Jahren haben 98,6% der Kinder mit Portrait einen Abschluss erreicht.

Abschulungen sind im Regelschulwesen weiterhin {iblich, aber ein Skandal. Seit langem ist empirisch
belegt, dass die ,,abgeschulten* Schiiler*innen nicht kliiger werden, sondern eine zumeist ihr ganzes wei-
teres Leben prigende schwere Demiitigung erfahren (vgl. Briigelmann et al., 2021, S. 21).

34
35
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Geblieben sind eindrucksvolle Beispiele von Theaterprojekten, vom Nicaragua-Pro-
jekt, zur Arbeit an den schon genannten Stolpersteinen u.a.m. Sie wurden publiziert
(z.B. Lenzen, 1996; Thurn & Tillmann, 2011) und entfalteten dadurch eine Breiten-
wirkung in ganz Deutschland, die noch einmal genauer untersucht werden miisste.

o Lernberichte statt Zensuren: Von Beginn an wird die Lern- und Leistungsentwick-
lung sorgféltig beobachtet und in Lernberichten dokumentiert (Dopp et al., 2002;
2009). Erst in den letzten zwei Schuljahren werden Ziffernnoten vergeben — viel-
leicht der Baustein mit der grofiten Auenwirkung (Bambach, 1994).

o Geschlechterbewusste Erziehung: Haushaltspass; Méddchen- und Jungenkonferen-
zen, Kita-Praktikum, koedukativer Sportunterricht u.a.m. (Biermann & Schiitte,
2014).

Ich stelle fest: ,,Eine Schule flir alle® ist moglich und nétig. Und sie kann, was ihre Ab-
schlussbilanzen angeht, Spitzenergebnissen erzielen, wenn ein starkes Engagement und
eine hohe Professionalitét der Lehrpersonen hinzukommen.

Flexible Gestaltung der Oberstufe (dritter Punkt der Leistungsbilanz): Das seit 2002
neu aufgestellte Oberstufen-Kolleg (NEOS) stellt den Anspruch, eine Reformalternative
zur traditionellen gymnasialen Oberstufe zu sein und 16st dies auch ein. Im Jahr 2010
wurde die Schule dafiir mit dem Deutschen Schulpreis ausgezeichnet.** Auch von mir
mein nachtriglicher Gliickwunsch!

Die Schule arbeitet inklusiv im selektiven Setting, nimmt also in erheblichem Umfang
Schiiler*innen auf, die in herkémmlichen Oberstufen abgewiesen worden sind oder die
es gar nicht erst versucht haben (Lau et al., 2021). So hatten im Jahr 2022 38,4 % Prozent
aller Kollegiat*innen keinen Qualifikationsvermerk fiir die Oberstufe.?” Das erklért zu
grofen Teilen, warum trotz intensivster Betreuung die Abbrecherquote im ersten OS-
Jahr bis heute unbefriedigend hoch ausfillt. Daran wird gearbeitet (Lau et al., 2021). Fiir
einen nachhaltigen Erfolg sollten der Schule aber noch mehr Freiheiten bei der Durch-
fithrung der Abiturpriifungen gegeben werden.*

Bausteine: Es ist beeindruckend, was das NEOS fiir den Ubergang in die gymnasiale
Oberstufe, fiir den produktiven Umgang mit Heterogenitét, fiir Schiiler*innen mit Zu-
wanderungsgeschichte und die Individualisierung von Schullaufbahnen tut:

o die ,gestreckte Eingangsphase® fiir neu zugewanderte Kollegiat*innen, kombiniert
mit Deutschforderung (Geweke, 2021),

e konsequente Umsetzung des ,,Nachteilsausgleichs“ in der gymnasialen Oberstufe,

e, Basis- und Briickenkurse® flir Deutsch, Englisch und Mathematik in der Eingangs-
phase (Hahn & Oelkers, 2014, S. 44),

e die Offnung des Ficherspektrums von Frauenstudien bis zur Klimaforschung, fi-
cheriibergreifendes Arbeiten, z.B. zu den Themen ,,Naturpddagogik* und ,,Nachhal-
tigkeit*,

e  Projektarbeit (Emer 2016),

e  der schon oben angesprochene Kursverbund ,,Demokratische Partizipation®, in dem
Kollegiat*innen jahrgangs- und kursiibergreifend an Themen der Schulentwicklung
arbeiten,

e Beachtung unterschiedlicher Lerntempi.

3¢ Laudatio und Gutachten sind abgedruckt bei Hahn & Oelkers (2012, S. 307 ff.).

37 Im Jahr 2010 waren es sogar fiinfzig Prozent (Oelkers et al., 2012, S. 288).

38 Martin Heinrich (2021) und Ramona Lau (2021) polemisieren vollig zurecht gegen die bildungstheore-
tisch nicht begriindeten Pflichtauflagen der 2006-Reform der KMK, die die iiberféllige Flexibilisierung
der Bildungsginge behindert, die Bildungsungerechtigkeiten verschérft und die Notenvergabe in den Abi-
Priifungen irrational werden lasst.
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Wiinschenswert wire die Modularisierung und zeitliche Streckung der Abiturpriifungen,
wie sie in Skandinavien und den Niederlanden seit ldngerem praktiziert wird (Koch-
Priewe, 2024). Das konnte in den Verhandlungen mit dem Schulministerium bisher aber
nicht erreicht werden.®

Lehrerforschung (vierter Punkt der Leistungsbilanz): Schulische Aktions- oder Praxis-
forschung (Feindt et al., 2020) spielt in Deutschland — anders als in GroBbritannien, in
den USA und China — kaum eine Rolle, obwohl es ein geniales Instrument fiir die lokale
Schulentwicklung und fiir die Professionalisierung von Lehrpersonen ist. Eine seltene
Ausnahme und zugleich der bundesweite Vorreiter war das Lehrerforscher-Modell der
Versuchsschulen. Es wurde insbesondere so, wie es von Ludwig Huber und Klaus-Jiir-
gen Tillmann modifiziert worden ist, zu einem bundesweiten Vorbild fiir kleinere und
grofere Initiativen.

Grundlagen der Praxisforschung sind von Peter Posch aus Klagenfurt und Herbert
Altrichter aus Linz (Altrichter et al., 2018), aber auch von Klaus-Jiirgen Tillmann gelegt
worden. Insbesondere Martin Heinrich, Gaby Klewin vom Oberstufen-Kolleg und An-
nette Textor von der Laborschule haben Praxisforschung fest in der deutschsprachigen
Forschungslandschaft etabliert. Die Laborschule hat sich seit mehreren Jahren stark in
der International Association of Laboratory Schools (IALS) engagiert. Auch die Koope-
ration mit der europdischen Aktionsforschungs-Gemeinschaft (CARN D.A.CH) ist fest
etabliert.!

Ergebnisse der Lehrer- und Praxisforschung werden in zahlreichen Verdffentlichun-
gen dokumentiert. Einen kompakten Uberblick zur Forschungspraxis des Oberstufen-
Kollegs bringen Stefan Hahn & Jiirgen Oelkers (2012); zur Forschungspraxis an der La-
borschule: Terhart & Tillmann (2007), Hollenbach & Tillmann (2009), Textor & Koch
(2022); eine aktuelle Weiterfiihrung des methodologischen Rahmens der Praxisfor-
schung: Klewin & Heinrich (2023).

Fehlanzeige in der Leistungsbilanz: Digitalisierung. Die Versuchsschulen wollen und
sollen Vorreiter fiir die Unterrichtsentwicklung der Regelschulen sein. Im Blick auf die
digitale Transformation haben sich die beiden Schulen bisher aber nicht mit Ruhm be-
kleckert. Das hat Griinde: An beiden Schulen hat HvH gut 20 Jahre lang dafiir gesorgt,
dass digitale Medien im Unterrichtsbetrieb keine Rolle spielten.” Aber das &nderte sich
schlagartig nach seiner Emeritierung. Als er kurze Zeit spéter mit Susanne Thurn iiber
die Schulstrafe ging und den frisch eingerichteten Computerraum entdeckte, sagte er nur
kurz und knapp: ,,Das ist nicht mehr meine Schule!* Inzwischen sind die beiden Schulen
mit mehreren Forschungs- und Entwicklungsprojekten dabei, aus einer digital-skepti-
schen in eine kritisch-konstruktive Haltung zu wechseln (vgl. z. B. Zenke et al., 2022) —

% Vgl. Hahn & Oelkers (2014, S. 51); Lau et al. (2021). Ein kleiner Lichtblick: Kollegiat*innen mit Nach-
teilsausgleich haben eine lingere Schreibzeit fiir die Abiturklausuren.

In dem von Ingrid Kemnade (LIS Bremen), Wolfgang Fichten (Uni Oldenburg) und mir gegriindeten
Nordverbund Schulbegleitforschung (heute: Verbund schulbezogener Praxisforschung) haben sich Schu-
len, Landesinstitute und Universitdten aus dem norddeutschen Raum zusammengetan: Bremen, Olden-
burg, Bielefeld, Osnabriick, Paderborn, Hamburg, Flensburg, Halle und Miinster (Hollenbach & Tillmann,
2009; Fichten & Weyland, 2020). Ausgangspunkt war die von Wolfgang Fichten und mir an der Uni
Oldenburg fiinfzehn Jahre lang praktizierte Oldenburger Teamforschung, in der teilabgeordnete Leh-
rer*innen gemeinsam mit Lehramtsstudierenden schulpraktische Forschung betrieben haben (Fichten &
Meyer, 2009).

Im Jahr 2023 organisierte die WE der Laborschule die Tagung ,,Researching Schools: Bridging Research
and Practice at Laboratory and University Schools“ (vgl. Kurz & Zenke, 2023). Von der WE-OS wird seit
2020 auch das deutschsprachige Netzwerk der Versuchs- und Universitdtsschulen organisiert (VUVS).
Die Jahrestagung 2024 wird erneut am OS stattfinden. Siehe auch die Laborschul-Jahrbiicher:
https://www.biejournals.de/index.php/sfe_ls/index

4 Siche sein Buch ,,Das Allmihliche Verschwinden der Wirklichkeit* (HVH, 1982).
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Gut, dass sich die Versuchsschulen bewegt haben! Aber Vorreiter der digitalen Trans-
formation sind immer noch andere!

Zwischenfazit zu Punkt 7: Die Versuchsschulen waren und sind bundesweite Vorreiter
und Schrittmacher der Schul- und Unterrichtsentwicklung — nicht in allen, aber doch in
wesentlichen Feldern.

8. Gelingensbedingungen

Kluge Strategien fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung werden in der Fachliteratur
rauf und runter gebetet (Rolff, 2016, S. 214 ff.). Nur zu der Frage, was fiir die erfolgrei-
che Arbeit von Versuchsschulen erforderlich ist, gibt es keine systematische Fachdiskus-
sion. Sie wiirde aber Forderungen der Versuchsschulen an die Schuladministration plau-
sibel machen. Ich nenne in einem ersten Zugriff vier Gelingensbedingungen:

1) Children first: Unterricht darf nicht fiir Forschungszwecke manipuliert werden. Die
Fiirsorge flir die anvertrauten Schiiler*innen muss immer Vorrang vor den For-
schungsinteressen haben. (Das ist in den Kollegien auch unbestritten.)

2) Bereitschaft zur dauerhaften Kooperation: Sie war von Anfang an da und ist bis
heute ganz ungewdhnlich hoch geblieben. Die FEP-Teams beider Schulen sind Pa-
radebeispiele filir das, was in der Schulentwicklungsforschung (Rolff, 2016, S. 119)
als Professionelle Lerngemeinschaft bezeichnet wird.

3) Bereitschafi zur ,, Selbstausbeutung “: Das modische Schlagwort von der Work-Life-
Balance galt und gilt nicht fiir das Personal der Versuchsschulen. Ohne Tausende
von Uberstunden und stark reduzierte Urlaubsplanungen wiiren die seit Jahrzehnten
erbrachten Leistungen der Versuchsschulen und ihre Veréffentlichung nicht denkbar
gewesen.

4) Erweiterte Teilautonomie: Ohne Freiraum zum Experimentieren kdnnen Versuchs-
schulen nicht leben! Deshalb ist die Aussage von Jeannette Otto (2024) in ihrem vor
Kurzem in der ZEIT erschienenen Artikel iiber die Laborschule mehr als missver-
standlich, dass diese ,,die gro3e Autonomie, die Befreiung von staatlichen Vorgaben
wie Vergleichsarbeiten und Priifungsrichtlinien* zugestanden bekommen habe. Von
groBer Autonomie kann keine Rede sein. Wird das erforderliche Mal3 an Teilauto-
nomie Schulen verwehrt, praktizieren sie notgedrungen das, was Martin Heinrich
(2007, S. 59) lange vor der Ubernahme der Leitung der Wissenschaftlichen Einrich-
tung des Oberstufen-Kollegs als ,,Grauzonenautonomie* bezeichnet hat: das krea-
tive Ausloten und gelegentliche Uberschreiten des durch Erlasse und Verordnungen
zugepflasterten Spielraums.

Zwischenfazit: Es wére ein Widerspruch in sich, wenn Lehrer*innen ihre Schiiler*innen
zur Miindigkeit fiihren sollen, aber selbst unmiindig gehalten werden.®

4 Vgl. Heinrich (2007, S. 31) und Meyer (2024a, S. 18).
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9. Wirkungsanalysen — ,,nur anekdotisch*?

Was die Versuchsschulen tun, um ihre Forschungs- und Entwicklungsergebnisse in die
Regelschulen hineinzutragen, ist bekannt und breit dokumentiert:

e Viele Kolleg*innen der Versuchsschulen beteiligen sich in NRW und auch bundes-
weit an der Lehrer*innenfortbildung.

e Viele Kolleg*innen haben in Curriculumkommissionen des Landes mitgearbeitet. **

e Tag fiir Tag wird eine grofle Schar von Schulbesucher*innen betreut. Rainer Devan-
tié schétzt, dass es 1000 Besucher*innen pro Jahr sind — addiert bisher also rund
50.000. Viele von ihnen adaptieren hinterher, was sie gesehen haben.*

e Viele Kolleg*innen haben in NRW Schulleitungsposten iibernommen und dann
Bausteine der Versuchsschulen implementiert. *6

e Beide Schulen sind zu Leuchttiirmen in der Netzwerkarbeit geworden. ¥’

o ImPRIMUS-Modellversuch NRW wird die Tradition der Laborschule weitergefiihrt
(Pauling, 2024).

e Viele Kolleg*innen und Mitarbeiter*innen aus den Versuchsschulen und den Wis-
senschaftlichen Einrichtungen haben sich erfolgreich auf Hochschullehrer- und Mit-
telbaustellen in Bielefeld und anderorts beworben und dort Curriculumbausteine der
Versuchsschulen kritisch analysiert und/oder weiterentwickelt. *

Mit dieser Bilanz kdnnen sich die zwei Schulen weill Gott sehen lassen. Wie genau die
Implementationsprozesse ablaufen, ist aber weitgehend unerforscht. 1996 beantwortete
Klaus-Jiirgen Tillmann bei einer Gesprachsrunde mit Oldenburger Lehramtsstudieren-
den unsere Frage nach Implementationsergebnissen so:

,Das ist ein weitgehend unkontrolliertes Einsickern der Laborschulergebnisse in
die Regelschule! (aus: Meyers Laborschul-Kladde Nr. 1)

Zu Beginn war das nicht so! Christine Biermann erinnert sich im Interview (2024, S. 351) daran, wie
empdrend sie es fand, dass die zwei Versuchsschulen in den 70er Jahren nicht in die Curriculumkommis-
sionen des Soester Landesinstituts (heute QUA-LiS NRW) eingebunden waren, obwohl sie die landesei-
genen Versuchsschulen waren. Das wurde dann aber in der Zeit, in der Heinz Schirp in Soest Abteilungs-
leiter war, deutlich besser.

Auch ich habe von 1978 bis 2008 insgesamt fiinf Exkursionen mit groBeren Oldenburger Studierenden-
gruppen an die LS und das OS gemacht. Ich empfehle der WE LS und OS, einmal genauer nachzurechnen.
Rosenbohm (2024, S. 290): Es war ,,irre, wie viele Laborschulkollegen nachher Schulleiter oder Griin-
dungsschulleiter von Gesamtschulen wurden.*

47 Mitarbeit in der GEW, in der GGG, im BiiZ (Blick iiber den Zaun), im Netzwerk Zukunftsschulen — aber
kaum im Philologenverband. Mitarbeit im Netzwerk der Preistrdgerschulen des Deutschen Schulpreises.
Wolfgang Harder (1942-2017), Ehepartner von Johanna Harder und Mitglied Aufbaukommission, wurde
nach seiner Pensionierung als Rektor der Odenwaldschule Sprecher des BiiZ. (Ein informelles, kaum be-
kanntes Netzwerk tagte jahrzehntelang in dem kleinen jiitlindischen Fischerdorf Klitmeller, in dem sich
Wolfgang und Johanna Harder, Theodor und Dorothee Schulze, Meinert und Christel sowie Hilbert und
Christa Meyer, spéter auch Will Liitgert und Karin Kleinespel immer wieder im Urlaub trafen und eifrig
Fachgespriche fiihrten.)

Z.B. Georg Breidenstein, Irene Demmer-Dieckmann, Jirgen Funke, Christiane Henkel, Jan-Hendrik
Hinzke, Nicole Hollenbach, Ludwig Huber, Karin Kleinespel, Barbara Koch, Barbara Koch-Priewe, Jiir-
gen Kramer, Harry Kullmann, Will Liitgert, Rudolf Nykrin, Karin Schéfer-Koch, Susanne Schwab, Bjorn
Serke, Martin Stroh, Matthias Trautmann, Ludmilla Volchenkow, Felix Winter, Beate Wischer, Christian
Timo Zenke. Josef Keuffer, von 2004 bis 2011 Leiter der WE OS, wurde Direktor des Hamburger Lan-
desinstituts fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung (Hamburg).
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Mein Kieler Kollege und Freund Olaf Koéller hat deshalb spottisch angemerkt, solche
Erfolgsbilanzen seien ,,nur anekdotische Erzédhlungen®, aber keine empirisch gesicherten
Nachweise der Wirksamkeit!* Was tun?

10. Wirkungsanalysen — empirisch abgesichert?

Es gibt viele Einzelstudien, in denen Kolleg*innen der Versuchsschulen und ihrer Wis-
senschaftlichen Einrichtungen kurz- und langfristige Wirkungen ihres Unterrichts auf’
ihre Schiiler*innen empirisch erforscht haben.® Ein Highlight sind die zundchst an der
Laborschule und seit mehreren Jahren auch am Oberstufen-Kolleg durchgefiihrten Ab-
solventenstudien.”' Sie belegen, wie gut die Schulen auf das berufliche, private und po-
litisch bewusste Leben vorbereiten. Hinzu kommen empirische Befunde externer Wis-
senschaftler*innen zum Leistungsstand der LS-Schiiler*innen. *2

Aber wie misst man die Wirkungen einer Versuchsschule auf das Regelschulwesen?
Das ist eine ziemlich komplizierte Frage. Es fehlen geeichte Testinstrumente, z.B. um
zu priifen, ob das Niveau der Individualisierung der Lernprozesse an Regelschulen durch
die Ubernahme von LS- und OS-Bausteinen angestiegen ist, ob Inklusionsprozesse nach
dem Modell der Laborschule besser laufen als nach anderen Modellen, ob Bausteine fiir
den Aufbau einer demokratischen Haltung der Schiiler*innen auf das Regelschulwesen
iibertragen werden konnen.* Deshalb sind wir noch weit davon entfernt, dazu quantifi-
zierte Daten vorlegen zu konnen. *

Es fehlt auch noch, wenn ich nichts tiberlesen habe, ein Theorierahmen fir die Erfas-
sung der Wirkungsprozesse von Versuchs- und Universitdtsschulen. Ich habe mir erste
Gedanken gemacht, wie er aussehen konnte, und eine Skizze angefertigt, die an das be-
kannte ,,Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkung von Unterricht* von Andreas Helmke
(2022, S. 77) angelehnt ist, dann aber von mir von der Unterrichtsebene auf die Ebene
der Schulkooperation iibertragen worden ist (siche Abb. 14). Entscheidend fiir jeglichen
Transfer sind die beiden im Oval platzierten Prozesse:

e Vermittlung (auf Neudeutsch Mediation). Dazu nur drei Sitze: Nirgendwo auf der
Welt werden angebotene Unterrichtsbausteine eins zu eins iibernommen. Vielmehr
gibt es, wie Helmut Fend (2008) auch empirisch nachgewiesen hat, immer und nicht
nur hin und wieder vielféltige ,,Rekontextualisierungen* der Vorgaben. Das gilt
selbstverstandlich auch fiir die Kooperation zwischen Schulen.

e Wirkungen: Noch komplizierter als die Analyse von Mediationsprozessen ist die
Erforschung der tatsichlichen Effekte, die an den kooperierenden Regelschulen
durch die Implementation der Bausteine ausgeldst werden. Dazu habe ich — wenig
verwunderlich — keine einzige empirische Studie gefunden.

4 Miindliche Mitteilung August 2024.

0 7.B. Hollenbach (2009); Dépp et al. (2009); Hahn & Oelkers (2012); Biermann et al. (2019).

1 7.B. Kleinespel (1990); Jachmann & Weingart (1999); Gold & Zentarra (2022).

2 7Z.B. Watermann et al. (2005).

33 Wie komplex solche Nachweise sind, ldsst sich daraus schlieBen, dass auch in der Neuauflage von John
Hatties ,,Visible Learning 2.0* (2024) keine einzige Studie zu Effekten der Demokratieerzichung angege-
ben wird.

Eine interessante qualitative Studie zu dieser Frage hat Oliver Kriiger-Heiringhoff (2005) in seiner Dis-
sertation ,,.Lernen Regelschulen von Reformschulen? vorgelegt. Aber er erfasst nur, wie die Beteiligten
die Kooperation mit der Laborschule und deren Effekte wahrnehmen, die tatsichlich eingetretenen Effekte
konnte er mit den von ihm gewdhlten Methoden der Datenerhebung nicht messen. Auch Christine Bier-
mann (2007) erfasst in ihrer Studie zum Thema ,,Wie kommt Neues in die Schule?* nur die Binnensicht
von Lehrer*innen an zwei Gesamtschulen — Lernfortschritte der Schiiler*innen wurden nicht erhoben.

54
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Ich skizziere die Felder des Theorierahmens jeweils mit wenigen Sitzen:

Transfer-Angebot:

e Das den Regelschulen gemachte Angebot, also im Wesentlichen die an den Ver-
suchsschulen erarbeiteten Bausteine, sollte theoretisch abgesichert, empirisch ge-
priift und auf Synergieeffekte abgeklopft sein — was bei den zwei Versuchsschulen
auch fast immer gegeben ist.

e Der Anbieter muss in den Augen der Nutzer glaubwiirdig sein.

e Beratung, Fortbildung, Hospitationsangebote und Veroffentlichungen unterstiitzen
den Transfer.

Vermittlung (Mediation):

e Das Angebot muss von den Nutzern akzeptiert werden. Das gelingt, wenn es plau-
sibel erldutert wird und den konkreten Entwicklungsbedarf der Regelschule trifft.>

e Das Angebot muss an die lokalen Gegebenheiten angepasst werden. Das fiihrt dann
zu den schon genannten Rekontextualisierungsprozessen.

e Sind diese Voraussetzungen gegeben, entsteht eine ,,Passung” von Angebot und
Nutzungsméglichkeiten. ¢
Nutzung (Implementation):

e Die ausgewdhlten und angepassten Bausteine werden im alltdglichen Schulbetrieb
erprobt.

e Dafiir wird oftmals ein Projektteam eingerichtet, das die Verantwortung fiir den Im-
plementationsprozess libernimmt.

e Esbenotigt ,,freie Hand®, erhélt also Handlungsspielrdume und ausreichend Zeit.

e Das Projektteam bemiiht sich, weitere Kolleg*innen einzubinden.

e Das bedeutet oftmals, die eigene ,,Komfortzone* verlassen zu miissen.

e Die Schulleitung moderiert die Implementation und achtet darauf, dass Aufwand
und Ertrag in einem verniinftigen Verhéltnis zueinander stehen.

Wirkungen:

e Weiterentwicklung der Schul- und Unterrichtskultur,

e Erhohung des Lernerfolgs der Schiiler*innen,

e Wenn’s gut gelaufen ist: Zufriedenheit der Beteiligten.

Politische und institutionelle Rahmung:

o FEinige sehen dabei nur die vielfdltigen Restriktionen (deshalb der Taschenkrebs),
andere nutzen die Spielrdume fiir kluges Handeln (deshalb die Eule).

e  Wichtig ist immer, die Reformgeschichte jeder Einzelschule zu beachten. Hin und
wieder gibt es fiir Aulenstehende kaum erkennbare ,,Leichen im Keller aufgrund
friiherer missgliickter Reformanstrengungen. Sie kdnnen hausinternen Widerstand
auslosen. Dann entsteht das, was in modernem Jargon als Transformationsmiidigkeit
bezeichnet wird.

Kaum zu vermeiden ist, dass durch die Implementation neuer Konzepte und Praktiken
zundchst Unsicherheiten entstehen, die bis zum Widerstand fithren konnen, weil wohl

5 Dazu liefert Oliver Kriiger-Heiringhoff (2005) eine Theorierahmen und viele Einzelbefunde.
% Als ,,Metaprinzip“ bezeichnet Helmke (2022, S. 220) die geforderte Passung als Ergebnis eines Mediati-
Onsprozesses.
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vertraute Gewohnheiten aufler Kraft gesetzt werden (Pauling 2024). Aber das muss man
auszuhalten lernen.

Meine Frage an die Versuchsschulen: Habt Ihr iiberhaupt ein Interesse an der Uberprii-
fung Eurer Einwirkung auf die Regelschulen auf der Basis quantifizierter Daten? Oder
haltet Ihr es im Rahmen Eures Forschungskonzepts — in Hentig-Tradition — fiir sinnvol-
ler, die von den hartgesottenen Empirikern diskreditierten ,,anekdotischen Erzéhlungen*
zu rehabilitieren und theoretisch zu rahmen?

11. Wie progressiv konnen und diirfen Versuchsschulen sein?

Es gibt eine nicht authebbare Antinomie von Versuchsschulen: Wenn sie stark von der
Unterrichtspraxis der Regelschulen abweichen, fillt es letzteren schwer, sich an den Ver-
suchsschulen zu orientieren. Wenn die Differenz bewusst niedrig gehalten wird, stellt
sich die Frage, ob sich die teure Versuchseinrichtung iiberhaupt noch lohnt.

Als die zwei Schulen 1974 gegriindet wurden, waren ihre Konzepte und ihre Praxis
meilenweit vom Schulalltag der Regelschulen entfernt. Entsprechend reserviert reagier-
ten insbesondere die Schulen in der Region. ¥ Die regionale Akzeptanz ist heute deutlich
angestiegen — und die bundesweite Anerkennung als Leuchttiirme der Schulentwicklung
war schon immer gegeben. Wie hoch oder niedrig heute die Differenz zum Regelschul-
system ist, ist allerdings noch nie quantitativ erfasst worden, aber es ist klar, dass dadurch
die TransfergesetzmaBigkeiten bestimmt werden. *

12. Zwei Wiinsche

Ich komme zum letzten Punkt und formuliere einen Wunsch an die Adresse der Schulen
und einen an die Landesregierung.

o Demokratieerziehung: Viele Jugendliche wenden sich — anders als die eben zitierten
Kollegiat*innen — vom demokratischen Leitbild ab. Deshalb der dringliche Wunsch
an beide Kollegien: Exportiert Eure positiven Erfahrungen mit der breit aufgestellten
Demokratieerziehung mit so viel Arbeitseinsatz wie moglich in das Regelschulwe-
sen! Veroffentlicht einen Leitfaden zur Demokratieerziehung!

®  Schulautonomie: Niemand fordert eine vollige Autonomie. Das wire grundgesetz-
widrig. Aber um die Herausforderungen des 21. Jahrhunderts bewiltigen zu konnen,
benotigen alle Schulen deutlich mehr Handlungsspielrdume. Deshalb mein Appell
an das Ministerium: Loten Sie bei den hoffentlich auch in den néchsten 25 Jahren
widerborstig-sperrigen Bielefelder Versuchsschulen aus, wie weit die Freigabe der
Regelschulen gehen kann.

Bei der 75-Jahrfeier im Jahr 2049 werden Hartmut von Hentig und ich von oben herab-
schauen und priifen, ob der frische Wind der 70er Jahre hin und wieder zuriickgekehrt
ist. Ein Dank fiir Ihre Aufmerksamkeit! Und den Schulen alles Gute!

Halbect M@e_c

57 Damals galt die Faustregel: Je niher zum Standort der Versuchsschulen, umso niedriger die Akzeptanz.

% Im Peer-Bericht zum Forschungsstand des Oberstufen-Kollegs (Oelkers et al., 2012, S. 283 f.) wird fest-
gestellt, dass es Probleme beim Transfer der Entwicklungs- und Forschungsergebnisse in ,,normale* gym-
nasiale Oberstufen gibt, die nicht ein dem OS verwandtes Programm verfolgen.
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1. Einleitung

Partizipative Forschung, wie sie an der Laborschule Bielefeld seit nunmehr fiinfzig Jah-
ren praktiziert wird, zielt nicht allein darauf ab, soziale Wirklichkeit zu verstehen, son-
dern zugleich darauf, ebendiese Wirklichkeit gezielt zu verdndern (vgl. Unger, 2014, S.
1). Vor diesem Hintergrund sowie in Anbetracht ihrer Funktion als Versuchsschule des
Landes Nordrhein-Westfalen (vgl. Textor et al., 2020) kann die Laborschule auch als
Einrichtung begriffen werden, die ,,(stetige) Verdnderung®“ zum ,,identitdtsstiftenden
Merkmal“ der eigenen Organisation erhoben hat (Zenke, 2024, S. 269). Wenn wir des-
halb heute, im fiinfzigsten Jahr ihres Bestehens, auf die Laborschule als Teil der deut-
schen Bildungs(reform)landschaft blicken, so kann es nicht allein darum gehen, ihre seu-
tige Praxis zu beschreiben oder ihre vergangene Praxis historiographisch zu rahmen,
sondern beide Praxen miissen zugleich gezielt zueinander in Beziehung gesetzt werden.

Bevor die soziale Wirklichkeit der Laborschule allerdings in diesem Sinne als sich
stetig verdndernde Praxis verstanden werden kann, muss sie zunédchst einmal als eben-
solche sichtbar gemacht werden. Klassischerweise geschieht dies in der erziechungswis-
senschaftlichen Forschung durch die Ubersetzung von Wirklichkeit in Text —sei es durch
das Fiihren und Transkribieren von Interviews, durch die Verschriftlichung von Praxis-
beobachtungen oder durch die Zusammenstellung und Rekombination bereits vorhande-
ner Schriftstlicke. Diesem Vorgehen entsprechend wurden in den vergangenen Jahren
schlieBlich auch von Seiten der Laborschule und ihrer Wissenschaftlichen Einrichtung
verschiedene Anstrengungen unternommen, ein solch textbasiertes Verstéindnis der La-
borschule und ihrer Veridnderungen voranzutreiben (siche bspw. Haupt & Zenke, 2022;
Textor & Zenke, 2023; Textor & Zentarra, 2022; Zenke, 2022; Zenke, Devantié & Freke,
2024).

Ein anderes, deutlich weniger textbasiertes Verfahren zur Sichtbarmachung sozialer
Wirklichkeit wiederum hat sich seit Anfang der 1990er Jahre unter Stichworten wie ,,Pic-
torial turn* (Mitchel, 1997) oder ,,Iconic Turn* (Boehm, 1994) auch in der Erziehungs-
wissenschaft zu etablieren begonnen: die Auseinandersetzung mit Bildern als Ausgangs-
punkt erziehungswissenschaftlicher Forschung und pddagogischer Reflexion. So
présentiert ein Bild, wie Klaus Mollenhauer es bereits 1983 in einem der ersten erzie-
hungswissenschaftlichen Texte zum Thema formulierte, ,,gleichsam in einem Augen-
blick, was der sprachliche Text nur zeitlich gestreckt mitteilen kann“ (Mollenhauer,
1983, S. 173), weshalb ,,Bildmaterialien* denn auch ,,nicht nur als Illustrationen der Ge-
schichte der Bildung* herangezogen werden sollten, sondern zugleich als ,,Quelle histo-
rischer Erkenntnis* eigener Qualitit (ebenda, S. 192 f.).

Ebendieses Potential von Bildern als Ausgangspunkt erziehungswissenschaftlicher
Forschung und pidagogischer Reflexion haben sich in den vergangenen Jahrzehnten
nicht nur diverse Arbeiten aus dem Bereich der Bildungshistoriographie zunutze ge-
macht (bspw. Jornitz & Kollmann, 2012; Pilarczyk, 2016; Pilarczyk & Mietzner, 2005),
sondern auch die empirische Bildungsforschung hat sich spétestens seit Beginn der
2000er Jahre verstirkt Zeichnungen, Fotografien und Videoaufnahmen als Gegenstand
speziell interpretativ ausgerichteter Verfahren zugewandt (bspw. Bohnsack, 2009;
Bohnsack, 2020; Fuhs, 2003; Mey & Dietrich, 2016). Dasselbe gilt fiir den Bereich der
partizipativen Forschung, im Rahmen derer zunechmend mit Methoden wie Photovoice
(Landwehr, 2022), Community Mapping (Unger, 2014, S. 78 ff.) oder reflexiver Foto-
grafie (Eberth & ROll, 2021) gearbeitet wird: mit Verfahren also, die gezielt auf
(foto)grafische Formen der Einbindung von Nutzer*innen-Perspektiven setzen. Ja, tat-
séchlich lasst sich im Sinne der Artistic Research sogar argumentieren, dass bereits durch
»fotografische Praxis™ selbst ein ,,Gegenstand systematisch bildproduzierend* erforscht
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und so ein ,,methodischer Beitrag™ zu dessen besserem Verstindnis geleistet werden
kann (Haarmann, 2019, S. 25 f).!

Dieses hier lediglich umrissene Potential von Bildern als Ausgangspunkt erziehungs-
wissenschaftlicher Forschung und piddagogischer Reflexion bildet dementsprechend
auch den Hintergrund der Dauerausstellung ,,50 Jahre Laborschule®, die von September
2024 an in den Raumlichkeiten der Laborschule Bielefeld sowie der benachbarten Fa-
kultat fiir Erziehungswissenschaft der Universitéit Bielefeld gezeigt wird — und fiir die
dieser Aufsatz zugleich als Einfiihrungstext dient. Im Rahmen der betreffenden Ausstel-
lung (siche Abb. 1) werden dabei insgesamt zehn Fotografien aus den ersten Jahren nach
Eroffiung der Laborschule im September 1974 gezeigt, wobei jedes einzelne dieser Bil-
der zugleich durch eine zweite Fotografie mit dem gleichen Motiv (bzw. aus der gleichen
Perspektive) im Schuljahr 2023/2024 begleitet wird. Auf diesem Wege sollen mit foto-
grafischen Mitteln Verdnderungen und Kontinuitéten des Lehrens, Lernens und Lebens
an der Laborschule iiber den Verlauf von knapp flinfzig Jahren ausschnitthaft sichtbar
gemacht werden, um so zugleich einen visuellen Ausgangspunkt weiterer erziehungs-
wissenschaftlicher sowie padagogischer Auseinandersetzungen zum Thema bereitstellen
zu konnen. Mit anderen Worten: Die gezeigten Bild-Paare sollen als Einladung an die
Betrachter*innen dienen, in Auseinandersetzung mit diesen sowie in Abgleich mit etwa-
igen eigenen Erfahrungen an und mit der Laborschule {iber deren wechselhafte Ge-
schichte als Ort der (stetigen) Verdnderung nachzudenken.

Abbildung 1: Die Ausstellung in den Raumlichkeiten der Laborschule

! Wichtig ist es in diesem Zusammenhang allerdings zugleich, sich stets zu vergegenwirtigen, dass auch

Bilder und Fotografien soziale Wirklichkeit nicht einfach abbilden, sondern ebendiese Wirklichkeit letzt-
lich selbst mit hervorbringen und insofern als ,,visuelle Konstruktionen gesellschaftlicher und rdumlicher
Wirklichkeiten betrachtet werden konnen und miissen (Kogler & Winzer, 2021, S. XVII).
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Um diesen Vorgang zu unterstiitzen, werden im Folgenden zunéchst einige kurze Hin-
weise zur Entstehung und Auswahl der Fotografien gegeben, bevor jedes der gezeigten
Bildpaare im Anschluss knapp vorgestellt sowie mit einem kurzen inhaltlichen Kom-
mentar versehen wird, um so zumindest einen ersten Impuls (oder vielleicht auch Rei-
bungspunkt) fiir die eigene Wahrnehmung und Auseinandersetzung mit den gezeigten
Bildern zur Verfiigung zu stellen.?

2. Zur Entstehung und Auswahl der gezeigten Fotografien

Wenn man sich auf die Suche nach Fotografien der Laborschule aus den 1970er Jahren
macht, so ist man sogleich mit einem doppelten Problem konfrontiert: Zum einen wurden
damals grundsitzlich deutlich weniger Fotos als heute angefertigt und zum anderen zei-
gen die dennoch vorhandenen Bilder in der Regel vornehmlich besondere Momente des
Laborschullebens — also zum Beispiel Feste, Theaterstiicke oder Projektpréasentationen.
Was jedoch deutlich schwieriger zu finden ist, das sind einerseits Uberblicksaufnahmen
der damaligen Innen- und Aulenrdume sowie andererseits Dokumentationen des schu-
lischen Alltags der Anfangszeit. Von besonderem Wert fiir die Laborschulforschung ist
daher auch eine im Siidwestdeutschen Archiv fiir Architektur und Ingenieurbau (saai) in
Karlsruhe archivierte Sammlung von iiber 200 Dias, die in der zweiten Halfte der 1970er
Jahre vom damaligen Stuttgarter Institut fiir Schulbau erstellt wurden. Damals hatten
mehrere Vertreter*innen des Instituts eine ,,Baubezogene wissenschaftliche Begleitun-
tersuchung der Laborschule Bielefeld (Institut fiir Schulbau Universitdt Stuttgart, 1980)
durchgefiihrt und im Zuge dessen eine Vielzahl an Aufnahmen der Innen- und Aulen-
rdume der Laborschule angefertigt —und dies weniger in pddagogischer Absicht, sondern
vielmehr zum Zwecke einer mdglichst umfassenden Dokumentation der damaligen
Raumnutzung und ihrer Verénderung.

Diese Dia-Sammlung, die im Herbst 2023 als Digitalisat ins Universitdtsarchiv Biele-
feld tiberfiihrt werden konnte?, bildet daher auch den Grundstock der Ausstellung: Aus
ihrem Bestand stammen insgesamt acht der zehn gezeigten historischen Abbildungen,
erginzt durch zwei weitere Fotografien aus dem {ibrigen Fundus des Universitatsarchivs.
Die zehn begleitenden Fotos aus der Jetztzeit wiederum wurden im Oktober 2023 (Au-
Benaufnahmen) sowie im Januar 2024 (Innenaufnahmen) durch den Bielefelder Fotogra-
fen Dimitrie Harder angefertigt. Bei der Auswahl der entsprechenden Motive wurde da-
bei einerseits darauf Wert gelegt, einen moglichst breiten Uberblick iiber die
Réaumlichkeiten der Laborschule und den in ihnen zu beobachtenden Schulalltag zu ge-
ben, wihrend andererseits gezielt versucht wurde, besonders pragnante Motive der Ver-
dnderung und Kontinuitét ebenjenes Laborschulalltags einzufangen. Spétestens durch
diese Auswahl bilden die in der Ausstellung gezeigten und einander gegeniibergestellten
Fotografien insofern auch keineswegs einfach Wirklichkeit ab, sondern sie sind auf die-
sem Wege zugleich unweigerlich selbst — im Sinne Koglers & Winzers (2021, S. XVII)
— an der Hervorbringung und Sichtbarmachung jener Wirklichkeit als ,,visuelle Kon-
struktionen gesellschaftlicher und rdumlicher Wirklichkeiten” beteiligt. Mit anderen
Worten: FEine andere Auswahl an Fotografien hétte aller Voraussicht nach eine deutlich
andere Wirklichkeit der Laborschulgeschichte als Geschichte einer sich stetig verdn-
dernden Organisation sichtbar gemacht.

Dieser Text wird per QR-Code auch den Besucher*innen der Ausstellung zur Verfiigung gestellt.
Dieser Vorgang wurde ermdglicht durch eine groBziigige Unterstiitzung der Bielefelder Universititsge-
sellschaft, der wir auf diesem Wege unseren aufrichtigen Dank aussprechen.

3
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3. Die Ausstellungsfotografien im Uberblick

Nicht nur die Laborschule hat sich seit ihrer Eroffnung im September 1974 verindert,
sondern auch ihr Umfeld (Abb. 2 und 3): Aus Setzlingen sind Bdume geworden und aus
gepflasterten Bereichen Grasflichen mit Spielgerdten (und iibrig gebliebenen Laternen),
die Universitit hat sich massiv ausgebreitet, Neubaugebiete sind entstanden und per Stra-
Benbahn gelangt man nun direkt bis zur Schule. Im Zuge dessen hat sich auch die sozi-
alrdumliche Position der Laborschule sowie ihre Einbindung ins Stadtgebiet gedndert:
Urspriinglich als Schule konzipiert, die von der ,,griinen Wiese* aus ,,in die Stadt hinein*
agieren sollte, ist die Stadt nun gewissermaflen um sie herum gewachsen. All diese Ver-
dnderungen wiederum haben nicht zuletzt auch Folgen fiir die Bemiihung der Labor-
schule, die Vielfalt Bielefelds ebenso in ihrer Schiiler*innenschaft abzubilden — weshalb
der Aufnahmeschliissel der Schule ein umso wichtigeres Instrument zur Sicherstellung
ihres pddagogischen wie wissenschaftlichen Auftrags bleibt.

r'vyv
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Abbildungen 2 und 3: Das AuBlengeldnde der Laborschule (1974 und 2023)
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Ein wichtiges Merkmal, das die Laborschule seit ihrer Eroffnung im September 1974
auszeichnet, ist ihre besondere Architektur: Als prominente Vertreterin des Prinzips der
,,Groflraumschule verzichtet sie seit nun mehr fiinfzig Jahren nahezu vollstindig auf die
raumliche Separierung einzelner Gruppen in Klassenzimmern und bemiihte sich anstelle
dessen um eine gemeinsame Beschulung sdmtlicher Schiiler*innen in einer offenen
Lernlandschaft unter einem grofen, einheitlichen Dach. Vergleicht man vor diesem Hin-
tergrund die beiden unten abgebildeten Innenaufnahmen von 1974 und 2024 (Abb. 4 und
5), konnte zundchst der Eindruck entstehen, im Verlauf jener fiinfzig Jahre habe sich
kaum etwas an der Raumnutzung der Laborschule gedndert. Wie die weiteren Fotos der
Ausstellung zeigen, trifft dies allerdings keineswegs zu.

B F = il

Abbildungen 4 und 5: Unterrichtsgroraum im Haus 2, Feld 1 (1974 und 2024)
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Gerade die ersten Jahre der Laborschulpraxis waren vielmehr durch ein stetiges Experi-
mentieren mit der bestmoglichen Nutzung der vorhandenen Raumlichkeiten gepréigt —
ein Vorgehen, das nicht zuletzt durch die stetig ansteigende Schiiler*innenzahl sowie die
weitgehende Unerfahrenheit aller Beteiligten mit offenen Schulrdumen erforderlich
wurde. So wurden in der zweiten Hélfte der 1970er Jahre beispielsweise zahlreiche ,,Bu-
den” im GroBraum errichtet sowie Holzpalisaden und Metallschrinke zur Abgrenzung
der Gruppen untereinander genutzt (siche Abb. 6). Diese Form der provisorischen Ab-
schottung wiederum wurde in den folgenden Jahren schlieBlich durch verschiedene bau-
liche MaBnahmen abgeldst, die nun allerdings nicht mehr die Gruppen eines Feldes un-
tereinander abgrenzen sollten, sondern vielmehr einen gewissen Schutz des gesamten
Feldes vor Blicken und Durchgangsverkehr von den umliegenden Galerien (den soge-
nannten ,, Wichen®) aus bieten sollten (siche Abb. 7).

- A =

Abbildungen 6 und 7: Unterrichtsgroraum im Haus 2, Feld 3 (1977 und 2024)
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Ihren vorldufigen Hohepunkt fand die skizzierte Entwicklung des gegenseitigen Ab-
schottens schlieBlich im Schuljahr 1978/1979, in dem — als Reaktion auf die mittlerweile
vollstindig vollzogene ,,Auffiillung™ der Schule mit 660 Schiiler*innen — nun bis zu
sechs Gruppen auf einem Feld untergebracht werden mussten. Die dadurch entstandene
Uberbelegung wurde dabei auf Feld 1 durch den Einbau mehrerer Holzwinde abzufan-
gen versucht — mit der Folge, dass das einstmals ,,offene* Unterrichtsfeld nun aus sechs
fensterlosen Separees bestand: ein jedes davon fiir eine Gruppe von mehr als 20 Personen
vorgesehen (siche Abb. 8). Auch diese Nutzungsweise hatte allerdings nur kurz Bestand
und wurde schlieBlich von einer laborschuleigenen Form der ,,GroBraumdidaktik® abge-
16st, die bis heute eine dauerhaft offene Nutzung des Raumes ermdglicht (siche Abb. 9).

f—— , iy e FF f b < '} = |
T o - . :
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Im Zentrum der Raumnutzung der Laborschule steht seit diesem Zeitpunkt die soge-
nannte ,, Versammlung™: Hierbei handelt es sich um einen vom Rest des Raumes in der
Regel nur leicht abgetrennten Bereich, in dem die einzelne Gruppe immer wieder zu-
sammenkommt (siche Abb. 11, hinten links). Von diesem rdumlichen wie sozialen Zent-
rum der Gruppe aus verteilen sich die Schiiler*innen sodann fiir Einzel-, Partner- oder
Gruppenarbeit auf die angrenzenden GroBraumbereiche, wihrend die jeweiligen Leh-
rer*innen entweder mit einer kleineren Gruppe in der Versammlung verbleiben oder aber
sich selbst von Schiiler*in zu Schiiler*in bewegen, um so vor Ort individuelle Unterstiit-
zung anbieten zu kdnnen. Urspriinglich im Haus 1 entwickelt, setzte sich dieses Prinzip
ab Ende der 1970er Jahre schlieBlich in der gesamten Laborschule durch: zunichst auf
den Wichen der Stufe II (Abb. 10), spiter dann auch im Grofraum der Sekundarstufe.

% = 7 . e

Feld 3 (1979 und 2024)

| S s - il

e

Abbildungen 10 und 11: Primarstufen-Wich, oberhalb von
S— _

—
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Die Wiche im Haus 2 (also die den dortigen Grofraum einfassenden Galerien) waren
von Beginn an jedoch nicht allein fiir Unterrichtszwecke vorgesehen, sondern wechsel-
ten im Laufe der Jahre immer wieder ihre Funktion: Hier wurden Riickzugsbereiche ge-
zimmert (Abb. 12), Lehrer*innen-Arbeitsplétze installiert, es wurde Lateinunterricht ab-
gehalten und sogar ein Schulzoo eingerichtet. Heute dient der auf beiden Fotos
abgebildete ,,Quer-Wich* am Ende des Haus 2 als ,,Mitarbeiter*innen-Oase” mit Be-
sprechungstisch und Sesseln sowie als Spiel-, Lese- und Riickzugsort fiir die Stufe-11-
Kinder der angrenzenden Fliachen (siehe Abb. 13).

_ ‘ -
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Wer die Laborschule durch ihren Haupteingang betritt, sicht als erstes allerdings weder
GroBraumfelder noch Wiche, sondern die sogenannte ,,SchulstraBBe”: Diese verbindet die
Laborschule mit dem Oberstufen-Kolleg und dient zugleich als ihre Hauptverkehrsachse.
Urspriinglich als hoher Raum konzipiert, der durch den Einsatz von Glasbausteinen das
einfallende Tageslicht in den links gelegenen Grofiraum durchlassen sollte (siche Abb.
14), wurde Anfang der 2000er Jahre ein zusétzliches Zwischengeschoss eingezogen, das
seit diesem Zeitpunkt die Schulbibliothek beheimatet. Auf diesem Wege wurde zwar
dringend bendétigter Platz im Grofiraum geschaffen, das Raumgefiihl beim Betreten der
Schule hat sich seitdem jedoch ebenfalls deutlich gewandelt (siche Abb. 15).
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Wihrend die Raumgestaltung und Raumnutzung im grolen Haus 2 sich iiber den Verlauf
der letzten fiinfzig Jahre auf zum Teil radikale Weise gewandelt haben, sind die Verén-
derungen im Haus 1 — zumindest auf den ersten Blick — deutlich moderater ausgefallen.
Zwar wurden auch hier iiber die Jahre neue Mdbel angeschafft oder Stellwdnde durch
Smartboards ersetzt (siche Abb. 16 und 17), die grundsétzliche pddagogische Nutzung
jedoch ist liber die Jahre erstaunlich konstant geblieben. So ist der Schulalltag der dort
beheimateten Jahrgiinge 0 (Vorschuljahr) bis 2 nach wie vor geprigt durch ein stark in-
dividualisiertes, in jahrgangsgemischten Gruppen organisiertes Miteinander von Kin-
dern und Erwachsenen, im Rahmen dessen das gesamte Gebédude als Ort des Lernens
und Lehrens genutzt wird.
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So hat zwar auch hier jede Gruppe ihre eigene Versammlung, in der sie im Verlauf des
Schultages immer wieder zusammenkommt (siche Abb. 19, rechts hinten), der Rest des
Grofiraums wird jedoch seit jeher absolut flexibel genutzt: sei es flir grolere Versamm-
lungen mit mehreren Gruppen (siehe Abb. 18), als Fliche zum Spielen mit Bauklotzen
und/oder als Ort der Einzel-, Gruppen- und Partnerarbeit (siche Abb. 19). Besonders
wichtig fiir den Schulalltag der Stufe I ist zudem der direkte Ausgang nach drauflen, von
dem aus man auf einen eigens eingerichteten Spielplatz gelangt.
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Vergleicht man nun den Blick vom Haus-1-Spielpatz zuriick auf das Laborschulgebidude
im Jahr 1977 (Abb. 20) mit demjenigen im Jahr 2023 (Abb. 21), wird unweigerlich noch
ein weiterer wichtiger Akteur der Laborschulpiddagogik sichtbar: die Natur. So sind in
den Jahren seit Eroffnung der Schule nicht nur Biische gewuchert und Baume gewach-
sen, sondern es wurden auch diverse Initiativen unternommen, Naturbegegnungen fest
im Curriculum der Schule zu verankern. In gewisser Weise ist die Laborschule insofern
heutzutage deutlich mehr eine Schule ,,auf der griinen Wiese* als noch vor fiinfzig Jah-
ren: Zwar ist auch die sie umgebene Stadt gewachsen, ebenso jedoch das Griin des Schul-
geldndes.

Abbildungen 20 und 21: AuBenansicht Haus 1, Riickseite (1977 und 2023)
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4. Eine zweifache Einladung

Als Abschluss dieses kurzen Rundgangs durch die Bilder der Ausstellung bleibt nun
schlieBlich nur noch eine zweifache Einladung auszusprechen. Erstens: Wer Interesse
hat, die hier nur in geringer Auflosung gezeigten Bilder einmal in voller Gréfie zu be-
trachten, ist herzlich eingeladen, dies in den Raumlichkeiten der Laborschule, bzw. der
Fakultit fiir Erziehungswissenschaft zu tun.* Wer dariiber hinaus zweitens die Gelegen-
heit nutzen méchte, eines (oder sogar mehrere) der gezeigten Bilder als Ausgangspunkt
einer eigenen erziehungswissenschaftlichen Analyse oder padagogischen Reflexion zu
nutzen, ist ebenso herzlich eingeladen, eine solche Analyse bzw. Reflexion zur Verdf-
fentlichung in der laborschuleigenen Open-Access-Zeitschrift Schule — Forschen — Ent-
wickeln einzureichen.® In diesem Sinne hoffen wir, dass diese Zusammenstellung an Bil-
dern nicht den Abschluss einer solch visuellen Auseinandersetzung mit Verdnderungen
und Kontinuitdten der Laborschule bildet, sondern vielmehr deren Aufiakt — idealerweise
natiirlich in Kombinationen mit neuerlichen Aufnahmen aus denselben Perspektiven in
fiinf, zehn, flinfundzwanzig oder flinfzig Jahren ...
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1. Kurzportrait
1.1 Die duBeren Daten

Die Laborschule ist staatliche Versuchsschule des Landes Nordrhein-Westfalen und zu-
gleich Wissenschaftliche Einrichtung der Fakultdt fiir Erziehungswissenschaft an der
Universitét Bielefeld. Sie umfasst die Jahrgéinge 0 (Vorschuljahr) bis 10 und hat insge-
samt um die 700 Schiiler*innen (60 bis 65 je Jahrgang). Sie ist in vier Stufen gegliedert:
Stufe I (Jg. 0/1/2), Stufe 11 (Jg. 3/4/5), Stufe 11 (Jg. 5/6/7), Stufe IV (Jg. 8/9/10). Die
Laborschule ist eine Angebotsschule. Sie nimmt Kinder aus ganz Bielefeld mit fiinf Jah-
ren nach einem Aufnahmeschliissel gemal der Ausbildungs- und Priifungsordnung fiir
die Sekundarstufe I - APO-S I auf.

Dieser gewdhrleistet hinsichtlich der Bildungsabschliisse in den Familien eine Schii-
lerpopulation, die der Verteilung in der Einwohnerschaft Bielefelds entspricht. Weitere
Aufnahmekriterien sind: Ausgewogenheit der Geschlechter, Entfernung zwischen Woh-
nung und Schule und Familienzusammengehorigkeit. Die Laborschule ist als Gesamt-
schule besonderer Prdgung konzipiert, als eine Schule fiir alle Kinder ohne jegliche Se-
lektion nach Leistungen. Sie ist eine gebundene Ganztagsschule. Fiir die Kinder der
Jahrgdnge 0-2 (Stufe I) und 3—5 (Stufe II) dauert der Schultag an drei Tagen verbindlich
bis 15 Uhr, an den zwei verbleibenden Tagen der Woche sowie nach 15 Uhr kann téglich
ein Nachmittagsangebot bis 16:30 Uhr wahrgenommen werden. Fiir die Schiiler*innen
der Jahrginge 6 bis 10 beginnt der Unterricht um 8:30 Uhr und dauert bis maximal
16 Uhr, wobei nicht jede Gruppe jeden Tag den ganzen Tag Unterricht hat.

Das Unterrichtsangebot der Sekundarstufe umfasst neben dem Pflichtbereich auch ei-
nen nach oben hin zunehmenden Wahlpflichtbereich (bis zu einem Drittel der Unter-
richtszeit), der die Voraussetzung fiir individuelle Lern- und Abschlussprofile bietet. Ein
zentrales Element des pddagogischen Konzepts ist ein individualisierendes Beurtei-
lungssystem, die ,,Berichte zum Lernvorgang®, die durch verpflichtende Gespriche er-
ginzt werden. Erst ab Ende des 9. Schuljahrs erhalten die Schiiler*innen zusétzlich ein
Notenzeugnis. Nach dem 10. (in Ausnahmefillen nach dem 9.) Schuljahr vergibt die
Schule die im Lande NRW tiblichen Abschliisse: Forderschulabschluss, Hauptschulab-
schluss oder Fachoberschulreife, letztere bei entsprechenden Leistungen mit dem Quali-
fikationsvermerk, der zum Besuch der gymnasialen Oberstufe berechtigt. Einige Schii-
ler*innen erhalten zusétzlich die Bemerkung auf ihrem Zeugnis, dass das Kollegium
ihnen zutraut, gleich in die Qualifikationsphase der Oberstufe einzusteigen, das Abitur
also nach weiteren zwei Jahren abzulegen.

Tréager der Versuchsschule ist das Land Nordrhein-Westfalen. Sie untersteht dem Mi-
nisterium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen. Sie arbeitet in enger
Kooperation mit der Wissenschaftlichen Einrichtung der Fakultit daran, neue Formen
des Lehrens, Lernens und Miteinander-Lebens in der Schule zu entwickeln, zu erproben
und zu evaluieren. Diese Arbeit wird von einem Wissenschaftlichen Beirat begleitet.
Eine gemeinsame Leitung koordiniert beide Einrichtungen. Die Schule wird von einem
aus fiinf Personen bestehenden Schulleitungsteam unter Fiihrung des/der Schulleiter*in
nach auBlen vertreten und geleitet, die Leitung der Wissenschaftlichen Einrichtung er-
folgt durch eine*n Geschéftsfiihrende*n Leiter*in, die fiir jeweils fiinf Jahre aus dem
Kreis der Professor*innen der Fakultit fiir Erziehungswissenschaft der Universitit
Bielefeld gewihlt wird.
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1.2 Die padagogischen Leitlinien

Schule als Lebens- und Erfahrungsraum: Die Laborschule mochte ein Ort sein, an dem
Kinder und Jugendliche gern leben und lernen. Sie mochte ihnen wichtige Grunderfah-
rungen ermdglichen, die viele von ihnen sonst nicht machen konnten. Leben und Lernen
sollen, soweit dies moglich und sinnvoll ist, eng aufeinander bezogen sein. Der Unter-
richt folgt dem Prinzip, Lernen an und aus der Erfahrung (und nicht primér aus Beleh-
rung) zu ermoglichen. Die Schule ist mit vielfdltigen Lerngelegenheiten (Schulgarten,
Bauspielplatz, Bibliothek etc.) ausgestattet, die solches Erfahrungslernen begiinstigen.
Dariiber hinaus versteht die Schule sich als In-die-Stadt-hinein-Schule, die die ndhere
und weitere Umgebung, die Natur, die Kommune, die Region als Lernmdglichkeiten in
ihre Arbeit einbezicht.

Mit Unterschieden leben: Die Schule will die Unterschiede zwischen den Kindern
bewusst bejahen und als Bereicherung verstehen. Daraus ergibt sich eine weitgehende
Individualisierung des Unterrichts, die Riicksicht auf das unterschiedliche Lerntempo
der Kinder und ihre individuell verschiedenen Interessen, Bediirfnisse und Fahigkeiten
nimmt. Laborschiiler*innen leben und lernen gemeinsam in leistungsheterogenen und
jahrgangsiibergreifenden Gruppen. Die Schule will niemanden aussondern, es gibt kein
»Sitzenbleiben™ und keine dullere Leistungsdifferenzierung, an deren Stelle tritt die Dif-
ferenzierung durch Angebote.

Schule als Gesellschaft im Kleinen: Die Schule versteht sich zugleich als Gemein-
schaft aller in ihr titigen Personen, die einander in ihrer Unterschiedlichkeit akzeptieren
und achten. Die Verhaltensweisen, die von erwachsenen Biirger*innen unserer Gesell-
schaft erwartet werden, sollen hier im Alltag gelernt werden: das friedliche und verniinf-
tige Regeln gemeinsamer Angelegenheiten. Solches Lernen geschieht durch Verantwor-
tungsiibernahme und Beteiligung. In dieser ,,Gesellschaft im Kleinen* lernen die
Einzelnen, flir iibernommene Aufgaben und zunehmend auch fiir den eigenen Lernweg
verantwortlich einzustehen.

Stufung: Die Schule ist eine Briicke zwischen dem Leben des Kindes in der Familie
und dem Leben des Erwachsenen in der Gesellschaft. Sie ist selbst in sich gestuft. Dieser
Stufung entspricht auch die Gliederung des Lernfeldes. Die jiingeren Kinder lernen ganz-
heitlich-ungefichert ,,am Tag entlang®. Mit zunehmender Differenzierung des Lernens
und der verschiedenen Zugédnge zu seinen Gegenstinden ergeben sich Erfahrungsberei-
che, aus denen sich nach und nach gemif der zunehmenden Spezialisierung der Lernté-
tigkeiten und -formen die herkdmmlichen Facher herausbilden.

1.3 Die vier Stufen und ihre Merkmale im Uberblick

Stufe I (Jg. 0-2)

o Integriertes Vorschuljahr: Die Aufnahme der Kinder im Vorschulalter ermdglicht
ihnen einen ,,sanften Ubergang vom Leben in der Familie zum Leben und Lernen
in der Schule.

o Offener Unterricht in jahrgangsiibergreifenden Gruppen: In den ersten drei Jahren
leben und lernen die 5- bis 8-Jdhrigen zusammen. Die jiingeren Kinder lernen von
den é&lteren und nicht nur von den Erwachsenen. Jedes Kind lernt nach seinem
eigenen Arbeitsthythmus, ohne Zeit-, Leistungs- und Zensurendruck.

o Ganzheitliches Leben und Lernen ,,am Tag entlang: Fiir die Kinder dieser Alters-
stufe gibt es keinen Stundenplan. Der Unterricht ist ungefachert. Der Tageslauf
folgt einem Rhythmus, der den Bediirfnissen der Kinder Rechnung triagt. Spielen
und Nach-drauBen-Gehen kommen darin ebenso vor wie Lernen und Uben. Ruhe

SFE (2024), 3, 70-83 https://doi.org/10.11576/sfe_1s-7769


https://doi.org/10.11576/sfe_ls-7769

Groeben et al. 73

und Bewegung, Konzentration und Entspannung stehen in einem ausgewogenen
Verhiltnis. Spielerisch begegnen sie tiglich der englischen Sprache.

Stufe 11 (Jg. 3-5)

Jahrgangsmischung: Wie in der Stufe I leben und lernen Kinder dieser Stufe in
jahrgangsgemischten Gruppen. Kinder des 5. Jahrgangs besuchen Wahl(grund)-
kurse der Stufe III, die ebenfalls jahrgangsiibergreifend organisiert sind (5/6/7)
und in deren Rahmen u.a. eine zweite Fremdsprache angeboten wird. Der Jahrgang
5 ist somit sowohl Teil der Primar- als auch der Sekundarstufe.

Offener Unterricht: Beim Lernen und Uben der Kulturtechniken werden den Kin-
dern Angebote und Hilfen entsprechend ihrer unterschiedlichen Féhigkeiten und
Bediirfnissen geboten.

Projekte: Ein grofer Teil der Schulzeit dient dem ganzheitlichen, praktischen Ler-
nen in Form von Gruppen- oder Jahrgangsprojekten, deren Ergebnisse offentlich
vorgestellt werden (Beispiele: Zirkusauffiihrung, 6ffentliche Lesung selbstge-
schriebener Mérchen und Geschichten, Theater, Film, Produktvorfiihrung, ...).
Fachliches Lernen: Neben der Fortfithrung der ersten Fremdsprache und naturwis-
senschaftlichen Erkundungen kommt in dieser Stufe der Bereich Technik als neues
Lern- und Erfahrungsfeld hinzu.

Stufe 111 (Jg. 5-7)

Lernen in Erfahrungsbereichen: Der Unterricht ist noch nicht in Facher gegliedert,
sondern in grofere Einheiten, aus denen diese spéter hervorgehen: Umgang von
Menschen mit Menschen (Sozialwissenschaft); Umgang mit Sachen: erfindend,
gestaltend, spielend (Kiinste); Umgang mit Sachen: beobachtend, messend, expe-
rimentierend (Naturwissenschaft); Umgang mit Gedachtem, Gesprochenem und
Geschriebenem (Sprache/n, Mathematik); Umgang mit dem eigenen Korper
(Sport und Spiel).

Angebotsdifferenzierung: An die Stelle von Leistungsdifferenzierung tritt die der
Angebotsdifferenzierung. Vom 5. Schuljahr an kdnnen die Kinder Franzgosisch o-
der Latein als 2. Fremdsprache lernen. Parallel zur 2. Fremdsprache gibt es eine
vielfaltige Palette an Kursen aller Erfahrungsbereiche, in denen praktische Ange-
bote liberwiegen (Garten, Technik, Computer, Textilgestaltung, Sport, Musik und
Kunst, Hauswirtschaft ...). Dieses breite Angebot ist moglich, weil die Kurse al-
tersgemischt, also fiir die Jahrgéinge 57 erteilt werden. Alle Schiiler*innen kon-
nen in diesen ,, Wahlgrundkursen* ihre besonderen Fahigkeiten und Neigungen er-
proben und ausbilden und so mit ihrer Profilbildung beginnen.

Projekte und Reisen: Der Unterricht in Erfahrungsbereichen ist zum groBen Teil
zu iibergreifenden, mehrwochigen Einheiten zusammengefasst, die oft Projekt-
form haben. Im 7. Schuljahr machen alle Schiiler*innen eine zweiwdchige sport-
betonte Reise. Vorher haben sie sich mit Fragen der Selbstversorgung befasst und
in erfahrungsbereichsiibergreifender Projektarbeit an natur- und sozialwissen-
schaftlichen Themen im Kontext der Reise gearbeitet. Im 7. Schuljahr findet auch
das erste Praktikum statt: Alle Schiiler*innen verbringen eine Woche in einer Kin-
dertagesstétte.

Dem jahrgangsgemischten Lernen in den Kernbereichen der ersten beiden Stufen
folgt ab dem 6. Schuljahr das jahrgangsgleiche Lernen in allen Pflicht- und jahr-
gangsiibergreifendes Lernen in allen Wahlbereichen.

Stufe 1V (Jg. 8—10)
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o Individuelle Abschlussprofile: Die Angebotsdifferenzierung in Wahl- und Leis-
tungskursen erlaubt den Jugendlichen unterschiedliche Profilierungen. Als gleich-
rangige Angebote gibt es neben den klassischen ,,Hauptfichern* auch Technik,
Sport, Kunst, Theater, Musik, Ethik, Textilgestaltung.

o Einblicke in Arbeitswelt und Wirtschaftsstruktur: Laborschiiler*innen absolvieren
im 8. bis 10. Schuljahr insgesamt drei Praktika: Im 8. Schuljahr sind sie fiir zwei
Wochen, im 9. Schuljahr fiir drei Wochen und im 10. Schuljahr fiir zwei Wochen
zum Beispiel in einem Betrieb, einer Arztpraxis oder eine Behorde. Zudem besu-
chen alle 10er eine Woche lang eine Schule, die sie vielleicht spiter besuchen
mochten.

o Jahresarbeiten: Laborschiiler*innen fertigen in den oberen Jahrgéingen insgesamt
drei grofBere theoretische oder praktische Arbeiten an. Die Wahl des Themas und
eines betreuenden Erwachsenen sowie die eigenstindige Ausfiihrung gehdren zu
dieser Aufgabe.

e Learning for Europe: Laborschiiler*innen verbringen im 8. oder 9. Schuljahr zwei
Wochen in einem europdischen Land, in dem Englisch die gemeinsame Verstén-
digungsbasis ist. Fiir weitere zwei Wochen sind ihre Partner*innen in der Labor-
schule. Wihrend des Austauschs fithren sie gemeinsame Projekte durch. Dariiber
hinaus konnen Laborschiiler*innen auf freiwilliger Basis weitere Lernerfahrungen
im Ausland machen: Sie konnen beispielsweise Okologie-Projekte im Ausland
durchfiihren oder individuell einen Austausch mit einer Schule im européischen
Ausland organisieren. Insbesondere letzteres wird vor dem Hintergrund, dass die
Laborschule seit Mai 2024 Erasmus+ Schule ist, derzeit intensiv weiterentwickelt.

e Phase der Herausforderung: Die Jugendlichen suchen sich am Ende des achten
Jahrgangs eine Aufgabe ,,in der Welt®, planen diese, stellen ihre Planung einem
Gremium vor und gehen zwischen drei und vier Wochen im September des néchs-
ten Schuljahres dieser Aufgabe nach. Diese Herausforderungsphase muss gewis-
sen Kriterien geniigen. So muss sie einen sozialen Aspekt erfiillen und darf einen
bestimmten finanziellen Rahmen nicht iibersteigen. Anfang Oktober stellen die
Schiiler*innen ihre Herausforderungsprojekte der Schuldffentlichkeit vor. Die
Form der Prisentation ist frei wihlbar.

2. Merkmale des Lebens und Lernens in der Schule

In fiinf Jahrzehnten sind die Griindungsideen und Prinzipien der Laborschule auf viel-
filtige Weise realisiert worden und bestimmen auch weiterhin die Richtung ihrer Ent-
wicklungsarbeit.

2.1 Leben in der Gemeinschaft

Laborschiiler*innen wachsen in unterschiedlichen, sich allméhlich erweiternden Formen
der Gemeinschaft auf. Die kleinste ist die der Stammgruppe. Daneben gibt es die des
Jahrgangs, der Stufe, der gesamten Schule. Durch die Kombination von Pflicht- und
Wahlunterricht lernen sie dariiber hinaus unterschiedliche, hdufig jahrgangsiibergrei-
fende Gruppierungen im Unterricht kennen. Miindigkeit und Verantwortung werden an
der Laborschule nicht als Ziele verstanden, die in einer spaten Zukunft zu erreichen sind,
sondern als tigliches Lernpensum von klein auf. Das gemeinsame Regeln gemeinsamer
Angelegenheiten gehort daher zum Schulalltag aller Altersstufen. Der Ort dafiir ist die
in der Regel tiglich stattfindende Versammlung der Stammgruppe, seltener auch des
Jahrgangs, der Stufe oder der gesamten Schule. Die Versammlung dient als Forum fiir
Mitteilungen, Gespriche und Konflikte aller Art. Schiiler*innen erfahren téglich, dass
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und wie es moglich ist, gemeinsame Angelegenheiten friedlich und verniinftig miteinan-
der zu regeln. Sie lernen, den eigenen Standpunkt zu duern und den anderer zu achten,
nach Losungen zu suchen und zugleich fiir ihre Uberzeugung einzustehen.

Das Leben in der Schule ist, wie auch das Lernen, auf Verantwortung, Selbststindig-
keit, Kooperation angelegt. Schon die Jiingsten iibernechmen Aufgaben fiir die Gemein-
schaft, die sie verantwortlich durchfiihren. Ebenso ist es fiir sie selbstverstdndlich, dass
nicht alle das Gleiche tun, sondern Einzelne oder Kleingruppen an unterschiedlichen
Aufgaben arbeiten, ihr Lernen in die eigene Hand nehmen und mit anderen zusammen-
arbeiten. Die Aufgaben der dlteren Schiiler*innen sind umfangreicher, und ihr Lernen
wird zunehmend durch die Wahrnehmung sehr unterschiedlicher Angebote geprégt. Das
Schulgebdude und -gelinde lasst viele Moglichkeiten der Gestaltung zu. Das Gebédude
ist als Groraum angelegt, in dem jede Gruppe ihren festen Platz, ihre Gruppenflache,
hat und zugleich die Nachbargruppen wahrnehmen und mit ihnen Kontakt aufnehmen
kann. So wird das Gebdude im Alltag als Raum fiir die Gemeinschaft erfahren, der an
alle Beteiligten die Anforderung stellt, sich auch gemeinschaftlich zu verhalten. Die bau-
liche Gestaltung enthélt nur ein Minimum an &ufleren Vorgaben und fordert dazu auf,
sich im Raum einzurichten, ebenso wie das Schulgeldnde viele Moglichkeiten der Nut-
zung und Bewegung zuldsst. Die Schule als Lebens- und Arbeitsraum fiir Erwachsene
und Kinder stellt an diese zugleich die Anforderung, sich miteinander iiber dessen Ge-
staltung sowie iiber die Formen, Regeln und Rituale des Zusammenlebens zu verstindi-
gen. Die Arbeitspldtze der Lehrer*innen befinden sich im Grofiraum, in unmittelbarer
Nachbarschaft zu den Gruppenflichen. Es gibt an der Laborschule kein Lehrerzimmer,
an dessen Stelle tritt ein offenes Café als Kommunikationszentrum. Fiir Besprechungen
sowie Konferenzen in kleineren oder groBleren Gruppen stehen Rdume zur Verfiigung,
oft finden auch sie im Groflraum statt. Die Einrichtung der Gruppenfldchen ist den Be-
diirfnissen der Schiiler*innen angepasst: Sie enthélt jeweils Sitzbénke (fiir einen Sitz-
kreis), Arbeitstische und Stiihle, Regale und (verschlieBbare) Schrianke, dariiber hinaus,
je nach Altersstufe, Arbeitsmaterialien, Biicher, Spiele, Computer und Smartboards.
Durch zahlreiche Pausenangebote wird den Bediirfnissen der Schiiler*innen Rechnung
getragen: Sie konnen Sport treiben, musizieren, in der Werkstatt arbeiten oder in die
Diskothek gehen, in Ruhe lesen, auf ihrer Gruppenfldche bleiben, drau3en spielen oder
auch das Schulgelidnde verlassen und selbstverstdndlich in der Mensa essen.

Die Eltern von Laborschiiler*innen haben iiber die iiblichen Formen und Rechte der
Mitwirkung hinaus zahlreiche Moglichkeiten, sich am Leben und an der Arbeit der
Schule zu beteiligen. Sie konnen nach Absprache im Unterricht hospitieren. Eltern-
abende finden mehrmals im Schuljahr statt, dariiber hinaus gelegentlich Eltern-Kinder-
Nachmittage, an denen die Eltern ,,live erleben, was und wie ihre Kinder in der Schule
gearbeitet haben. Viele Eltern beteiligen sich (selbstverstiandlich auf freiwilliger Basis)
an der Unterrichtsarbeit: als Experten (z.B. an Projektangeboten in der Stufe I, im Rah-
men der Berufswahlorientierung oder bei der Vermittlung bestimmter Techniken), an
Projekten (z.B. an Bauvorhaben und anderen handwerklichen und/oder kiinstlerischen
Tatigkeiten), an der Vorbereitung von Reisen, an der Gestaltung von Festen, als An-
sprechpartner*innen in Betrieben, Behorden oder anderen Einrichtungen der Stadt.

Mddchen und Jungen wachsen in der Laborschule von klein auf familienédhnlich mit-
einander auf. Die Heranwachsenden mdchte die Schule durch eine geschlechterbewusste
Padagogik bei ihrer geschlechtlichen Sozialisation behutsam begleiten und stiitzen. Sie
hat unterschiedliche Formen entwickelt, Mddchen und Jungen getrennt und gemeinsam
zu fordern: gemeinsamer Sportunterricht mit gelegentlich getrennten Kursen, spezifische
Unterrichtsinhalte, z.B. im Deutsch- und Sowi-Unterricht, Madchen- und Jungenkonfe-
renzen und vieles mehr. Die Laborschule als Schule der Vielfalt versucht, sensibel mit
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dem Thema der Geschlechtergerechtigkeit und Schiiler*innen wie auch Pddagog*innen,
die sich als non-binér definieren, umzugehen.

Die Schule versteht sich nicht als eine geschlossene Gemeinschaft, sondern vielmehr
als eine ,,In-die-Stadt-hinein-Schule®. Es gehort zu den Alltagserfahrungen der Kinder
und Jugendlichen, dass das Umfeld der Schule, die Natur und die Kommune, in das Le-
ben und Lernen einbezogen wird. Die Schule will ihnen auf diese Weise ein zunehmend
bewusstes und verantwortliches Hineinwachsen in die Gesellschafi ermdglichen. Ebenso
erfahren die Kinder von klein auf, dass und wie die Laborschule sich als eine Schule in
der Einen Welt versteht. Sie hat Partnerschulen in Nicaragua, die durch die Arbeit aller
unterstiitzt werden. Sie ist UNESCO-Projektschule und macht sich somit die Ziele dieser
Institution zu eigen.

2.2 Lernen an und aus der Erfahrung

Die Schule als Lebens- und Erfahrungsraum enthilt Lerngelegenheiten, die nicht nur im
Unterricht genutzt werden, sondern den Schiiler*innen auch wéhrend der Pausen zur
Verfligung stehen: eine Holz- und Metallwerkstatt, eine Kiiche, naturwissenschaftliche
Labore, zwei Schulgérten mit unterschiedlichen Schwerpunkten, eine ganztigig gedff-
nete Ausleih- und Prisenzbibliothek, einen Computerraum, einen wohl ausgestatteten,
mdglichst immer mit einem Erwachsenen besetzten Ort fiir ruhiges Arbeiten, Forderung
oder Herausforderung (UFO), drei Sporthallen, einen Gymnastikraum, eine Diskothek,
eine Projektflache fiir den Kunstunterricht, eine Kreativwerkstatt fiir die Jiingeren, einen
Musikraum und einige Musik-Ubungszellen. Auf dem AuBengelinde gibt es einen Spiel-
platz fiir die Kinder der Eingangsstufe, ein Geldnde als Bauspielplatz, wo Bretter und
Werkzeug zur Verfligung stehen, und einen Gerétespielplatz (mit Schaukeln, Dreh-
scheibe, Kletter- und Balanciermdglichkeiten). Einige Sporteinrichtungen der Universi-
tit (z.B. das Hallenschwimmbad) konnen mit genutzt werden.

Der ganzheitlich-offene Unterricht der Primarstufe ist eine dem Alter der Kinder ge-
méBe Form, Leben und Lernen, Erfahrung und Belehrung miteinander zu verbinden.
Dazu gehoren der tdgliche Morgenkreis, die Arbeitszeiten, in denen freies Schreiben eine
grofe Rolle spielt, die tigliche Versammlung, die gemeinsamen Mabhlzeiten, die vielen
Bewegungsangebote (in den Wald gehen, Inliner und Fahrrad fahren, schwimmen ...),
die zahlreichen Unternehmungen und Projekte (Theater spielen, die Umwelt erkunden,
Reisen ...).

Die Erfahrungsbereiche stellen demgegeniiber eine erste Gliederung des Lernbe-
reichs dar, die sich in den Tétigkeiten der Kinder allméhlich herausbildet. Im Unterricht
der Stufe III (Jg. 5-7), teilweise auch schon in Stufe II und noch in Stufe IV, herrscht
diese Gliederung vor. Durch die Bezeichnungen — ,,Umgang mit ...“ — wird die Verbin-
dung von Lernen und Handeln betont. Den Erfahrungsbereichen entsprechen Fécher-
gruppen, aus denen sich mit zunehmender Spezialisierung der Erkenntniswege die Fa-
cher herausdifferenzieren. Die Namen der Erfahrungsbereiche werden im Schulalltag
durch kiirzere ersetzt. Hier eine Ubersicht iiber beide:

e Umgang von Menschen mit Menschen (Sozialwissenschaften)

e Umgang mit Sachen — beobachtend, messend, experimentierend (Naturwissen-
schaft)

e Umgang mit Sachen — erfindend, gestaltend, spielend (Wahrnehmen und Gestalten:
(Kunst, Musik, Theater)

¢  Umgang mit Gedachtem, Gesprochenem, Geschriebenem (Sprache, Mathematik)
e  Umgang mit dem eigenen Korper (Sport, Spiel, Gesundheit, Erndhrung)
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Auch im spezialisierten Unterricht der Laborschule soll Erfahrung, soweit dies moglich
und sinnvoll ist, an die Stelle von Belehrung treten. Gerade in Féchern, in denen kogni-
tives Lernen iliberwiegt und Belehrung einen erheblichen Anteil hat, wird diese durch
Anschauung und Erfahrung ergénzt. Dem dient beispielsweise das Prinzip der Integra-
tion: Die traditionellen Hauptfiacher Deutsch und Mathematik werden weitgehend in den
Sachunterricht einbezogen. Der Friihbeginn der Fremdsprachen (Englisch beginnt fiir
alle im 0. Schuljahr, Franzdsisch und Latein werden ab Jahrgang 5 angeboten) ermdg-
licht ein spielerisches Lernen, das spiter in reale Kommunikationssituationen im Aus-
land miinden soll. Durch die Kurse im Wahlbereich wird allen Schiiler*innen die M6g-
lichkeit geboten, vielfiltige und unterschiedliche Lernerfahrungen zu machen, die zu
einem individuellen Lern- und Abschlussprofil fiihren. In der Stufe III (Jg. 5-7) werden
jahrgangsiibergreifende Wahlgrundkurse aus verschiedenen Bereichen praktischen Ler-
nens angeboten. Diese liegen in zwei Bédndern, in die auch der Unterricht in der
2. Fremdsprache integriert ist. Die Kurse werden jahrlich neu gewéhlt und erméglichen
eine breite Orientierung. In der Stufe IV (Jg. 8-10) erweitert sich das Wahl-Angebot:
Auller den Wahlkursen wiéhlen die Schiiler*innen Leistungskurse auf einem Gebiet, in
dem sie sich iiber die normalen Unterrichtsstunden in diesem Bereich hinaus besonders
profilieren mochten. Sie kdnnen dann beispielsweise aufler den drei Wochenstunden in
Englisch, Sport, Deutsch ... drei weitere belegen oder sich innerhalb eines Erfahrungs-
bereichs spezialisieren, etwa auf Theater oder Okologie. In den drei Jahren muss ein
Leistungskurs fiir zwei Jahre belegt werden. Die Wahl der Leistungskurse hat keinen
Einfluss auf die Art des Abschlusses; mit jedem Profil kann also jeder Abschluss erreicht
werden.

Das Prinzip des jahrgangsiibergreifenden Unterrichts — in der Stufe I und II durch-
gingig, in den Stufen III und IV im Wahlpflichtbereich beibehalten — bringt eine verdn-
derte Rolle der Lehrenden, zugleich ein hohes MaB3 an Selbstlern- und Lehrerfahrungen
von Schiiler*innen mit sich: Jiingere lernen von Alteren. In den Wahl- und Leistungs-
kursen kommt es vor, dass dltere Schiiler*innen eine Gruppe Jiingerer selbststindig be-
treuen. Es gehort in allen Stufen zur Tradition regelméBig in Projekten zu arbeiten. In
der Eingangsstufe gehen solche Projekte oft aus Tétigkeiten im Schulleben hervor, die
die Kinder besonders gern oder besonders intensiv betreiben. In der Stufe II (Jg. 3-5) ist
die Projektmethode neben dem Uben der Kulturtechniken vorherrschendes Unterrichts-
prinzip. Im facheriibergreifenden Unterricht der Stufe III kdnnen Projekte an die Stelle
von Unterrichtsvorhaben treten. In dieser Stufe sind, ebenso wie in der Stufe IV, Projekte
héufig im Fachunterricht oder im Wahlbereich angesiedelt. In der alle zwei Jahre statt-
findenden Schulprojektwoche arbeiten die Gruppen aller Stufen an einem gemeinsamen
Thema (z.B. ,,Fit — friedlich — fair — fiir Eine Welt“ oder ,,Heimat: fremd sein — vertraut
sein®).

Fiir die Schiiler*innen der Stufe IV (Jg. 8-10) gehdren Praktika und die Herausfor-
derung zu den wichtigsten Lernerfahrungen. Im 8., 9. und 10. Schuljahr verbringen sie
zwei bzw. drei Wochen in einem Betrieb. Die Plétze fiir die Praktika suchen sich die
Schiiler*innen soweit wie moglich selbst. Dariiber hinaus hospitieren die Jugendlichen
eine Woche an der Schule, die sie nach dem Abschluss voraussichtlich besuchen werden.
Einige verbringen noch eine weitere Woche in dem Betrieb, in dem sie zukiinftig gerne
ihre Ausbildung machen mochten.

Die Schiiler*innen der Laborschule organisieren am Ende des 8. und zu Beginn des
9. Jahrgangs eine drei- bis maximal vierwochige aulerschulische Projektphase, die seit
2017 unter dem Titel Herausforderung durchgefiihrt und beforscht wird. Die Ideenfin-
dung fiir diese Phase und auch die Beantragung und Planung der Herausforderung finden
am Ende des achten Schuljahres statt. Die Umsetzung und Reflektion der Herausforde-
rungsphase liegen am Anfang des Jahrgang 9. Die Schiiler*innen sollen sich fiir diese
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Zeit eine Aufgabe ,,in der Welt™ suchen, die sie personlich herausfordert und die sie
weitestgehend selbststindig planen. Zudem soll diese gesuchte Aufgabe einen sozialen
Aspekt beinhalten. Die Laborschule will damit der Lebensphase Adoleszenz gerecht
werden — einer Zeit, in der sich die Jugendlichen fiir viele Dinge interessieren, die jedoch
meist auBBerhalb des Erfahrungsfeldes Schule liegen. Die Phase der Herausforderung ver-
sucht deshalb, den Jugendlichen Erfahrungen zu erméglichen, die ihnen einen Bezug zur
Welt verschaffen, den sie als bedeutsam erleben. Die Projekte sind so unterschiedlich
wie die Jugendlichen selbst: von mehrwdchigen Wanderungen iiber die Mitarbeit in so-
zialen Projekten bis hin zur filmischen Darstellung einer Gedenkstitte reichen die durch-
gefiihrten Ideen der letzten Jahre.

Reisen werden in allen Stufen und Jahrgingen jahrlich durchgefiihrt und bilden in
ihrer Abfolge ein gestuftes Reisecurriculum. Die Kinder der Eingangsstufe verlassen die
gewohnte Umgebung fiir wenige Tage. In der Stufe II sind die Reisen Bestandteile gro-
Berer Projekte (z.B. zum Themenbereich Meer oder Wald). In der Stufe III lernen die
Kinder nach und nach, sich auf Reisen selbst zu versorgen, denn die meisten Reisen
finden als Selbstversorgungsreisen statt. Eine zweiwdchige sportbetonte Reise in Jahr-
gang 7 wird durch eingehende Beschiftigung mit der Region, mit Klima und Wetter
sowie mit der Problematik des Tourismus, insbesondere ihren dkologischen Aspekten,
vorbereitet. In der Stufe IV, in der Regel im 8. Schuljahr, nehmen alle Schiiler*innen an
einer zweiwochigen Austauschfahrt in ein européisches Ausland teil, in dem Englisch
die gemeinsame Verstandigungsbasis ist; davor oder danach sind die Partnerschiiler*in-
nen fiir den gleichen Zeitraum ihre Géste und die der Schule.

Der Schwerpunkt der Abschlussfahrt im Jahrgang 10 ist in der Regel eine europiische
Kulturlandschaft, meistens in einem Land, dessen Sprache fiir alle neu ist. RegelméBig
besuchen die Jugendlichen auch den Land- und Bundestag. Eine bildungspolitische Fahrt
im Jahrgang 10 fiihrt die Schiiler*innen in die Gedenkstitte des ehemaligen Konzentra-
tionslagers nach Buchenwald. Diese Fahrt wird verbunden mit einem Besuch der Stadt
Weimar. Neben diesen Reisen der Stammgruppe gibt es fachliche oder zusitzliche frei-
willige Angebote: Kurs- und Projektfahrten, Orientierungsseminare sowie weitere Mo g-
lichkeiten fiir Sprachreisen (Italien, Frankreich).

2.3 Tages- und Jahresrhythmus des Schullebens

Der Schulalitag soll in allen Altersstufen den Bediirfnissen der Kinder Rechnung tragen.
Ruhe und Bewegung, Konzentration und Entspannung sollen in einem ausgewogenen
Verhiltnis stehen. In der Eingangsstufe sind die Phasen des Tages im Sinne dieser Ba-
lance aufeinander abgestimmt: gleitender Unterrichtsbeginn, Morgenversammlung, Ar-
beitszeit, Friihstiick (verbunden mit Bewegung an der frischen Luft), Versammlung,
zweite Arbeitszeit. Der Schulvormittag endet an zwei Tagen der Woche um 13 Uhr. An
den anderen Tagen bleiben die Kinder bis 15 Uhr in der Schule, wo sie, zusammen mit
den Erzieher*innen oder Lehrer*innen, gemeinsam essen, nach drauBlen gehen, Ruhe-
zeiten einlegen, spielen, eine weitere Lernzeit miteinander gestalten. In der Stufe II (Jg.
3-5) dient die Morgenzeit in der Regel dem Uben der Kulturtechniken. Es folgen der
Projekt- oder Gesamtunterricht, die Versammlung und das gemeinsame Essen und eine
weitere Lernzeit am Nachmittag. In den Stufen I und II gibt es an allen Tagen betreute
Freizeitangebote bis 16:30 Uhr. In den Stufen III und IV soll die Verteilung der unter-
schiedlichen Unterrichtsarten (Pflicht- und Wahlbereich, kognitiver und handlungsori-
entierter Unterricht) den Bediirfnissen der Schiiler*innen Rechnung tragen, ebenso wie
die zahlreichen Bewegungs- und sonstigen Freizeitangebote wihrend der langen Pausen
(Friihstiickspause 30 Minuten, Mittagspause 60 Minuten). Fiir alle Schiiler*innen vom
3. bis zum 10. Schuljahr gibt es eine feste Einteilung der Tageszeiten. Der Unterricht
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beginnt um 8.30 Uhr. Die Stunden dauern 60 Minuten und bilden zusammen drei Zeit-
blocke. Nach dem ersten gibt es eine halbstiindige Pause (10.30-11.00 Uhr), nach dem
zweiten die einstiindige Mittagspause (13.00-14.00 Uhr). Der dritte endet um 15 oder
16 Uhr.

Die wiederkehrenden Bestandteile des Schullebens werden in einem Jahresplan fest-
gelegt, der zu Beginn jedes neuen Schuljahrs erstellt und vom Kollegium verabschiedet
wird. Er enthélt neben den vorgegebenen Ferien- und Feiertagen die Daten, an denen der
normale Unterricht zugunsten anderer Unternehmungen fiir alle Jahrgéinge oder fiir ei-
nige aussetzt: Feste und Feiern, Exkursionen und Reisen, Praktika, Eigenarbeitstage, In-
tensivphasen und Projektwochen, Austauschfahrten, Elternsprechtage und Ausgabe der
,Berichte zum Lernvorgang®. Diese Unternechmungen sollen im Schuljahr so platziert
sein, dass sich ein ausgewogener Rhythmus zwischen ,,normalen” Lernphasen und an-
deren Tétigkeiten ergibt. Feste und Feiern gehdren zur regelméBig wiederkehrenden
Tradition des Schuljahres: die Einschulungsfeier fiir den neuen Jahrgang 0, die Uber-
gangsfeier fiir diejenigen Kinder, die von der Eingangsstufe in das 3. Schuljahr und da-
mit in Haus 2 {ibergehen; der Adventsbazar; ein Sport-Spieltag fiir alle Stufen; die Ent-
lassungsfeier fiir den abgehenden Jahrgang 10; die Eroffnungs- und die Abschlussfeier
anldsslich der Schulprojektwoche; der Produktprisentationstag. Daneben gibt es Feste
und Veranstaltungen auf Jahrgangsebene (z.B. Projektvorfiihrungen, Présentationen von
Ergebnissen, Eltern-Kind-Nachmittage), sowie die der Erwachsenen: den Kollegiums-
ausflug, die Verabschiedung von Kolleg*innen, die die Schule verlassen; schlieBlich fiir
die ganze Schulgemeinschaft anlassbezogene Feste. Fiir jedes Schuljahr werden zwei
Intensivphasen von je einer Woche festgelegt. Die eine ist die gemeinsame Reisezeit.
Dariiber hinaus konnen fiir die gesamte Schule auf Jahrgangs- oder Stufenebene weitere
Intensivphasen fiir besondere Vorhaben, z.B. die Leistungskurswoche, vereinbart wer-
den. Alle zwei Jahre findet fiir die gesamte Schule eine Projektwoche statt. Wahrend
dieser Zeiten setzt der normale Unterricht fiir die ganze Schule oder die entsprechenden
Stufen aus. Weitere traditionelle Schulveranstaltungen, die zu unterschiedlichen Zeiten
stattfinden, sind: Ausstellungen von Unterrichtsprodukten oder Semesterarbeiten (Pro-
filmarkt), Tanz- und Theaterauffiihrungen, Tage der offenen Tiir flir interessierte Eltern,
mehrere offene Besuchernachmittage mit einem umfangreichen Informationsprogramm,
Kolloquien und Tagungen sowie einmal jdhrlich der Besuch des Wissenschaftlichen Bei-
rats.

3. Die Arbeit der Versuchsschule
3.1 Autonomie

Die Laborschule ist eine Versuchsschule mit einem zeitlich unbefristeten Entwicklungs-
auftrag. Diesem liegt die Hypothese zugrunde, dass an einer Schule mit einer Population,
die in ihrer Mischung in etwa der einer mittleren deutschen Grofstadt entspricht, und
weitestgehender Gestaltungsfreiheit — bei grofitmoglicher Transparenz aller Vorgénge
und durchgéngiger Rechenschaftspflicht — alle pidagogischen Probleme, die sich im 6f-
fentlichen Schulwesen stellen, zutage treten, dort gleichsam am Seismographen friihzei-
tig erkannt und exemplarisch bearbeitet werden kdnnen. Daraus resultiert das Selbstver-
standnis der Schule als einer lernenden Einrichtung; ihr Versuchsauftrag impliziert, dass
sie als ein selbstreflexives System stindig an sich arbeitet. Diese innovative Arbeit ba-
siert auf weitgehender padagogischer Autonomie, die der Schule zur Erfiillung ihres
Auftrags zugestanden wird. Sie gilt fiir die Lehrer*innen, die diesen Prozess verantwort-
lich gestalten, ebenso wie fiir die Einrichtung als Ganze. Solches Lernen durch Beobach-
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ten und Nachdenken, gegenseitige Beratung und Kritik, das auf die Gewinnung von Er-
kenntnis aus der pddagogischen Praxis zielt, setzt die Moglichkeit, Fehler zu machen und
diese Fehler als Erkenntnisquelle zu nutzen, notwendigerweise voraus. Viele Ergebnisse
und Entwicklungen der Schule gehen auf solche Fehler zuriick.

Die Schulleitung der Laborschule, ein aus fiinf Personen bestehendes Team, leitet ihr
Selbstverstindnis und ihre Leitungstitigkeit aus dem besonderen Aufirag der Schule ab.
Auch sie versteht sich als fehlbar: Sie verzichtet konsequent darauf, eigene Vorschlige
und Vorstellungen qua Amt zu verordnen, wenn das Kollegium ihnen nicht zustimmt; in
solchen Fillen wird die Sache, um die es geht, an die Teilkonferenzen zuriickverwiesen
und nach erneuter Diskussion erneut vom Kollegium beraten und entschieden. Uberzeu-
gungsprozesse treten an der Laborschule an die Stelle von Machtstrukturen; verordnete
Innovation ,,von oben® wire kontraproduktiv in einer Schule, die auf padagogische Au-
tonomie und Selbstverantwortung der Lehrer*innen setzt. Die Schulleitung versteht sich
somit primér als Teil des Kollegiums; Leitungsfunktionen werden vielfach delegiert,
Entscheidungen der Schulleitung dem Kollegium gegeniiber mit groBtmdglicher Trans-
parenz begriindet. Sie versteht sich ebenso als padagogische Schulleitung, die dem be-
sonderen Auftrag der Schule verpflichtet ist und dafiir sorgt, dass innovative Ideen und
Impulse nicht Systemzwingen zum Opfer fallen, und insofern als Garant des padagogi-
schen und wissenschaftlichen Auftrags der Schule. Die Mitglieder des Schulleitungs-
teams sind fast immer ansprechbar, ihre Arbeit ist fiir alle sichtbar, sie sind in den meis-
ten Arbeitsgruppen tétig, die Leitungsrdume sind offen.

Die Autonomie der Schule duflert sich u.a. in einem hohen MaB an Selbstverwaltung
in allen Fragen der Gestaltung der Schule und des Unterrichts. Das wichtigste Forum fiir
die gesamte gemeinsame Arbeit, fiir Planung und Entwicklung, fiir Beratung und Kritik,
fiir Diskussion und Entscheidung sind die Konferenzen. An der Laborschule gibt es ne-
ben den fiir alle Schulen geltenden vorgeschriebenen Formen (Lehrer*innenkonferenz,
Schulkonferenz) weitere Teilkonferenzen: die der Jahrgénge, die der Stufen, die der Er-
fahrungsbereiche (die den Fachkonferenzen an anderen Schulen entsprechen), die Péda-
gogische Konferenz als Konferenz der Koordinator*innen und der Vertreter*innen der
Stufen. Jeder Dienstagnachmittag ist fiir diese Konferenzen reserviert, die in einem je-
weils fiir ein Schuljahr festgelegten Rhythmus tagen. Diese Konferenzen sind die wich-
tigsten Basisgruppen und Diskussionsforen flir die Entwicklungsprozesse der Schule.
Die Teilkonferenzen arbeiten den Gesamtkonferenzen zu und erhalten von diesen jeweils
neue Impulse. Sie sind weitgehend autonom in der Planung, in der Strukturierung von
Arbeitsprozessen und in Entscheidungen, die ihren Bereich betreffen. Dariiber hinaus
wird die Entwicklungsarbeit der Schule ma3geblich von Arbeitsgruppen gestaltet. Es
gibt zeitlich begrenzte Arbeitsgruppen zu inhaltlich begrenzten Aufgaben und andere,
die kontinuierlich tagen und arbeiten — zum Beispiel zu den weiter unten genannten Jah-
resthemen.

Neue Mitarbeiter*innen der Laborschule werden in ihrem ersten Jahr zu einem soge-
nannten ,,Neuenkreis* eingeladen, der an einem Nachmittag in der Woche tagt. Dort fin-
den sie ein Forum fiir all ihre Fragen und Diskussionsbediirfnisse, ihre mdglichen Prob-
leme mit der Vielfalt von Schiiler*innen, dem ,,anderen Lernen®“ und verdnderten
Miteinander als Antwort darauf. Die Mitglieder der Schulleitung erkléren die Schule,
ihre Prinzipien sowie ihre Arbeitsweise, die Wissenschaftliche Einrichtung, der Elternrat
sowie die Schiiler*innen-Parlamente bzw. die Schiiler*innen-Vertretung stellen sich vor
und die Arbeitsgruppen der Schule beschreiben ihre Aufgaben, wissenschaftlichen Vor-
haben oder Schulentwicklungsprojekte.
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3.2 Pédagogische Entwicklungsarbeit

Die Laborschule ist gehalten, ,,neue Formen des Lehrens, Lernens und Zusammenlebens
in der Schule” zu entwickeln und die Ergebnisse dieser Arbeit in geeigneter Weise der
Offentlichkeit zu prisentieren. Im Zentrum ihrer Titigkeit steht die Arbeit an pddagogi-
schen Problemen. Alle Ergebnisse dieser Arbeit gehen auf Probleme der Praxis zuriick,
denen die Lehrer*innen nachgegangen sind, fiir die sie Losungsmdglichkeiten erprobt
und entwickelt haben. Die besonderen Bedingungen der Schule (ausgewogene Schiiler-
population, Offenheit, Freiheit der pidagogischen Gestaltung, Ressourcen flir Entwick-
lungsarbeit), die die Schule durch die Ergebnisse ihrer Arbeit rechtfertigen muss, be-
giinstigen diese. Zu diesen mittlerweile gefestigten und in die Offentlichkeit
hineinwirkenden Ergebnissen gehoren unter anderem: der individualisierende Unterricht
in der Eingangsstufe, das Lernen in jahrgangsgemischten Gruppen, die inklusive Arbeit
mit den Kindern und Jugendlichen, die Projektmethode als Unterrichtsprinzip in der
Stufe II (Jg. 3-5), facheriibergreifender Unterricht und Projektarbeit in den Stufen III
und IV (Jg. 5-10), Formen und Méglichkeiten der Offnung von Schule und des prakti-
schen Lernens, Formen und Moglichkeiten der Binnendifferenzierung sowie die Ange-
botsdifferenzierung im Wahlbereich, ein System der individuellen Leistungsbewertung,
Lernbegleitung und -dokumentation, Formen und Mdglichkeiten einer geschlechterbe-
wussten Pddagogik und Schule als demokratischer Lernort. Besonders hervorzuheben ist
vor allem auch das naturpddagogische Profil der Schule, das durch das Gelédnde des Alten
Schulgartens seit 2017 iiber einen besonderen Ort verfligt, der fuldufig in ca. 30 Minu-
ten erreichbar ist. Dort arbeitet eine Wildnispddagogin, die regelméBig Lerngruppen
empfingt und dariiber hinaus ganzjéhrig die Naturpddagogik der Laborschule und des
Oberstufenkollegs im Austausch mit den Kollegien gestaltet.

Eng mit dieser Arbeit an padagogischen Problemen verknlipft ist die curriculare Ent-

wicklungsarbeit der Schule, die sich uv.a. als Curriculumwerkstatt versteht. Die Ergeb-
nisse dieser Arbeit sind abgeschlossene Curricula (z.B. fiir den Frithbeginn in Englisch,
Franzosisch und Latein), ausgearbeitete Unterrichtseinheiten und Curriculumelemente
(z.B. fiir die Integration von Mathematik in den Sachunterricht, fiir Geschichte, fiir inte-
grierten naturwissenschaftlichen Unterricht, fiir Theaterspiel im Fremdsprachenunter-
richt), dokumentierte Projekte sowie Ubungs- und Arbeitsmaterialien. Die zukiinftige
Entwicklungsarbeit der Schule wird sich voraussichtlich auf folgende Schwerpunkte
konzentrieren: (1) Fortsetzung der Dokumentation und Evaluation von Curricula, die in
der Praxis entwickelt wurden und werden, (2) Entwicklung von Curriculumelementen
und Gesamtcurricula, die Fachsystematik und individualisierende sowie gemein-
same/kooperative Arbeitsformen miteinander verbinden und aufeinander beziehen, (3)
Entwicklung digitaler Lernformate in ausgewogenem Verhiltnis zu Moglichkeiten des
Erfahrungslernens.
Die curriculare Entwicklungsarbeit wird durch die regelméBig tagende Konferenz der
Erfahrungsbereiche koordiniert und gesteuert, die piddagogische von den Stufen und
Jahrgingen. Dariiber hinaus wird fiir jedes Schuljahr ein Jahresthema festgelegt, das die
Schule als Ganze betrifft (Beispiele: Stufung, Leistungsbewertung, Portfolioarbeit, ko-
operatives Lernen, Unterrichtsentwicklung, Padagogische Beziehung). Die Arbeit daran
ist ein die Teilkonferenzen iibergreifender und auf sie zuriickwirkender Diskussions- und
Reflexionsprozess des gesamten Kollegiums. Hiufig ergeben sich daraus Anstéfe fiir
weiterfithrende Projekte im Rahmen des Forschungs- und Entwicklungsplans.

SFE (2024), 3, 70-83 https://doi.org/10.11576/sfe 1s-7769


https://doi.org/10.11576/sfe_ls-7769

Groeben et al. 82

3.3 Schule und Wissenschaftliche Einrichtung

Charakteristisches Merkmal der Laborschule ist die Verbindung und wechselseitige
Durchdringung von praktischer und wissenschaftlicher Arbeit, die durch die enge Ko-
operation der beiden gleichnamigen Teileinrichtungen unter einem Dach konstitutionell
verankert ist. Die ,,Wissenschaftliche Einrichtung Laborschule” (WE Laborschule) ist
eine Einrichtung der Fakultit fiir Erziehungswissenschaft der Bielefelder Universitit.
Sie verfiigt iiber eigenes Personal und eigene Sachmittel z.B. fiir studentische Hilfs-
krifte. In einzelnen Forschungs- und Entwicklungsprojekten der WE Laborschule arbei-
ten dariiber hinaus weitere Wissenschaftler*innen der Universitit Bielefeld oder auch
anderer Universititen mit. Der WE Laborschule steht der/die ,, Wissenschaftliche Lei-
ter*in“ vor. Sie/er wird aus dem Kreis der Professor*innen der Fakultét fiir jeweils funf
Jahre gewihlt.

Auftrag und Merkmale der WE Laborschule sind im Grundlagenerlass (1992) wie
folgt festgelegt: Die Inhalte und Verfahren der wissenschaftlichen Arbeit werden durch
den Forschungs- und Entwicklungsplan (FEP) geregelt, der die Arbeit der Wissenschaft-
lichen Einrichtung und ihre Kooperation mit der Schule fiir jeweils zwei Jahre festlegt.
Im Rahmen seiner inhaltlichen Schwerpunkte konnen Projektantrige gestellt werden, die
sich vor allem an folgenden Leitfragen orientieren:

e Welche Probleme der Praxis haben sich als so relevant und/oder komplex erwie-
sen, dass zu ihrer Bearbeitung die Hilfe der Wissenschaftlichen Einrichtung erfor-
derlich erscheint?

e Welche Entwicklungsprozesse bediirfen einer wissenschaftlichen Evaluation?

e Welche Entwicklungsprozesse sind so weit abgeschlossen, dass jetzt mit ihrer
Auswertung und Dokumentation begonnen werden kann?

o Fiir welche Forschungs- und Entwicklungsprozesse sind besondere Ressourcen er-
forderlich und warum?

Die Formen und Verfahren der Kooperation sind ebenfalls durch den Grundlagenerlass
geregelt. Fiir die Beteiligung der Lehrer*innen an der Arbeit der Wissenschaftlichen Ein-
richtung stehen besondere Ressourcen (,,Forschungsstunden®) zur Verfiigung. Die Pro-
jekte sind gegeniiber der Schule, der Universitit und dem Wissenschaftlichen Beirat re-
chenschaftspflichtig. AuBBerdem besteht mit der ,,Gemeinsamen Leitung® ein Gremium,
in dem die gemeinsamen Belange von Laborschule und WE Laborschule koordiniert und
gesteuert werden. Zu ihren Aufgaben gehort die Entscheidung iiber den Forschungs- und
Entwicklungsplans sowie die kontinuierliche Begleitung und Beratung der Projekte. Sie
ist fiir die Regelung aller Angelegenheiten zustdndig, die Schule und Wissenschaft ge-
meinsam betreffen.

3.4 Beratung und Evaluation

Die Evaluation von Entwicklungsprozessen ist ein integraler Bestandteil des Versuchs-
schulauftrags. Ein Beispiel fiir eine kontinuierliche, vor allem von der Universitétsseite
durchgefiihrte Evaluation ist die Absolvent*innenstudie. Seit 1985 wird jahrlich eine
Befragung der Absolvent*innen durchgefiihrt, die liber deren schulischen und berufli-
chen Ausbildungsweg und ihre nachtriagliche Einschdtzung der Laborschule Auskunft
gibt. Im Zuge ihrer padagogischen und curricularen Arbeit hat die Schule iiberdies zahl-
reiche Formen und Moéglichkeiten der Se/bstevaluation entwickelt. Die Entwicklung und
Evaluation von Curricula wird teilweise mit Ressourcen der Wissenschaftlichen Einrich-
tung gefordert. Ein wesentlicher Anteil dieser Arbeit wird jedoch von Lehrer*innen im
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Rahmen ihres reguléren Deputats geleistet: Neuerungen, die von einzelnen Personen o-
der Gruppen entwickelt wurden, werden oft in mehreren internen Durchldufen gepriift,
bevor sie ,,reif* sind filir einen Forschungs- und Entwicklungsantrag (kurz FEP-Projek-
tantrag). Eine besondere Rolle bei dieser Selbstevaluation spielen auch gegenseitige
Hospitationen. Im Rahmen der Arbeit an den Jahresthemen werden, wenn dies von der
Sache her erforderlich erscheint, Befragungen der Schiiler*innen oder der Lehrer*innen
durchgefiihrt.

Der Wissenschafiliche Beirat ist das externe Beratungsgremium der Schule und der
Wissenschaftlichen Einrichtung. Thm gehdren drei auswirtige Erziehungswissenschaft-
ler bzw. Erziehungswissenschaftlerinnen an, zwei Bielefelder Professor*innen sowie je
ein Mitglied der beteiligten Ministerien und der Bezirksregierung, der/die Schulleiter*in
und der/die Wissenschaftliche Leiter*in, die vier letzteren alle ohne Stimmrecht. Der
Beirat tagt jéhrlich fiir je zwei Tage in der Laborschule. Er berdt die Antrige auf Res-
sourcen aus dem Forschungs- und Entwicklungsplan und bei Bedarf auch die weitere
Arbeit in den Projektgruppen und nimmt zu deren Ergebnissen und Berichten der For-
schungsprojekte Stellung. Dem Wissenschaftlichen Beirat und damit dem Kultusminis-
terium berichten auch die Schulleitung und die Wissenschaftliche Leitung ausfiihrlich
iiber die Entwicklung im Beratungszeitraum.

3.5 Offentlichkeitsarbeit

Die Ergebnisse der pidagogischen und curricularen Entwicklungsarbeit werden der Of-
fentlichkeit in geeigneter Weise présentiert. Die Laborschule hat eine eigene Publikati-
onsreihe (,,Impuls Laborschule* im Klinkhardt-Verlag) sowie eine eigene Open-Access-
Zeitschrift (Schule — Forschen — Entwickeln). Dariiber hinaus gibt es eine Reihe von
»Werkstattheften®, in denen Arbeitsprozesse und deren Ergebnisse dokumentiert wer-
den. Zahlreiche weitere Publikationen sind bei weiteren Verlagen erschienen. Zu ihnen
gehoren auch Curricula, die von Schulbuchverlagen iibernommen wurden. In kurzen Fil-
men werden auBerdem verschiedene Aspekte der schulischen Arbeit erldutert. Alle diese
Publikationen kénnen bei der Laborschule (Universitétsstr. 21, 33615 Bielefeld oder
iiber die Internetadresse) direkt bezogen werden.

Die Rolle der Laborschule im &ffentlichen Diskurs wird auller durch diese Ergebnisse
maBgeblich durch die Beteiligung ihrer Mitglieder an der Arbeit anderer Einrichtungen
sowie durch Kontakte zu diesen bestimmt. Fiir die Mitarbeit im nordrhein-westfélischen
Landesinstitut oder im kommunalen Kompetenzzentrum waren héufig Laborschulleh-
rer*innen im Rahmen der Lehrerfortbildung und/oder als Mitglieder in verschiedenen
Arbeitsgruppen abgeordnet. In der Universitit Bielefeld und anderen Universititen wir-
ken Lehrer*innen der Laborschule durch Lehrauftrige oder als abgeordnete Lehrkréfte
an der Lehrerausbildung mit. Kontakte mit anderen Hochschulen sind durch die Arbeit
der WE Laborschule gegeben. Partnerschaften und weitere Formen der Zusammenarbeit
mit anderen Schulen verbinden die Laborschule mit verschiedenen europdischen und au-
Bereuropdischen Landern. Gerade in den vergangenen Jahren hat sich eine feste Arbeits-
gemeinschaft der Universitétsschulen gebildet, die national und international tétig ist.

Besonders enge Kontakte bestehen zu Schulen des Arbeitskreises ,,Blick iiber den
Zaun“, den die Laborschule mitgegriindet hat, zu den Gesamtschulen der Stadt und des
Landes iiber den Schulleitungssprecherrat Gesamtschulen NRW sowie anderen reform-
padagogisch arbeitenden Schulen. Die Schule sieht es als eine vorrangige Aufgabe an,
einen konstruktiven Beitrag zur Bildung der Lehrer*innen zu leisten. Studierende und
angehende Pddagog*innen sind auf vielféiltige Weise in die Arbeit der Laborschule ein-
gebunden: durch Block- und Projektpraktika, durch freiwillige Hospitationen oder Prak-
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tika. Zahlreiche junge Erwachsene absolvieren an der Laborschule ihr Anerkennungs-
jahr: angehende Erzieher*innen, Sozialpddagog*innen, Sozialarbeiter*innen. Sie sind
aktiv an der pddagogischen Arbeit in jeweils einem Jahrgang beteiligt und betreuen dar-
iiber hinaus die Freizeitangebote, die ohne ihre Mithilfe in dieser Form kaum realisiert
werden konnten. Durch Seminare und andere Veranstaltungen in der Universitit, durch
Veranstaltungen in Studienseminaren der Region sowie durch Kurse im Rahmen der re-
gionalen Lehrerfortbildung tragen Lehrer*innen der Laborschule dariiber hinaus dazu
bei, ihre padagogische Arbeit, ihre Prinzipien und ihre Ergebnisse an zukiinftige Pdda-
gog*innen weiterzugeben. Jahrlich kommen mehrere Hundert Besucher*innen in die La-
borschule, um ,,vor Ort* einen Einblick in deren Arbeit nehmen zu konnen. Die Aus-
strahlung der Laborschule auf offentliche Schulen beruht nicht zuletzt auf solchen
Kontakten, die insofern fiir die Laborschule eine groe Bereicherung, im Alltag aber
auch eine groB3e Belastung darstellen.

3.6 Kosten

Die Laborschule war, was ihre rdumliche Ausstattung betrifft, nach dem Urteil von Fach-
leuten in den ersten 25 Jahren ihrer Arbeit unterversorgt; im Jahr 2002 wurde durch einen
Anbau Abhilfe geschaffen. Sie unterscheidet sich von anderen Schulen lediglich durch
die besonderen Ressourcen fiir ihre Entwicklungsarbeit. Dafiir stehen, {iber die ,,nor-
male” Versorgung als Vorschule, Grundschule und Gesamtschule hinaus, weitere 16
Lehrerstellen zur Verfiigung. Sie dienen dem Forschungs- und Entwicklungsauftrag der
Schule als Versuchsschule des Landes NRW mit ihrem zeitlich und inhaltlich unbeftis-
teten Versuchsauftrag, neue Formen des Lehrens, Lernens und Miteinander-Lebens in
der Schule zu entwickeln, zu erproben, zu evaluieren und der Gesellschaft zugidnglich zu
machen; 4,5 dieser Stellen sind explizit fiir die Mitarbeit in den Projekten des For-
schungs- und Entwicklungsplans der Laborschule vorgesehen. Die Lehrer*innen, die
nicht an solchen Projekten beteiligt sind, unterrichten mit vollem Deputat. Fiir ihre Ko-
operation mit den Forschungsprojekten sowie alle anderen Aufgaben im Rahmen des
besonderen Profils der Schule erhalten sie keine zusitzliche Entlastung.
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1. Schulgirten sind Lernorte der besonderen Art

Die Laborschule betreibt zwei Schulgirten. Der eine ist direkt auf dem Schulgelédnde
selbst und besteht seit vielen Jahren. In diesem gibt es ein Gartenhaus fiir Werkzeug und
Material, es dient als Aufenthaltsraum im Winter, bei Regen oder an heillen Sonnenta-
gen. Der Garten steht mit seinen unterschiedlichen Méglichkeiten fiir Pausen oder Lern-
zeiten zur Verfligung: Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen dort spielen, an ihren Vor-
haben arbeiten, handwerklich titig werden, kochen oder gértnern. Tier- und Naturwohl
werden von einer Kollegin regelméfig praktisch vermittelt. Zeitweise waren dort Hiih-
ner, Meerschweinchen oder Kaninchen zu versorgen, was bei den Kindern grolle Begeis-
terung und Zuverldssigkeit weckte. Es findet ein fester Wahlgrundkurs fiir die Jahrgdnge
5-7 drauB3en statt und wann immer Gruppen der Schule den Wunsch haben, beispiels-
weise ein Beet anzulegen oder ein Feuer und Stockbrot zu machen, besteht die Moglich-
keit dazu. Feste und Treffen finden hier einen besonders schonen Platz und in jedem Jahr
liegt fiir eine Mitarbeiterin oder einen Mitarbeiter im Anerkennungsjahr der Schwer-
punkt in der Betreuung des Gartens. Gunnar Uffmann, Lehrer an der Laborschule, ist
seit Jahren feste Ansprechperson fiir den Garten. Sein groes Engagement und das seiner
Mitstreiterinnen und Mitstreiter ist hier unverzichtbar.

Der zweite Garten ist eine ca. 6500 qm grofle ,,Naturerfahrungsflache™ und liegt 3,5
km von der Schule entfernt am Rand des Teutoburger Waldes. Schon durch die Lage
und Grofle bedingt unterscheidet sich die Nutzung und konzeptionelle Herangehens-
weise der beiden Girten ,,naturgemdfB*. Der aulergew6hnliche und historische Lernort
im Wald ist in Bielefeld als der ,,Alte Schulgarten” bekannt und heute ein gemeinsames
Projekt der beiden Bielefelder Versuchsschulen Laborschule und Oberstufen-Kolleg.
Dieser Artikel ist eine Beschreibung der Konzeption und eine Bestandsaufnahme der
Aktivitdten, die im ,,Alten Schulgarten® stattfinden. Die Beziehungen und Wechselwir-
kungen zu schulischen Aktivititen und curricularen Strukturen beider Schulen aufzuspii-
ren und einzuordnen ist ein routineméfBiger Arbeitsschwerpunkt in der Koordination und
Entwicklung. Die erwiinschte padagogische und fachliche Wirkung entwickelt sich aus
der Schule heraus in die Natur, im Garten an Ort und Stelle und kreisformig wieder bis
in die Schule zuriick.

2. Der ,,Alte Schulgarten* zwischen gestern und heute

Der Schulgarten an der Hohenzollernstrafe in Bielefeld wurde im Jahr 1936 einem lan-
desweiten ministeriellen Erlass folgend angelegt. Eine damals etwa 7000 qm grof3e Na-
turflache direkt am Rand des Teutoburger Waldes, mit einem Fachwerk-Gebéude als
Schulhaus und gleichzeitiger Wohnung fiir den damaligen Gértner. Viele mittlerweile
betagte Bielefelder Biirgerinnen und Biirger erinnern sich lebendig an die Zeit, in der sie
als Schulkinder mit ihren Klassen den Garten besuchen durften. Sie sollten dort die hei-
mische Flora und Fauna erleben und lernen, wie man sich aus dem eigenen Garten ver-
sorgen kann.

Der Weg war weit, aber zu Full zu gehen war den Kindern zu der Zeit vertraut. Sie
legten Beete an, arbeiteten mit den Héanden und durften gelegentlich auch zeichnen und
anderweitig kiinstlerisch oder handwerklich titig werden. Der Garten war sehr gepflegt,
sorgfaltig geplant und strukturiert. Trotz der Strenge sind den Kindern die Tage im
Schulgarten wie eine Auszeit aus dem Schulalltag vorgekommen. Sie durften nach drau-
Ben und haben sowohl den Weg als auch die Zeit im Garten als ein Stiick Freiheit und
Unbeschwertheit empfunden. ,,Es gab immer Momente, in denen wir unbeaufsichtigt
waren.” In einem zweiwodchigen Projekt am Oberstufen-Kolleg im Januar 2019 haben
jetzige Kollegiatinnen und Kollegiaten Interviews mit Bielefelderinnen und Bielefeldern
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gefiihrt, die als Kinder in dem Schulgarten waren. Die Spurensuche in der Geschichte
des Geldndes wurde zum berithrenden Zusammentreffen von jung und alt.

Der erste Impuls, sich fiir die Laborschule und das Oberstufen-Kolleg um die Nutzung
des Gartens bei der Stadt als Eigentiimerin zu bemiihen entstand aus dem Wunsch, die
naturpddagogische Arbeit weiter zu verstetigen. Die langjéhrige Praxis an der Labor-
schule war bis ca. 2014, mit Gruppen regelmdBig unterschiedliche Plitze im Wald auf-
zusuchen. Diese Routine wurde deutlich verdndert, nachdem alle Bielefelder Schulen
und Kitas ein offiziell ausgewiesenes Gebiet im Wald zur gemeinsamen Nutzung be-
kommen haben. AuBlerhalb davon sollten kiinftig Gruppen aus Naturschutz- und Sicher-
heitsgriinden auf den befestigten Wegen verbleiben. Die Versuchsschulen respektieren
und unterstiitzen die Bemiithungen der Forstdmter und der Stadt, den Wald vor zu starker
Nutzung und die Menschen vor eventuell auftretenden Gefahren zu schiitzen. Das hat
uns jedoch vor die Frage gestellt, wie und wo wir weiterhin so intensiv und freiheitlich
mit unseren Schiilerinnen und Schiilern in der Natur sein konnen. Die Idee nach einem
Ort zu suchen, der naturnah gelegen und eingefriedet ist, lag nahe. Durch einen Hinweis
aus der Elternschaft der Laborschule erfuhren wir von dem Geldnde des ,,Alten Schul-
gartens®. Mit Unterstiitzung beider Schulleitungen, im Besonderen von Rainer Devantié
und Ian Voss, bewarben sich die Schulen gemeinsam fiir das Gelénde.

Nachdem wir an zahlreichen Stellen, bei Amtern und in Behdrden uns und unser Kon-
zept vorgestellt und erkldrt haben, hat die Stadt Bielefeld schlieBlich einer Nutzung
durch die Versuchsschulen zugestimmt. Viele Menschen haben uns auf dem Weg unter-
stiitzt und die richtigen Tiiren gezeigt, an die wir klopfen miissen. Die auB3ergewohnliche
Lage und die historische Bedeutung unterstreichen den groBen Wert dieser Naturflache.
Auch die Unterstiitzung der Bezirksregierung Detmold, als zusténdiger Schultriger, be-
deutete eine groBe Wertschitzung fiir das Vorhaben. Der Verein fiir Jugendhilfe phdinix
e.V. aus Diisseldorf finanziert den Schulen seit 2015 eine Stelle allein fiir Naturpédago-
gik und das Projekt ,,Alter Schulgarten. Diese Stelle ermoglicht die flexible Kombina-
tion aus praktischer Arbeit im Garten und padagogischer Tétigkeit in den Schulen, ver-
bunden mit dem Versuch, einen facher-, stufen- und schuliibergreifenden Ansatz zu
entwickeln. Die wertvolle stundenweise Mitarbeit im Garten von Jess Rehr wird durch
seine Beschiftigung im multiprofessionellen Team an der Laborschule ermoglicht.

3. Naturerfahrung — ein Beitrag zur Schulentwicklung

An der Laborschule ist Naturerleben ein fester Bestandteil des Konzepts. Aus jahrzehn-
telanger gelebter und reflektierter padagogischer Praxis hat sich eine fundierte Erfahrung
entwickelt, die sich mit der Zeit stufen- und professionsiibergreifend erweitert und ent-
faltet.

Wichtige Basis dafiir ist die grundsitzliche Ubereinstimmung der Pidagoginnen und
Padagogen dartiber, dass Kinder und Jugendliche von unmittelbaren und freiheitlichen
Naturbegegnungen wihrend der Schulzeit profitieren. Dieser simplen, aber notwendigen
Ubereinkunft vergewissern wir uns innerhalb der Schule kontinuierlich, ein offener Aus-
tausch im Kollegium findet regelméBig statt. Daraus entwickelte sich eine gemeinschaft-
lich gelebte Praxis, die in Kombination mit fokussierter inhaltlicher Arbeit eine flexible
Struktur bildet - ein kreativer und dynamischer Schulentwicklungsprozess ist entstanden.

Die Grundlage des naturpiadagogischen Konzepts an der Laborschule liegt von Beginn
anund auch spiter immer wiederkehrend in dem freien und regelméaBigen Naturerleben,
ohne Thema oder didaktisierte Struktur. Die Kinder und Jugendlichen bekommen im
Schultag bewusst Zeit, um ganz fiir sich oder mit anderen zusammen, Koérper und Geist
in und mit der Natur entwickeln zu kdnnen. Das ist Zeit dafiir, um die Natur auf ,,eigenem
Weg* und in eigenem Tempo entdecken zu diirfen, sich mit ihr verbunden zu fithlen und
sie auf erstaunlich leise und unspektakulére Weise tief in sich aufzunehmen. Fiir die
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seelische und korperliche Gesundheit ist dies ein wichtiges Fundament in der Entwick-
lung und kann somit forderlich fiir das Entstehen von Lernmotivation sein. In vielen
Stunden pro Woche und zu unterschiedlichen Zeiten gehen Gruppen raus in die Natur,
bzw. besuchen mdglichst naturnahe Rdume. Der Teutoburger Wald und die umliegenden
Griinziige sind dabei das Ziel. Dazu kommt der ,,Alte Schulgarten, neben der offiziell
durch die Stadt Bielefeld ausgewiesenen Waldfldche noch ein weiterer Ort in der Natur,
wo Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene aus Laborschule und Oberstufen-Kolleg
sich frei bewegen konnen. Wir erleben, dass von einfacher und spontaner, oder besser
gesagt, unvorbereiteter Naturbegegnung die Schiilerinnen und Schiiler bemerkenswert
tief bertihrt werden.

Diese Form der Naturpddagogik als einen festen Schwerpunkt in der Primarstufe zu
etablieren und gezielt umzusetzen ist innerhalb des Kollegiums und vorrangig aus dem
eigenen Erleben der positiven Wirkung auf die Kinder heraus entstanden. Die Praxis
wird in der Planung und Koordination von der Primarstufenleiterin Nicole Freke maf3-
geblich unterstiitzt, in der Theorie mit dem Kollegium gemeinsam erarbeitet und curri-
cular verfestigt. Bei regelmiBiger freier Zeit als Gruppe in der Natur wird diese oft als
entspannend und gleichzeitig anregend, als bereichernd fiir Erwachsene, Jugendliche
und Kinder empfunden. Das wirkt sich in der Schule merklich aus. Erkennbar ist, dass
auch die Schiilerinnen und Schiiler der hdheren Jahrgédnge zeitweise eine ausgesprochene
Sehnsucht nach einfacher und freier Naturbegegnung haben. Auch in der Oberstufe
schitzen sie diese Momente als besonders wertvoll, weil so wenig Raum und Zeit fiir
,entspannte Dinge* im Schulalltag bleibt. Auch sie bemerken hdufig, dass ihnen der Na-
turkontakt guttut.

Die wohl wichtigste organisatorische Frage fiir den Schulalltag ist, wie sich solche
Zeitrdume fiir Naturbegegnung in den Stundenplan einbauen lassen. Aus padagogischer
Sicht schlieBt sich daran die ebenso spannende Frage an, ob, wie und vor allem wann,
sich die Erlebnisse und Begegnungen von drau3en mit Inhalten, Vorhaben oder Lernfel-
dern im Unterricht verbinden. Mit diesen sogenannten ,,Ubergéingen* unter Anderem
beschiftigt sich ein Forschungs- und Entwicklungsprojekt der Laborschule mit Beteili-
gung von Lehrenden, Naturpddagoginnen und Naturpddagogen und Wissenschaftlerin-
nen und Wissenschaftlern. Die Frage nach den Effekten auf die Lernmotivation und Per-
sonlichkeitsentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern ist seit 6 Jahren Gegenstand
eines eigenen Forschungsprojekts ,,Natur in der Schule®. Es ist eine Zusammenarbeit der
Fakultét fiir Erziehungswissenschaften der Universitdt Bielefeld mit den Versuchsschu-
len Laborschule und Oberstufen-Kolleg unter Leitung von Professor Dr. Ulrich Gebhard,
mit Yasmin Goudarzi, Ulrich Bosse, Jess Rehr, Rainer Devantié, Ian Voss und Ulrike
Quartier. Das Forschungsprojekt entwickelte sich parallel zu dem Projekt ,,Alter Schul-
garten®.

Vom intensiven und nachhaltigen Beginn der freien Naturbegegnung aus der Ein-
gangsstufe heraus beriihrt die Naturpddagogik inzwischen alle Stufen bis zum Jahrgang
10 der Laborschule. Und auch an der Schwesterschule, dem Oberstufen-Kolleg, sind
Ankniipfungspunkte erkennbar und werden praktisch umgesetzt. Der ,,Alte Schulgarten*
ist dafiir zu einem verbindenden Element geworden.

4. Im Kreislauf neue Wege erkennen — flexible Strukturen etab-
lieren

Als die beiden Schulen den Garten im Jahr 2017 offiziell er6ffnen durften, war er davor
lange Zeit ungenutzt. Zundchst musste das neue Schulgeldnde abgenommen und als Na-
turerfahrungsfliche ausgewiesen werden, das Haus baulich begutachtet, eine Umz&u-
nung errichtet und alle Bdume gepriift werden.
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Dem Gebédude hat der lange Leerstand nicht gutgetan, es war fast baufillig, wir haben es
vor dem Verfall bewahrt. Eine erste Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern aus dem
Jahrgang 8 in der Phase der Herausforderung, unterstiitzt von den Werklehrern der La-
borschule und einer Kollegin, haben in 4 Wochen das Haus gereinigt, die Boden abge-
schliffen, gestrichen und fast alle Fensterscheiben neu eingesetzt.

Fiir die Natur war die lange Ruhe ein Gewinn. Von Menschen ungestort hat sie sich
entfaltet, die Pflanzen und Tiere haben in funktionierende Kreisldufe gefunden. In der
Freiheit hat sich auf natiirlichem Weg eine neue Struktur etabliert. Die verschiedenen
Lebewesen und Lebensformen treten dabei in eine lebendige Wechselwirkung miteinan-
der und unterscheiden sich, je nach dueren Umstdnden, in ihrer Art und ihren Bediirf-
nissen voneinander. Aus kleinsten Nischen beginnen scheinbar unerschopflich neue
Pflanzen zu wachsen. Sie bilden die Lebensgrundlage fiir immer neue Variationen und
die Vielfalt bringt Stabilitdt in das System.

Dieses Konzept zu adaptieren und anzuwenden, ist ein Grundgedanke der Permakul-
tur. Der Alte Schulgarten in seiner verwilderten Form war also ein perfekter Ausgangs-
punkt, um einen Garten nach den Prinzipien der Permakultur zu beobachten und zu er-
fassen und erst dann vorsichtig zu gestalten. Auf bestehenden Systemen aufbauen,
Vielfalt generieren und mdglichst alles wieder in den natiirlichen Kreislauf einflieBen
lassen. Kleine Verdnderungen vornehmen und ihre Wirkungen dabei beobachten. Eine
Ernte einbringen.

Ohne menschliches Zutun konnte sich im Garten jahrzehntelang ein System aus 6ko-
logischen Bezichungen und Wirkungen ganz von selbst renaturieren, deren Gesetzmé-
Bigkeiten wir nun mit Bedacht betrachten und férdern wollen. Das ist eine spannendende
Perspektive und ein grundlegendes Unterscheidungsmerkmal zu vielen ,,Schulgarten-
Initiativen®.

5. Naturerleben als ,,vermdgensbildende Mallnahme* — reich sein
an inneren Bildern

Wir sind dabei bildlich von der Vorstellung ausgegangen, in eine bestehende ,,WG* ein-
zuziehen. In dieser Wohngemeinschaft leben zahlreiche Lebewesen in unterschiedlichen
Formen und in eng miteinander verwobenen Strukturen. Wir als Schulen durften dazu
kommen. Zieht man in eine menschliche WG ein ist Sozialkompetenz gefragt, in dem
Garten kommen neue Qualititen dazu. Unsere Achtsamkeit im Umgang mit dem Oko-
system bestimmt dariiber, ob wir dort bereits etablierte Lebensformen verdridngen oder
uns mit ihnen arrangieren und verbinden, die Vielfalt bereichern. Vorschnelle Verénde-
rungen bringen oft Fehler mit sich, die weitereichende Auswirkungen haben kénnen. Zu
Anfang ist es schwer, geduldig zu sein und das scheinbar unbiandige Wachstum der
Pflanzen im naturnahen Garten nicht zu unterbinden. Mindestens ein ganzer Jahreslauf
ist notwendig, um die Merkmale einer Pflanze und ihrer Einbindung in das Okosystem
grob beobachten zu konnen. Diese Geduld und Langfristigkeit stellt sich im Angesicht
der Schnelllebigkeit in der Schule noch einmal schwerer dar. Einerseits sollte es eine
Selbstverstindlichkeit sein, ist jedoch in der heutigen Zeit in der Schule nahezu unvor-
stellbar.

Geduldig zu sein ist zudem schwer auszuhalten, da die meisten Menschen eine ganz
eigene Vorstellung davon haben, wie es in einem Garten auszusehen hat. Mit der Zeit
wird es jedoch zur Freude, Neues zu entdecken und die Zusammenhénge zu erkennen,
ein Teil des wilden Gartens zu werden.

Die Gestaltung des Gartens und unsere naturpiddagogische Arbeit an den Versuchs-
schulen mit den Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen sind auf @hnlichen Grundlagen
aufgebaut. Wir haben in den letzten Jahren im Garten eine an der Natur orientierte grobe
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Struktur entwickelt, die sich immer weiter konkretisiert hat, jedoch flexibel geblieben
ist. Alle Strukturen folgen in jedem Jahr neu den derzeitigen Gegebenheiten.

Langfristige Abldufe in der Natur zu beobachten und die Besténdigkeit darin zu ent-
decken hilft dabei, Vertrauen zu entwickeln. Oft werden Zusammenhéinge und Wirkun-
gen erst nach ldngerer Zeit erkennbar. Das erfordert zuerst die spontane und aktive An-
teilnahme an den Eindriicken und das Aufnehmen von Impulsen, welche aus der Natur
in unsere Wahrnehmung gelangen. Auf diese Weise entstehen vielféltige innere Bilder,
aus denen sich eine lebendige und vielschichtige Verbindung zu uns selbst, zu anderen
und zur Natur entwickelt. Eine Begegnung zu haben, ihr spontan nachzuspiiren, sie flir
sich selbst einzuordnen und trotzdem vertrauensvoll abwarten zu konnen, was sich dar-
aus langerfristig entwickeln konnte, wird zur Gewohnheit. Erfahrungen werden gesam-
melt und Intuition kann sich daraus entwickeln. Die Strukturen werden so nicht als reg-
lementierende und begrenzende GesetzméiBigkeit empfunden, sondern als sinnvolles
Muster, das Orientierung fiir den Moment und auch {iber einen lingeren Zeitraum geben
kann. Flexible und wandlungsfihige Strukturen werden nicht zum starren Regelwerk.
Das lernen wir beim Beobachten der Natur: Was brauche ich, was brauchen die anderen,
was brauchen wir zusammen? Zusammenhénge werden entdeckt, Fragen formuliert und
reflektiert, was auch bedeutet, eine wissenschaftspropiadeutische Perspektive kennenzu-
lernen.

Geduld und Tatendrang, Fokus und Weitblick, Ruhe und Bewegung kommen in Ba-
lance, da sie gleichermaflen benétigt werden.

Und dass nach 5 Jahren immer noch alle Bewohnerinnen und Bewohner der alten WG
im Garten sind und sogar neue dazu gekommen sind, zeigt uns, dass wir nicht stdren und
an manchen Stellen richtig, wie es in der Permakultur ein Ziel ist, umsichtig unterstit-
zend eingreifen.

6. Wie kommt der Garten ins Schulleben?

Es zur Verpflichtung zu machen einen Schulgarten zu besuchen, es férmlich anzuordnen,
wird kaum gelingen. Weder bei einem Garten direkt auf dem Schulgelédnde und erst recht
nicht, wenn das Geldnde weiter von der Schule entfernt liegt.

Die Hauptaufgabe in der Koordination des Projekts ,,Alter Schulgarten* liegt darin,
Gelegenheiten fiir die Nutzung zu schaffen, die sinnvoll in das Schulleben passen und
realistisch umsetzbar sind. Die Finanzierung einer Koordinationsstelle dafiir durch den
auflerschulischen Kooperationspartner phdinix e.V. ist sehr wertvoll. Sie ermdglicht es,
den Fokus ganz auf die Entwicklung und die Koordination des Projekts zu richten und
um Zeit zu haben, Ideen und Visionen nachzugehen und sie in der Umsetzung zu beglei-
ten.

Das allein ist jedoch nicht ausreichend. Auch an dieser Stelle ist neben der Stellenres-
source die Zustimmung des Kollegiums ausschlaggebend, damit ein Entwicklungspro-
zess lebendig werden kann. Die Idee des ,,Alten Schulgartens® wurde in beiden Kolle-
gien, an der Laborschule und dem Oberstufen-Kolleg, vorgestellt mit der Bitte,
Bedenken zu duBlern und zu erwégen. An beiden Schulen ist das Projekt grundsétzlich
akzeptiert und die Kolleginnen und Kollegen sind mit der Konzeption, den Zielen und
Vorhaben vertraut.

Wenn Gruppen in den ,,Alten Schulgarten” kommen, sollte dafiir in etwa ein Vormit-
tag eingeplant werden. Der Weg dorthin ist bereits ein Teil des Naturerlebnisses. Er fiihrt
von den Schulen aus durch den Teutoburger Wald. Es ist auch méglich, nur eine kurze
Zeit im Garten zu sein, etwa wenn es eine gezielte Sache zu erledigen gibt, das ist jedoch
die Ausnahme.

Um solche Zeiten in den Schultag einbauen zu kdnnen ist es wichtig, dass es wertge-
schitzt wird und gewiinscht ist, wenn sie daflir verwendet werden. Lehrerinnen und
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Lehrer, die einen Wert in solchen Naturzeiten sehen, sind entspannt in der Umsetzung
und fiihlen sich nicht unter Druck, weil niemand die Zeit als vergeudet betrachtet. Na-
turerlebnis abzuarbeiten, bringt keinen wirklichen Nutzen.

Es ist auch sehr wichtig, Eltern von dem Projekt zu berichten, sie einzuladen, an der
Arbeit zu beteiligen und ihnen die Konzeption zu erklaren. Akzeptanz, Verstehen und
manchmal grofle Begeisterung in dieser fiir die Schulgemeinschaft bedeutenden Gruppe
der Eltern zu entfachen, erleichtert Entwicklungsprozesse. Dadurch konnen sich auch da
Tiiren 6ffnen, wo es mal nicht vorangehen mag, weil die Eltern bereit sind sich zu enga-
gieren.

Um ldngere Zeit im Schultag in der Natur verbringen zu konnen, bestehen dafiir an
der Laborschule die einfachsten Voraussetzungen in der Primarstufe. Dort arbeitet in der
Eingangsstufe der Jahrgidnge 0-2 in der Regel eine feste Betreuungskraft und unterrichtet
facheriibergreifend, es entsteht kein Wechsel durch Fachunterricht. Die padagogischen
Mitarbeiterinnen oder Mitarbeiter einer Gruppe bilden ein Team, das flexible Abspra-
chen treffen kann.

In der Stufe II gibt es in den Jahrgéingen 3-5 die Vereinbarung, dass moglichst ein Tag
in der Woche als Projekttag vorgesehen ist, an dem der oder die Lehrende den ganzen
Tag in der Gruppe ist. An diesen Tagen sind Ausfliige und alle anderen Vorhaben leicht
zu ermdglichen. Es ist zudem mdglich, Stunden zu tauschen oder sich gegenseitig in der
Betreuung auch drauBlen abzuwechseln. Das ist eine iibliche Praxis in den Stufen
[T und I'V. Aus diesen Stufen kommen, neben einem Besuch der gesamten Gruppe, auch
Wahl-, Wahlgrund- und Leistungskurse in den Garten, die ihre Kursstunden biindeln
oder nach Absprache fiir den Tag mit den betroffenen Kolleginnen und Kollegen tau-
schen. Die Tatsache, dass mit der Stelle fiir den ,,Alten Schulgarten* auch in der Regel
die Begleitung durch die Naturpddagogin eingerechnet ist, bringt eine deutliche Entlas-
tung mit sich.

Zu Schuljahresbeginn kann in der Schulorganisation darauf geachtet werden, Gruppen
in der Stundenplanung zu unterstiitzen. Sollten sie den Wunsch geduf3ert haben, regel-
méBig in den ,,Alten Schulgarten* zu kommen, kann im Vorfeld ein Tag dafiir so arran-
giert werden, dass moglichst wenig Wechsel der Lehrkréfte stattfindet. Das wurde im
letzten Schuljahr in zwei Gruppen des Jahrgang 10 ermdglicht, die auf diese Weise ein-
mal im Monat ein ganzes Schuljahr lang den Garten besucht haben. Die Erfahrungen mit
dem festen Gartentag waren positiv und sollen im kiinftigen Jahrgang sechs in zwei
Gruppen ebenfalls getestet werden.

Deutlich schwerer wird es in der Oberstufe mit den zeitlichen Freirdumen. Gelegent-
lich besuchen Kurse den Garten fiir eine bestimmte Zeit, meist in ihrem Profil-Kursver-
bund im Stunden-Tausch mit einem anderen Lehrenden. Als schulstrukturelle Rahmen-
bedingung kann die Blockung von Schulstunden in den Stundenplanrandzeiten sehr
unterstiitzend sein. Eine besondere Quelle fiir Freirdume und aulergewdhnliche und in-
tensive Vorhaben sind die jeweils zweimal im Jahr stattfindenden Projektphasen. Fiir
jeweils 2 Wochen vor dem Ende des Halbjahres findet der Unterricht am Oberstufen-
Kolleg in Projektform statt und in der Regel ist dabei ein Projekt thematisch an den Gar-
ten gekoppelt.

7. Erkenntnisse und Erfahrungen

Ein ganzer Schultag in der Natur ohne Zeitvorgaben oder zu erledigende Aufgaben tut
allen gut. Die Schiilerinnen und Schiiler sind, nachdem sie die Beharrungskrifte {iber-
wunden haben, die sie eigentlich in der Schule halten wollen, offen und gern in der Natur.
Vor allem, wenn dieses Rausgehen seit ihrer Einschulung regelmiBig wiederkehrt. Die
Zeitraume konnen variieren, es ist kein Zwang dahinter. Sobald die Freiheit besteht, nach
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drauflen zu diirfen, finden sich die Zeitrdume leichter. Jede Stunde drauflen trigt dazu
bei, dass es eine Selbstverstindlichkeit ist, auch wihrend der Schulzeit drauf3en zu sein.
Fiir die Kolleginnen und Kollegen sind die von einer Naturpddagogin oder einem Natur-
padagogen begleiteten Tage in der Natur nach ihrer eigenen Beschreibung eine Art Aus-
zeit. Da eine Person verantwortlich dazukommt, konnen sie ein Teil der Gruppe sein und
ebenfalls auftanken. Haufig wird zuriickgemeldet, dass es sehr bereichernd ist, die Schii-
lerinnen und Schiiler auf diese Weise in einem anderen Umfeld zu erleben.

Zeitrdume fiir Naturbegegnung miissen gesucht und geschaffen werden. Erst dann
konnen die Kolleginnen und Kollegen ohne Zweifel einen Tag in der Natur geniefen.
Entspannte Erwachsene bedeuten, dass die Schiilerinnen und Schiiler auch entspannt
sind und sich eine angenehme und anregende Atmosphére entwickeln kann.

Ob es fiir die Planung einer in der Natur verbrachten Unterrichtszeit ist, fiir die Kon-
zeption des Projekts ,,Alter Schulgarten allgemein oder die Schulentwicklungsanteile
in diesem Prozess, es ist immer eine dhnliche Abfolge zu beobachten, die am Ende wie-
der von vorn beginnt:

Wege suchen (Motivation) — Wege erkennen (Wahrnehmung) — Wegen folgen (Tun)
— Wege verstehen (Reflexion) - den eigenen Weg finden (Erfahrung und Intuition)

7.1 Gruppen- und Kursaktivitdten an der Laborschule:

- Naturtage: stunden- oder tageweise Besuche

- Besuche und Arbeitseinsdtze von unterschiedlichen Wahlgrund-, Wahl- oder
Leistungskursen

- Verarbeitung von Gemiise und Obst aus dem Garten in der Schule

- Ubernachtungen im Zelt mit der Gruppe

- Vorbereitung auf Gruppenfahrten in die Natur

- Feiern und Feste zu Ubergingen und Abschieden

- Treffen mit Eltern und Kindern

- Individuelle Vorhaben/Facharbeiten/Jahresarbeiten

- Phase der Herausforderung im Jahrgang 9

- Einzel- oder Kleingruppen-Forderungen: Schiilerinnen und Schiiler besuchen
den Garten allein oder in kleinen Gruppen, und arbeiten, um aus unterschiedli-
chen Griinden einmal eine Pause von der Schule zu haben

- Projektwochen

- Fortbildungsreihe fiir das Kollegium zu unterschiedlichen Themen der Natur-
padagogik

7.2 Und am Oberstufen-Kolleg:

- Besuche einzelner Kurse zur Gruppenfindung und Vertiefung ausgesuchter In-
halte

- Projektphasen

- Abschlussfeiern der Kurse, Treffen und Zusammenkommen zu besonderen An-
lassen

- Einbindung in die Arbeit unterschiedlicher Profile und Kurse
Padagogik/Biologie/Mathematik/Kunst/Musik

- Wiederaufforstungsprojekte/Anpflanzung von Baumexperimenten im Garten

- Fortbildungsreihe fiir das Kollegium zu unterschiedlichen Themen der Natur-
padagogik
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Es wiirde den Rahmen an dieser Stelle sprengen, den ,,Alten Schulgarten mit allen As-
pekten der fachlichen Ankniipfungspunkte und Verbindungen zum Schulleben zu be-
schreiben.

Beispielhaft und in Ausziigen folgen an dieser Stelle Eindriicke der verschiedenen
Aktivitdten in Form von Bildern.
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Anhang

Der ,,Alte Schulgarten® in Bildern

Der Weg zum Alten Schulgarten: Einstimmung und jedes Mal neue Eindriicke.
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Die Kinder sind es gewohnt, viel drauflen zu sein und dann macht es auch nichts, wenn
es kalt ist. Die Eltern werden darum gebeten, die Kinder jeden Tag wetterfest auszustat-
ten.

-

Rt

Interviews mit Zeitzeuginnen und Zeitzeugen im Oberstufen-Kolleg in der Projektphase
Januar 2019
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Foto: Stadtarchiv Bielefeld.

das Gebéude ist bis zum Dach zugewachsen.

Erste Erkundungen im Alten Schulgarten

Der Garten war lange sich selbst iiberlassen. Das Dach wird repariert.

https://doi.org/10.11576/sfe 1s-7770

SFE (2024), 3, 84-108



Quartier 96

Die erste ,,Herausforderungsgruppe® im Jahr 2018
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Mit tatkréftiger Unterstiitzung von Sabrina Arning und unter fachlicher Anleitung von
Fabian HauBknecht und Thorsten Smith, haben wir viel geschafft. Alle konnten unter-
schiedliche Téatigkeiten ausprobieren und haben sich in das Projekt eingebracht.
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Vorhaben und Besuche einzelner Gruppen

Stockbrot ist immer beliebt.

Nachtwanderung zum Tierpark Olderdissen beim Zelten im Alten Schulgarten.
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Der LK-Technik unterstiitzt dabei, eine Holzmauer zu bauen und Kinder der Eingangs-
stufe libernehmen die Feinarbeit.

Kreativ in einer Projektwoche. Dauerregen wird in ein positives Erlebnis verwandelt.
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Zeit zum Kartoffelsetzen und... ...Improvisieren.
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SRR - i TP, RS Sy
Tatkréftige Unterstiitzung von den ,,GroBen®,

Pause mit den ,,Kleinen®.
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Der Jahrgang 10 mit zwei Gruppen im Gartenjahr

RS

Holzspalten lernen mit dem Ranger. Pflanzen von Triiffelbdumen als Patenaktion.
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Projektbeispiele vom Oberstufen-Kolleg

Sensen lernen. Ein Pilzgarten wird angelegt.

Bau eines Weidendoms. Outdoorkiiche.
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Yoga am Kaminofen, ein von Kollegiatinnen und Kollegiaten selbst organisiertes Pro-
jekt im Januar.

OS-Versuchsreihe zum Verbiss-Schutz. Ein kleiner Teich entsteht.
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Quartier

Fortbildungen fiir das Kollegium
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Impressionen
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Struktur im Wandel.
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Schule -Forschen -Entwickeln
Laborschule Bielefeld

Zum Sinn von regelmafligen
Naturerfahrungen in der Schule

Anmerkungen zum Artikel von Ulrike Quartier
zum ,,Alten Schulgarten*

Ulrich Gebhard'

! Universitit Bielefeld, Fakultt fiir Erziehungswissenschaft
Kontakt: ulrich.gebhard@uni-bielefeld.de

Zusammenfassung: In dem Bericht von Ulrike Quartier iiber die padagogische
Nutzung des ,,Alten Schulgartens® wird deutlich, wie sinnvoll die langjahrige Tra-
dition der Bielefelder Versuchsschulen ist, in den Schulalltag regelmiBige und —
soweit moglich — ausgedehnte Naturerfahrungen zu integrieren. Diese gelebte Pra-
xis und bewihrte Erfahrung spricht einerseits fiir sich und bedarf keiner weiterer
Begriindung. Andererseits hat diese gelebte Praxis auch Modellcharakter und
konnte auch auf andere Schulen und padagogische Praxisfelder iibertragbar sein.
Darin besteht ja gerade der wissenschaftliche Forschungsaufirag der Bielefelder
Versuchsschulen. Um diese Ubertragbarkeit — auch im Hinblick auf die derzeit an-
wachsende Drauflenschulbewegung (Au, von/Gebhard 2023) — auf eine plausible
und rationale Grundlage zu stellen, werde ich in dem Artikel einige theoretische
und empirische Anmerkungen zu zentralen Momenten der dargestellten Praxis for-
mulieren'.

Es handelt sich dabei um die folgenden vier Aspekte:
1. Natur tut Kindern und Jugendlichen gut.
2. Ein wesentliches Element von Naturerfahrungen ist die Freiziigigkeit.
3. Durch Naturerfahrungen werden Lern- und Bildungsprozesse gefordert.
4. Durch Naturerfahrungen werden sinnkonstituierende innere Bilder aktu-
alisiert.

Schlagwdrter: Naturerfahrung und seelische Entwicklung, Naturerfahrung und
Gesundheit, psychodynamische Bedeutung der nicht-menschlichen Umwelt, frei-
ziigige Naturerfahrung, Naturerfahrung und Bildung, Natur als Sinninstanz

' Viele der hier vorgebrachten Zusammenhiinge und Argumente sind ausfiihrlicher nachzulesen in Gebhard

2020 und 2023.

© Gebhard 2024. Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-
Lizenz Namensnennung, Weitergabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0
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1. Vorbemerkung zum Naturbegriff

,Natur hat fiir den Menschen eine Bedeutung, die kulturell erzeugt wird. Die Bedeu-
tung, die Natur hat, ist insofern weniger eine Eigenschaft der Natur, sondern eine Inter-
pretation des Menschen. Sowohl das menschliche Verhéltnis zur Natur als auch der Na-
turbegriff unterliegen kulturellen Einfliissen. Es handelt sich ndmlich immer um von
Menschen angeeignete und bereits reflektierte Natur, die ohne die Beziehung zu ihr gar
nicht zu denken ist.

Zudem héngen die Naturbeziehung und die Selbstbeziechung des Menschen zusam-
men. Wir kdnnen nicht objektivierend definieren, was die Natur an sich ist. Wir kdnnen
aber dariiber nachdenken, was sie fiir uns ist, wir konnen dariiber nachdenken, was die
Natur uns bedeutet. Bei Naturerfahrungen geht es nicht um ein gleichsam naturwiichsi-
ges Geschehen, sondern stets um einen kulturell vermittelten Aneignungsprozess von
Natur. Naturbeziehung und Naturwahrnehmung héngt mit Naturinterpretation zusam-
men.

Vor diesem Hintergrund wird im Folgenden ein sehr weiter Naturbegriff verwendet.
Haufig wird angenommen, dass Natur nur das sei, was unabhéingig vom Menschen exis-
tiert. Angesichts des soeben angedeuteten kulturellen Naturbegriffs gehe ich hiervon ge-
rade nicht aus. Naturerfahrungen kdnnen also in einem sehr breiten Spektrum von mehr
oder weniger naturnahen Raumen geschehen: von der Wildnis in Nationalparken, iiber
kleine Brachfldchen oder Freiflaichen zwischen Wohnbldcken in urbanen Umgebungen
bis zu Schulhéfen oder Privatgérten. Sogar Innenraumbegriinungen kénnen Naturerfah-
rungen erdffnen. Stets ist dabei aber zu bedenken, dass Naturerfahrungen nicht in erster
Linie anthropologischen Konstanten folgen, sondern v.a. Kulturerfahrungen sind.

2. Natur tut Kindern gut

Kindheit hat sich in den letzten Jahrzehnten deutlich verdndert: Die Spielrdume von Kin-
dern verlagern sich in den Wohnraum (,, Verhduslichung®), die Orte und v.a. Termine
von Kindern sind oft weit voneinander entfernt (,,Verinselung®), es gibt bereits bei
Grundschulkindern einen Terminstress, das Kinderspiel ist reglementiert und kontrol-
liert. Aulerdem ist die Bedeutung und der Stellenwert des Digitalen und Virtuellen nicht
zu unterschitzen, wobei es allerdings Hinweise gibt, dass Naturerfahrungen hier gewis-
sermafen eine ausgleichende Funktion haben kénnen (Blinkert et al. 2015, s.u.).

Angesichts dieser Situation ist vermehrt der Ruf nach mehr Naturerfahrungen (nicht
nur) fiir Kinder zu vernehmen. Ein wichtiger Gedanke dabei ist, dass die Moglichkeit zu
regelmdBigen Naturerfahrungen einen giinstigen Einfluss auf verschiedene Aspekte der
kindlichen Entwicklung haben kdnnen. Genau dies ist einer der wichtigsten Griinde,
auch die Schule bzw. die Schulzeit fiir Naturerfahrungen zu nutzen. Im Folgenden werde
ich ausgewihlte empirische Belege und auch theoretische Begriindungen zusammenstel-
len, die den Gedanken, dass Natur ,,gut* fiir Kinder sei, fundieren.

2.1 Selbst und Welt — die psychische Bedeutung der Natur

Im Verhéltnis des Menschen zur duleren Natur wird auch sein Verhéltnis zu sich selbst
sichtbar. Die Erfahrungen, die wir in und mit der Natur machen, sind auch Erfahrungen
mit uns selbst, weil Naturphdnomene Anlésse sind, uns auf uns selbst zu beziehen.

In vielen psychologischen Schulen wird die Personlichkeit des Menschen v.a. als das
Ergebnis der Beziehung zu sich selbst und zu anderen Menschen verstanden. Die Erfah-
rungen, die wir in der Kindheit mit vertrauten Bezugspersonen machen, beeinflussen die
Personlichkeit und auch, mit welcher Tonung und Qualitit die Welt wahrgenommen
wird. Erikson (1968) hat dafiir den Begriff Urvertrauen eingefiihrt und im Kontext der
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Bindungstheorie (Grossmann/Grossmann 2003) ist dieser Zusammenhang nach wie vor
aktuell. Hier nun geht es um die Bedeutung der Natur fiir die Konstituierung eines sol-
chen Gefiihls. Denn die Vertrautheit der Welt ldsst sich auch bzw. zusétzlich als das
Ergebnis einer gelungenen Beziehung zur Natur, {iberhaupt zur Welt der Dinge verste-
hen. Durch die damit verbundene emotionale und kognitive Bedeutung werden die Dinge
zu Symbolen unserer Deutungsmuster gegeniiber der Welt. Die Vertrautheit mit der Na-
tur, mit den Dingen konstituiert also ein basales Weltbild, das etwas mit unserem Le-
bensgefiihl zu tun hat. Auch in Naturerfahrungen kann dieses Lebensgefiihl zum Tragen
kommen. Analog zum Konzept der Bezugspersonen kénnte man hier auch von ,,Bezugs-
dingen“ oder von ,,Bezugsorten“ sprechen. So kann bei der Erfahrung von Natur atmo-
sphérisch viel mehr mitschwingen als die neutrale Registrierung von Objekten und so
etwas wie das Urvertrauen begriinden. Mit Hartmut Rosa (2016) kann hier auch von
einer Resonanzbeziehung gesprochen werden.

Die Psychoanalyse ist geradezu ein klassisches Beispiel dafiir, wie die Genese von
Personlichkeitsstrukturen (und -stérungen) nur aus intra- und interpsychischen Prozes-
sen abgeleitet wird. In der Objektbeziehungstheorie der Psychoanalyse sind die relevan-
ten ”Objekte” immer Menschen, z.B. die Mutter oder der Vater.

Der einzige psychoanalytische Ansatz, der die Bedeutung der nichtmenschlichen Um-
welt fiir die menschliche Personlichkeitsentwicklung explizit reflektiert, ist die Arbeit
von H. F. Searles (2016/1960). Searles geht von einer grundlegenden ”Verwandtschaft”
des Menschen mit der nichtmenschlichen Umwelt aus. Diese Verwandtschaft konstitu-
iert den Rahmen, innerhalb dessen psychische Entwicklung einschlie8lich der Bezichung
zu menschlichen Objekten sich vollziehen kann. Die psychische Existenz des Menschen
ist insofern auch eine Funktion seiner nichtmenschlichen Umwelt, also auch der Natur-
Umwelt. Innere Natur und duere Natur hingen auf diese Weise zusammen.

Searles schldgt damit eine neue (psychoanalytische) Entwicklungslehre vor, die auf
der Grundlage klassischer psychoanalytischer Theorieelemente (v.a. der Objektbezie-
hungs- und der Narzissmustheorie) reflektiert, welchen Einfluss die nichtmenschliche
Umwelt auf die seelische Entwicklung hat. Schon Freud hat zum Verhiltnis von Ich und
Welt einen dhnlichen Gedanken formuliert: ,,Urspriinglich enthélt das Ich alles, spéter
scheidet es eine Aulenwelt von sich ab. Unser heutiges Ichgefiihl ist also nur ein einge-
schrumpfter Rest eines weit umfassenderen, ja — eines allumfassenden Gefiihls, wel-
ches einer innigeren Verbundenheit des Ichs mit der Umwelt entsprach (Freud 1930, S.
424f). Dieses Gefiihl der allumfassenden Verbundenheit mit der Umwelt nennt Freud
”ozeanisch”. Diese anfingliche Verbundenheit auch mit den Dingen bzw. der Natur
prégt dann in analoger Weise die Personlichkeit wie die Verbundenheit mit Menschen.

Das Neue an diesem Gedankengang ist grundlegend. Wenn es richtig ist, dass die
Erfahrung, die das Kind mit den priméren Objekten macht, wesentlich die Personlich-
keit, das Lebensgefiihl, das ,,Urvertrauen” bestimmt, dann wird eben dieses Lebensge-
fithl auch von der Art und Qualitét der nichtmenschlichen Umwelt geprigt sein. Dieses
basale Gefiihl konstituiert sich aus der Erfahrung der gelungenen und als befriedigend
erlebten Beziehung zu den priméren Objekten: Das sind Menschen, Gegenstdnde, Pflan-
zen, Tiere, Hauser, Landschaften, Steine usw. Wie die nichtmenschliche Umwelt ausse-
hen sollte, ist allerdings i nicht so eindeutig zu beantworten. Naturumgebungen gehoren
jedenfalls dazu, wie der nidchste Abschnitt zeigen wird.

2.2 Gutes Leben und Gute Orte: Naturerfahrungen in der Kindheit
Unsere Naturverhdltnisse haben etwas mit dem guten Leben zu tun. Landschaft und Na-

tur sind wesentliche Rahmenbedingungen fiir ein gelingendes menschliches Leben. Es
gibt nicht nur gute Werte, Beziehungen, Lebensstile, Konsumhaltungen u.v.m.— es gibt
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auch ,,gute Orte®, in denen wir in einer Art von Resonanz ,,aufblithen®, eben gut leben
konnen. Fiir viele Menschen gehdren dazu auch Orte in der Natur.

Fiir Kinder ist die entwicklungsforderliche Wirkung von Naturerfahrungen durch eine
fast uniibersehbare Fiille von Studien gut belegt (Gebhard 2020, Raith/Lude 2014). Wer
als Kind die Gelegenheit zu Naturerfahrungen hatte, kann dies als Ressource ein Leben
lang nutzen (Hunziker u.a. 2012). Dies ist ein entscheidendes Argument, Naturerfahrun-
gen in fiir alle verbindlichen Bildungseinrichtungen wie Kindergarten und Schule zu in-
tegrieren.

Natiirliche Strukturen haben eine Vielzahl von Eigenschaften, die fiir die kindliche
Entwicklung gut sind: Die Natur veréndert sich stindig und bietet zugleich Kontinuitit.
Sie ist immer wieder neu (z.B. im Wechsel der Jahreszeiten) und doch bietet sie die
Erfahrung von Verldsslichkeit und Sicherheit. Die Vielfalt der Formen, Materialien und
Farben regt die Phantasie an, sich mit der Welt und auch mit sich selbst zu befassen. Es
gibt beim Menschen sowohl einen grundlegenden Wunsch nach Bindung und Vertraut-
heit als auch ein ebenso grundlegendes Bediirfnis nach Neuem und Vielfalt. Beide ei-
gentlich entgegengesetzten Bediirfnisse kdnnen bei Naturerfahrungen im gleichen Mafle
realisiert werden.

Es gibt auch Hinweise zur gesundheitsfordernden Wirkung von Natur (Gebhard
2023). Naturrdaume mit Wiesen, Feldern, Biumen und Wéldern konnen einerseits bele-
bend wirken, indem sie zu geistiger und korperlicher Aktivitit auffordern. Andererseits
konnen sie auch beruhigend wirken und eine Erholung von geistiger Miidigkeit und
Stress ermoglichen. Hierzu gibt es unterschiedliche Erklarungsansitze: Haufig wird die-
ser Zusammenhang mit evolutiondren Annahmen in Verbindung gebracht, wonach eine
Priferierung von naturnahen Umwelten und v.a. entsprechende Wirkungen mit biolo-
gisch fundierten Dispositionen zusammenhingen. Ausgangspunkt dieser Denkrichtung
ist die ,,Biophilie“~-Hypothese von Wilson, die von Ulrich (1985) zur sog. psychoevolu-
tiondren Theorie weiterentwickelt wurde. Nach der ,,Attention Restoration Theory* (Ka-
plan/Kaplan 1989, Kaplan 1995, Stevenson et al. 2018) wirken Naturrdume deshalb
giinstig auf die Gesundheit, weil sie eine Erholung verbrauchter Aufmerksamkeitskapa-
zitdt bewirken. Auch die symbolische Valenz unserer Naturbeziehungen (siche Ab-
schnitt 4), die zur subjektiven Sinnkonstitution beitragen kann, wird einen Anteil an den
wohltuenden Wirkungen von Naturerfahrungen haben. Viele empirische Befunde zeigen
die giinstige Wirkung von Naturerfahrungen auf Wohlbefinden und Gesundheit. Belegt
sind Effekte in somatischer, psychischer und sozialer Hinsicht (Gebhard 2023).

Mitscherlich duf3erte bereits in den 1960er Jahren die Vermutung, dass eine besondere
Entfremdung von "Natur" — wie in den "unwirtlichen Stidten" — soziale und psychische
Defizite hervorrufe und dass das besonders bei der Entwicklung von Kindern sichtbar
werde. Danach "braucht" das Kind seinesgleichen — "nédmlich Tiere, iiberhaupt Elemen-
tares, Wasser, Dreck, Gebiische, Spielraum" (Mitscherlich 1965, S. 24).

GemiB Untersuchungen zur Kleinkindentwicklung ist eine vielféltige Reizumgebung
sehr wichtig (Schneider/Lindenberger 2012). Neben dem Einfluss auf die Gehirnent-
wicklung trégt eine reizvielfiltige Umwelt dazu bei, psychische Entwicklungsschritte
anzuregen und zu fordern. Das Optimum liegt zwischen homogenen, immer gleichen,
vertrauten Reizen einerseits und sehr neuen und fremdartigen Reizen andererseits. Eine
naturnahe Umgebung, in der sowohl relative Kontinuitét als auch stdndiger Wandel be-
steht, ist ein gutes Beispiel fiir eine derartige Reizumwelt, die eine Mittelstellung zwi-
schen neu und vertraut einnimmt. Eine solche "reizvolle" Umgebung ladt ein zur Explo-
ration, zur Erkundung, weil sie neu und interessant ist und zugleich vertraut.

Man kdnnte das Kinderspiel in der Natur als ,,unspezifische Exploration” (Berlyne
1969) bezeichnen, eine Tatigkeit, die die Neuigkeit der Umgebung als Anlass zu explo-
rativer Aktivitdt nimmt und damit zugleich Sicherheit und Vertrautheit herstellt.
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Mit Naturerfahrung, mit einer abwechslungsreichen Umwelt allein, ist es natiirlich nicht
getan. Hinzu muss auch eine sozial und personal anregende Umwelt kommen. Die Dinge
der Natur, die Dinge der Welt bekommen erst eine Bedeutung innerhalb der Beziehung
zu lebendigen Menschen. Das Spielen in der Natur ist oft an die Bedingung gekniipft,
dass Freunde dabei sind (Friichtnicht 2022). So kann sich durch Naturerfahrungen auch
das Sozialverhalten von Kindern positiv verdndern (Dyment/Bell 2008).

Oft lasst sich das Bediirfnis nach Natur und das nach Bewegung kaum trennen
(Liedtke 2005, Schéffer 2016, Spaker 2017). In einer schwedischen Studie wurden Kin-
dern der 2., 5., und 8. Klassen Sensoren-Armbénder appliziert, um ihr Bewegungsver-
halten zu erfassen (Pagels 2016). An Schultagen verbrachten die Kinder iiber zwei Drit-
tel in Gebduden mit wenig Bewegungsmoglichkeiten, die Zweitkldssler noch am meisten
(zwischen 17 und 129 Minuten). Besonders interessant ist der Befund, dass alle Kinder
sich nicht am haufigsten im Sportunterricht bewegen, sondern beim freien Spiel drauf3en.
Die durchschnittliche Bewegung an einem Schultag im Wald ist mehr als doppelt so
hoch wie im normalen Schulalltag.

Naturrdume werden v.a. im Hinblick auf ihren Spiel- und das heif3it v.a. Bewegungs-
wert beurteilt (Klettern, Laufen, Bauen etc.). Bewegungserfahrungen in der Natur sind
v.a. wegen ihres adaptiven und explorativen Potentials bedeutsam (Zimmer 2014). Man
muss sich den Anforderungen der jeweiligen Naturumgebung anpassen und es findet
z.B. bei einem unebenen Walduntergrund ein stindiges Koordinationstraining statt (Spa-
ker 2017, S. 239). Zu diesen psychomotorischen Effekten gehort auch die Entwicklung
der Gleichgewichtskontrolle.

Kinder, die immer wieder in naturnahen Freiflichen oder im Wald spielen, haben ins-
gesamt eine bessere Motorik, sind fitter und auch weniger unfallgeféhrdet (vgl. Bell u.a.
2008, Scholz/Krombholz 2007). Der Body-Mass-Index bei Kindern hingt sehr deutlich
mit dem Ausmal} der Begriinung im Wohnumfeld zusammen.

Im Ubrigen setzen auch die norwegischen Konzepte der Uteskole (Barford/Daugbjerg
2018) oder Friluftsliv (Liedtke/Lagerstroem 2007) gleichermafen auf Bewegung, Drau-
Bensein und Naturerfahrung.

3. Ein wesentliches Element von Naturerfahrungen ist die Freizii-
gigkeit.

Ein wesentlicher Wert von Naturerfahrungen besteht in der Freiheit, die sie vermitteln
(konnen). "Wir sind so gern in der Natur, weil diese keine Meinung iiber uns hat", sagt
Nietzsche. Erst relative Freiziigigkeit ermdglicht es, sich die Natur wahrhaft anzueignen.
Auf diese Weise kann sich die Wirkung von Natur sozusagen nebenbei entfalten. Der
Naturraum wird als bedeutsam erlebt, in dem man nicht stdndig beobachtet wird, in dem
man eigene Bediirfnisse erfiillen, in dem man eigene Phantasien und Trdume schweifen
lassen kann und der auf diese Weise eine personliche Bedeutung bekommt. In dieser
Hinsicht kann Naturerfahrung auch sinn- und identitétsstiftend sein. Dabei haben die
symbolischen Bedeutungen von Natur, in denen Erlebnisse in und mit der Natur und
deren sinnstiftende Valenz zusammenflieBen, eine wichtige Bedeutung (siehe Abschnitt
4).

Die beliebtesten Naturflichen bei Kindern sind solche Orte, die von den Erwachsenen
vergessen wurden (Hart 1979). Naturnahe Spielorte bieten Situationen, in denen viele
kindliche Anliegen nebenbei und ohne pidagogisches Arrangement ausgelebt werden
konnen.

Kinder schitzen die freien Orte besonders und ,,Freiheit” rangiert als Assoziation fiir
Natur an erster Stelle (Kleinhiickelkotten et al. 2017).

Eine Studie mit Grundschulkindern (21 Interviews mit Stadt- und Landkindern) zeigt,
dass das ,,Drauflen-Spiel“ beliebter als das ,,Drinnen-Spiel® ist (Rohlfs 2006, S. 144ff).

SFE (2024), 3, 109-123 https://doi.org/10.11576/sfe 1s-7771



Gebhard 114

Neben Naturelementen (v.a. Wald, aber auch Bach, Wiese, Budenbauen) sind dabei
Fahrradfahren, StraBBenspiel und soziale Kontaktmoglichkeiten wesentlich.

In mehreren siiddeutschen Stidten konnte der Erlebnis- und Spielwert von naturnahen
Freiflachen empirisch bestdtigt werden (Reidl et al. 2005). In Naturerfahrungsrdumen
spielen Kinder lénger, lieber und auch weniger allein. Ein Bewusstsein fiir Lieblingsorte
und damit ein Zugehdrigkeitsgefiihl ist ausgepragter. Ein wesentliches Motiv hierfiir ist
die Unkontrolliertheit und Freiziigigkeit, fiir Jungen noch mehr als fiir Méddchen. Eine
genaue Analyse der Aktionen zeigte zudem, dass das Kinderspiel komplexer, kreativer
und selbstbestimmter ist. Auch Eltern dullern sich positiv zu Naturerfahrungsraumen,
weil Kinder dort kreativer sind (95,8%) und Pflanzen und Tiere kennen lernen kénnen
(91,1%). Und schlieBlich begriiBen 86,2%, dass sich Kinder frei und ohne Aufsicht be-
wegen konnen. Uber 82% haben auch keine Befiirchtungen im Hinblick auf Unfille, und
das Schmutzigmachen spielt nahezu gar keine Rolle (Blinkert et al. 2015). AuBlerdem
wirken naturnahe ,, Aktionsrdume* in relativ unmittelbarer Wohnumgebung den Tenden-
zen zu Medienkonsum, Verhduslichung und zur organisierten Kindheit entgegen.

Entsprechende freiziigige und weitgehend unbeaufsichtigte Naturerfahrungsraume
koénnen fiir die kindliche Entwicklung ein giinstiges Gegengewicht angesichts der ,,ver-
dnderten Kindheit” (s.0.) darstellen. Ein ,,Naturerfahrungsraum® soll mindestens ein
Hektar groB sein, weitgehend der natiirlichen Entwicklung iiberlassenen bleiben und
nicht péddagogisch betreut werden (Schemel/Wilke 2008, Stopka/Rank 2014,
Stopka/Molitor 2016). Damit verbundene Risiken werden in aller Regel {iberschitzt.
Jedenfalls sollen diese ,,Naturerfahrungsrdume* als Flachenkategorie im Bundesnatur-
schutzgesetz etabliert werden. In solchen Rdumen ist das moglich, was in der Spielpi-
dagogik das ,,Freie Spiel* (Griindler/Schéfer 2000, S. 17) genannt wird, das {ibrigens in
der Kinderrechtskonvention der Vereinten Nationen als Recht verbrieft ist und in Natu-
rumgebungen mit vielen unfertigen Dingen gut zu initiieren ist. Die ungarische Kinder-
drztin Emi Pikler hat dieses Konzept fiir die frithkindliche Erziehung entwickelt.

Es ist also der Freiraum, der die Natur fiir Kinder so attraktiv macht. Die positiven
Wirkungen von Naturerfahrungen entfalten sich nicht, wenn Natur gewissermaf3en ver-
ordnet wird, wenn allzu umstandslos Naturorte zu Lernorten gemacht werden. Wenn die
Padagogik alles didaktisch besetzt — auch mit guter Absicht —, besteht zumindest die
Gefahr, dass Kinder keinen eigenen Zugang zur Wirklichkeit finden.

Auch in einer Studie mit bildungsbenachteiligten Kindern und Jugendlichen (Gou-
darzi et al. 2022) wird deutlich, dass die folgende padagogische Haltung sich giinstig auf
die Entwicklung von naturaffinen Einstellungsmustern und Bediirfnissen auswirkt. Die
Gewidhrung von Autonomie und Freiziigigkeit (Partizipation), die Orientierung an den
Gliicksmoglichkeiten in der Natur und ein damit verbundener Verzicht auf (umweltbe-
zogene) Moralisierung und schlie8lich die ErschlieBung der symbolischen und sinnkon-
stituierenden Aspekte von Naturerfahrung (sieche Abschnitt 4).

Die subjektive Bedeutung von Naturerfahrungen wurde auch an Hand von Kinder-
zeichnungen zu rekonstruieren versucht (Moula et al. 2021). Bei der Analyse dieser Kin-
derzeichnungen zeigt sich, dass fiir das allgemeine Gefiihl von Wohlbefinden haltende
Sozialbeziehungen am wichtigsten sind. Natur kommt immerhin in tiber der Hélfte (56
von 91) der Zeichnungen vor, allerdings steht sie nur im Hintergrund, der allerdings
iiberwiegend freundlich getdnt ist. In den (wenigen) Zeichnungen, in denen Natur expli-
zit zum Ausdruck kam, stand sie mit Entspannung, Kreativitdt und Spiel im Zusammen-
hang. Auch in anderen Studien wird Natur als Quelle von Wohlbefinden nur selten von
Kindern explizit genannt. Die offenbar v.a. im Hintergrund wirkende, implizite bzw. ge-
radezu unbewusste Wirkung von Natur (vergl. z.B. Fane et al. 2020) zeigt, dass Naturer-
fahrungen sich weniger als deterministisch wirksame, explizite, pddagogische Interven-
tionen anbieten. Sie wirken vielmehr als beildufiger Hintergrund in Form von griinen
Freirdumen in fuBBlaufiger Entfernung.
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Diese Beildufigkeit der Wirkung von Naturerfahrungen ist bei padagogischen Konzep-
tionen zu bedenken und eben dies ist in dem naturpddagogischen Konzept der Labor-
schule verwirklicht. Damit wird die Unverfligbarkeit von wahrhaftigen Erfahrungen und
auch Bildungsprozessen geachtet (Dittmer/Gebhard 2022). Es sind v.a. die Gefiihle von
Freiheit und Abenteuer, die bei Naturerfahrungen von Kindern gesucht und préferiert
werden. Eine allzu pddagogische Haltung wiirde die giinstigen Wirkungen von Naturer-
fahrungen geradezu gefdahrden.

4. Durch Naturerfahrungen konnen Lern- und Bildungsprozesse
gefordert werden.

Mit aller gebotenen Vorsicht stellt Ulrike Quartier auch einen Zusammenhang zu inhalt-
lichen Lern- und Bildungsprozessen her. Sie formuliert als offene Frage, ,,0b, wie und
vor allem wann sich die Erlebnisse und Begegnungen von drauflen mit Inhalten, Vorha-
ben oder Lernfeldern im Unterricht verbinden (Quartier in diesem Band, S. 84). Dieser
Frage widmet sich ein aktuelles Forschungs- und Entwicklungsprojekt an der Labor-
schule, das die Wege nachzuzeichnen versucht, auf denen die Erlebnisse und Erfahrun-
gen in der Natur sich zu moglichen Lerngegenstinden im Unterricht transformieren.
Noch ist diese Frage nicht geklart. Ich halte es auch durchaus fiir moglich, dass diese
Wege so verschlungen, unbewusst und wenig spektakuldr sind, dass sie sich einer empi-
rischen Rekonstruktion entziehen. Jedenfalls wird es eine ausgesprochene Ausnahme
sein, dass eine Naturerfahrung, die am Vormittag in der Naturzeit gemacht wurde, am
Nachmittag zu einem Unterrichtsgegenstand wird. Es wird eher so sein, dass die Na-
turerfahrungen die allgemeine Interessensbildung fordern konnen und diese Interessen
dann irgendwann — u.U. auch erst Monate oder Jahre spéter — das inhaltliche Lernen
inspirieren. Interviews, die wir mit Jugendlichen aus der Oberstufe gefiihrt haben (Gou-
darzi/Bosse/Gebhard 2025), stiitzen diese Vermutung, ndmlich dass im Riickblick die
Naturzeiten in der Primarstufe die Lernbiographie und sogar die Berufswahl beeinflusst
haben, und zwar auf sehr indirekte Weise, die sich erst im Nachhinein und nicht bereits
im Prozess nachzeichnen lésst.

Die Erwartung, dass Naturerfahrungen Lern- und Bildungsprozesse gewissermaflen un-
mittelbar zu fordern in der Lage sind, ist allzu mechanistisch und instrumentell gedacht.
AuBerdem wiirde diese Erwartung dem grundlegenden Prinzip der Freiziigigkeit (siehe
Abschnitt 2) entgegenstehen: die Kinder sollen und diirfen v.a. deshalb in die Natur ge-
hen, weil davon auszugehen ist, dass Naturerfahrungen ihnen gut tun (Abschnitt 1) und
nicht, weil dies ein besonders geschicktes Lernarrangement ist.

Allerdings gibt es eine Reihe von empirischen Arbeiten, die zeigen, dass Naturerfah-
rungen sich giinstig auf verschiedene Lernparameter auswirken. Die meisten dieser Un-
tersuchungen beziehen sich auf nicht pddagogisch begleitete Naturerfahrungen, sind also
nicht im Kontext Schule durchgefiihrt worden. Die besagte Arbeitsgruppe ,,Natur in der
Schule* beschiftigt sich damit, welche Rahmenbedingungen geschaffen werden miissen,
damit die im folgenden dargestellten Effekte auch im Kontext Schule moglich sind.

In einer Metaanalyse von Jimenez et al. (2021) finden sich Zusammenhénge zwischen
Naturerfahrung und verbesserter kognitiver Funktion, Gehirnaktivitit, Blutdruck, psy-
chischer Gesundheit, korperlicher Aktivitdt und Schlaf. Die Ergebnisse experimenteller
Studien belegen die schiitzende Wirkung von Naturerlebnissen auf die psychische Ge-
sundheit und auch auf kognitive Funktionen.

Mygind et al. (2018) konnten zeigen, dass regelméBige Naturerfahrungen bei Schul-
kindern den Schulstress reduzieren (vgl. Kondo 2018). Das ist auch physiologisch nach-
weisbar (Herzfrequenz, Blutdruck, Cortisolausschiittung) (Park et al. 2010).

In einer Interventionsstudie (Sudimac et al. 2022) wurden die Verinderungen in
stressbezogenen Gehirnregionen als Auswirkung eines einstiindigen Spaziergangs in
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einer stidtischen (belebte StraBe in Berlin) gegeniiber einer natiirlichen Umgebung
(Wald) auch in neuropsychologischer Hinsicht untersucht. Die Hirnaktivierung wurde
bei 63 Teilnehmenden vor und nach dem Spaziergang mit Hilfe einer Aufgabe {iber
angstliche Gesichter und einer Aufgabe {iber sozialen Stress gemessen. Die Amygdala-
Aktivierung nimmt nach einem Spaziergang in der Natur ab, wihrend sie nach einem
Spaziergang in einer stddtischen Umgebung stabil bleibt. Ein Spaziergang in der Natur
hat also einen Einfluss auf stressrelevante Hirnregionen und kann somit als Praventiv-
mafBnahme gegen psychische Belastungen wirken.

Diesen Effekt konnten wir auch in einer Studie an der Laborschule (La Pillo/Gebhard
2025) zeigen: In einem Versuchs-Kontrollgruppen-Design zeigte sich, dass die gesund-
heitsbezogene Lebensqualitdt inklusive des Stresserlebens in der Gruppe, die regelméa-
Bige Naturzeiten hatte, in den ersten zwei Monaten eines Schuljahres auf einem konstan-
ten Niveau blieb, wihrend in der Kontrollgruppe dieser Wert deutlich gesunken ist.
Somit ist davon auszugehen, dass regelméfBige Naturerfahrungen eine positive Puffer-
wirkung auf das allgemeine Stresserleben der Schulkinder haben.

Naturerfahrungen haben bereits bei Kindern eine stimmungsaufhellende bzw. antide-
pressive Wirkung. In einer grof3 angelegten dénischen Studie (Engemann et al. 2019)
konnte gezeigt werden, dass dies v.a. prognostisch giinstig ist: Wenn Kinder (bis zu zehn
Jahren) in nennenswertem Umfang Zugang zu Griinflachen haben und diese auch konti-
nuierlich nutzen, verringert dies die Privalenz fiir die Entwicklung von psychiatrischen
Storungen im Jugend- und Erwachsenenalter (Engemann et al. 2019). Der Untersuchung
mit immerhin {iber 900.000 Personen zufolge gibt es diesbeziigliche Effekte zwischen
15 bis 55 %, auBer fiir geistige Behinderung und schizoaffektive Storungen. Damit kann
die seelische Gesundheit im Sinne von Mental Health (Tillmann et al. 2018, Vana-
ken/Danckaerts 2018) und Well Being (Feng/Astell-Burt 2017) positiv beeinflusst wer-
den.

In einer zehnjdhrigen mehrstufigen Léngsschnittanalyse australischer Kinder konnte
ein Zusammenhang zwischen Griinflichenqualitit und prosozialem Verhalten gezeigt
werden (Putra et al. 2020). Jungen und jiingere Kinder profitierten tendenziell stirker
davon. In einer italienischen Pré-Post-Studie im Kontext eines Umweltbildungsprojekts
(Pirchio et al. 2021) wurde die Wirkung nicht nur auf das prosoziale Verhalten und em-
pathische Féahigkeiten bestétigt, sondern auch auf das allgemeine Wohlbefinden.

Uberhaupt werden soziale Fihigkeiten durch Naturerfahrungen entwickelt (Maas et
al. 2009). Das Eintauchen in eine naturnahe Umgebung fiihrt zu einem Anstieg prosozi-
aler Orientierungen und im Gegenzug zu einer Abnahme selbstbezogener Bestrebungen
(Weinstein et al. 2009). Vor dem Hintergrund der Selbstbestimmungstheorie der Moti-
vation 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 moglich, von sich selber abzusehen. Dass Naturerfahrung das Unabhén-
gigkeitsgefiihl und das Autonomieerleben fordert, zeigen empirisch auch Adams/Savahl
2017.

Aufenthalte in griinen Freiflichen (besonders im Wald) mildern die Symptome von
chronischen Aufmerksamkeitsstorungen wie Aufmerksamkeitsschwéchen oder Hyper-
aktivitdt (Faber Taylor/Kuo 2009, 2011, Faber Taylor et al. 2001, Kuo/Taylor 2004, van
den Berg/van den Berg 2011). Uberhaupt sind Naturerfahrungen in der Lage, die Auf-
merksamkeit zu fokussieren (Johnson et al. 2019, Frederico 2020). Zugleich verbessern
sie die Konzentration und die ,,Selbstdisziplin® (Faber Taylor et al. 2002). Es scheint
danach einen Zusammenhang zu geben zwischen der Erreichbarkeit von griinen Freifla-
chen im Wohnumfeld und einer Verringerung von bis zu 33 % der Pravalenz fiir ADHS.
Die Existenz von Bdumen in der Umgebung wirkt sich zudem auf das Ausmal3 der Kre-
ativitdit bei Spielen aus. AuBerdem haben sie einen Einfluss auf die Fihigkeit,
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unmittelbare Bediirfnisse aufzuschieben. V.a. das aktive Spielen in griiner Umgebung
verbessert die Aufmerksamkeit (Taylor et al. 2001).

Naturerfahrungen unterstiitzen das Selbstwertgefiihl (Sando 2019, Wells/Evans 2003,
Zhang et al. 2014a,b), ebenso die Selbstwirksamkeit (Schwiersch 2009). Auch in der
bereits erwdhnten Studie mit sogenannten bildungsbenachteiligten Kindern und Jugend-
lichen (Goudarzi et al. 2022) konnte in einem Prid-Post-Design gezeigt werden, dass
durch regelmiBige Naturerfahrungen (wochentlich tiber ein Jahr) die Selbstwirksam-
keitserwartung gesteigert werden konnte.

Interessant ist auch die Forderung der Selbstregulationsfihigkeit durch Naturerfah-
rungen (Faber Taylor/Butts-Wilmsmeyer 2020). In einem experimentellen Zugang an
Kindergartenkindern konnte gezeigt werden, dass die Entwicklung von selbstregulativen
Fahigkeiten mit der Nutzung von Freiflichen zusammenhéngt. Taglicher Aufenthalt im
Griinen erweist sich dabei als giinstiger als ein wochentlicher Aufenthalt. Die Fahigkeit
zur Selbstregulierung hiangt den Autoren zufolge mit allgemeinem Wohlbefinden zusam-
men und auch mit schulischem Erfolg.

Es gibt viele Hinweise, dass liberhaupt die kognitive Entwicklung durch regelméBige
Naturerfahrungen begiinstigt wird (z.B. Adams and Savahl, 2017, Wells/Evans 2003,
Carrus et al. 2015, Mygind et al. 2018, Amicone et al. 2018, Stenfors et al. 2019). Auch
eine entsprechende Innenraumbegriinung (,,Biophilic Indoor Environment®) ist fiir die
kognitive Entwicklung bereits giinstig (Yin et al. 2018). Da die Férderung der kognitiven
Entwicklung und damit verbunden das inhaltliche Lernen natiirlich als Kerngeschéft von
Schule bezeichnet werden kann, sind das bedeutsame Studien fiir das naturpéddagogische
Konzept der Laborschule.

Insgesamt lassen sich die hier zusammengetragenen empirischen Hinweise zum posi-
tiven Einfluss von Naturerfahrungen auf wichtige Lernparameter vor dem Hintergrund
der Attention Restauration Theory (s.0.) gut erkldren: Die Wiederherstellung verbrauch-
ter Aufmerksamkeitskapazitit ist gerade fiir schulische Lern- und Bildungsprozesse, die
natiirlich auf Aufmerksamkeit, Konzentration und einen niedrigen Stresslevel angewie-
sen sind, ein wichtiger Faktor. Insofern kann gesagt werden, dass nicht etwa die in der
Natur verbrachte Zeit bei dem Lernen von schulischen Inhalten gewissermaBlen fehlt,
sondern dieses in besonderer Weise begiinstigt.

5. Durch Naturerfahrungen werden sinnkonstituierende innere
Bilder aktualisiert.

Es gibt einen kleinen Hinweis in dem Aufsatz zum Alten Schulgarten, dass die Kinder
ihre duBeren Naturerfahrungen bisweilen in innere Bilder iiberfithren. Dies ist ein wich-
tiger Aspekt der positiven Wirkung von Naturerfahrungen, ndmlich dass die Erfahrung
von Natur dazu beitragen kann, dass wir unser Leben als ein sinnvolles interpretieren
konnen (Gebhard 2014). Dabei spielen die symbolischen Valenzen von Natur eine be-
sondere Rolle: Die Natur stellt sozusagen einen Symbolvorrat dar, die dem Menschen
fiir Selbst- und Weltdeutungen zur Verfligung steht. Natur wird zu einem Symbol von
Aspekten des eigenen Selbst oder — wie Caspar David Friedrich es sagt — zur ,,Membran
subjektiver Erfahrungen und Leiden®. Oder wie es eine Schiilerin sehr treffend formu-
liert: ,,Das spiegelt mich wieder.*

Durch diese symbolische Dimension kann sich eine resonante Beziehung zur Natur
ero6ffnen (vgl. Rosa 2016). Vor dem Hintergrund dieser moglichen Resonanz wird im
Verhiltnis des Menschen zur dufleren Natur stets auch sein Verhéltnis zu sich selbst
sichtbar bzw. aktualisiert. Die Erfahrungen, die wir in und mit der Natur machen, sind
auch Erfahrungen mit uns selbst, da Naturerfahrungen und Naturphdnomene Anlésse
sind, uns auf uns selbst zu bezichen. Natur wird im Erlebnis auch zu einem Merkzeichen,
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zum Symbol von Aspekten des eigenen Selbst (vgl. Gebhard 2016, 2005). Innere und
duBere Landschaften hingen zusammen (Gebhard 2018).

Diese symbolische Dimension unserer Naturbeziehungen ist fiir den Menschen als
wanimal symbolicum® (Cassirer 1969) nicht unbedeutend, ist es doch gerade der symbo-
lische Weltzugang, der es uns gestattet, unser Leben als ein sinnvolles zu interpretieren.
Sowohl in der philosophischen Symboltheorie als auch in der empirischen Psychothera-
pieforschung wird angenommen, dass Symbole die Funktion haben, Sinnstrukturen zu
konstituieren. Danach gibt es einen Zusammenhang von psychischer Gesundheit und
dem Reichtum an inneren Bildern. Natursymbolisierungen (z.B. Wald, Wasser, Tiere,
sehr hiufig anthropomorph getont) scheinen hier eine besondere Bedeutung zu haben.

Natursymbole sind hdufig sehr ambivalent: Vom Wasser z.B. konnen wir getragen
werden, wir kdnnen aber auch untergehen. Oder der Wald kann ein Symbol fiir Leben-
digkeit und Schutz sein, kann aber zugleich auch ein dunkler und bedrohlicher Ort sein,
in dem man verloren gehen kann. Die ambivalenten Bedeutungen von Natursymbolen
machen sie fiir eine psychodynamische Verwendung in besonderer Weise geeignet, weil
widerspriichliche psychische Zustéinde einen symbolischen Anker finden kdnnen. Die
Natur in ihren widerspriichlichen, ambivalenten Eigenschaften ist so fiir die nie von Am-
bivalenzen freie menschliche Seele ein Ort, an dem die inneren Ambivalenzen ihr be-
drohliches oder auch krankmachendes Potential verlieren kdnnen. Indem die Natur sozu-
sagen mit groffter Selbstverstidndlichkeit ~Widerspriichliches, ~Ambivalentes,
Spannungsreiches sowohl ist als auch symbolisch reprisentiert, kann sie zum symboli-
schen Hoffnungstrager dafiir werden, dass sich innerseelische Widerspriiche autheben
lassen.

In gewisser Weise kann man also bei der Beziehung zwischen Menschen und Land-
schaften, Orten oder Natur von einem Resonanzphdnomen sprechen, angesichts dessen
,,die Welt den handelnden Subjekten als ein antwortendes, atmendes, tragendes, in man-
chen Momenten sogar wohlwollendes, entgegenkommendes oder "giitiges” Resonanz-
system erscheint™ (Rosa 2012, S.9).

Solche resonanten Orte, Landschaften, Naturumgebungen lassen sich mit Gesler
(1992) auch als ,, Therapeutische Landschaften charakterisieren. Dieser Begriff bezeich-
net die Qualitidten und Valenzen von Orten, die eine besondere Bedeutung fiir Menschen
haben, und die sich zudem nicht allein aus ihren physischen Qualitidten ableiten lassen
(Gebhard/Kistemann 2016).

Natur und Landschaft sind dann nicht nur gleichsam ,,wirkliche* Gebilde der dulleren
Welt, sondern auch ,,landscapes of the mind* (Williams 2008), ein Gefiige von ,,Mal-
einheit und Gestimmtheit* (Ipsen 2006, S. 17). Die ,,Gestimmtheiten‘, die Atmosphéren,
die bei Naturerfahrungen moglich sind, wiren ohne besagte Symbolisierungen leer und
klischeehaft. Die Atmosphére, die zwischen Subjekt und Natur bzw. Landschaft aufge-
spannt ist, ist dann der symbolisierende Resonanzraum, in dem und durch den die phy-
sischen und mentalen Interaktionen ,,in Schwingung® geraten. Genau dies kann sich auch
in den freien Naturzeiten der Laborschule ereignen.
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Zusammenfassung: Das Forschungsprojekt ,,Unterrichtsentwicklung plus*
evaluiert einen mehrjdhrigen Schulentwicklungsprozess, der auf einem konkreten
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1 Einfilhrung

Seit vielen Jahren wird Unterrichtsentwicklung als ein zentrales Element nachhaltiger
Schulentwicklung betrachtet (vgl. u.a. Emmerich/Maag Merki 2014, Rolff 2014, Alt-
richter et al. 2019). Auch aus dieser Begriindung heraus haben Lehrkréfte die Pflicht,
sich regelméBig fortzubilden. Dies kann durch externe Angebote erfolgen, Unterrichts-
und auch Schulentwicklung kann auch von innen heraus erfolgen, zumal die Lehreraus-
bildung der ersten und zweiten Phase ,,zwar zur Berufsfdhigkeit fiihrt, die Berufsfertig-
keit aber in der Praxis einer organisierten Qualifizierung bedarf* (Daschner, 2019, S.
12). Und somit ist es nur zu versténdlich, dass Schulen dazu aufgefordert werden, ihren
Unterricht weiter zu entwickeln.

Unterricht ist das zentrale Element der Tétigkeit von Lehrer:innen und hat unmittel-
baren Einfluss auf das Lernen der Schiilerlnnen. Daher wird Unterricht auch als zentrale
Stellschraube betrachtet (siehe u.a. Rolff 2014, Becker-Mrotzek/Prediger 2021).

Unterricht, als unmittelbarer Einflussfaktor auf das Lernen der Schiiler:innen — ein
zentrales Element der Téatigkeit von Lehrer:innen —, wird dabei als eine zentrale Stell-
schraube betrachtet, mit denen Schulen selbst die Leistungsergebnisse ihrer Schiiler:in-
nen verbessern konnen.

Konkret heifit das fiir die Einzelschule, die Verbesserung von Strukturen und auch
von Unterrichtsqualitdt anzustreben und dafiir alle zur Verfiigung stehenden Wege zu
nutzen. Fortbildungen, seien sie externer oder auch schulinterner Art, sind solche Gele-
genheiten, sich auf den Weg zu einer bildungsgerechteren und inklusiveren Schule zu
machen. Denn noch immer zeigen die Ergebnisse der regelmifig stattfindenden Schul-
leistungsstudien den engen Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungser-
folg auf.

Unter Bildungsgerechtigkeit wird dabei verstanden, dass das Menschenrecht auf Bil-
dung (volle Entfaltung der menschlichen Personlichkeit in sozialer Verantwortung — Ar-
tikel 26 der Allgemeinen Erkldrung der Menschenrechte) fiir alle Schiiler:innen best-
moglich eingeldst wird. Dafiir ist es — wie oben bereits kurz angedeutet — notwendig,
padagogisch so zu handeln, dass Lernprozesse und der Lernerfolg aller Schiiler:innen
positiv beeinflusst wird. Besonders herausgefordert sind hier inklusive Schulen, die die
Unterschiedlichkeit der Kinder und Jugendlichen nicht mit selektiven MaBnahmen be-
antworten und damit verstirken, sondern durch ein verdndertes Lernen und durch eine
generell verdnderte Schulkultur die Unterschiede zumindest reduzieren (wollen).

Die Laborschule stellt sich diesem Anspruch in besonderer Weise seit ihrer Griindung
durch eine inklusive Pddagogik und Didaktik, durch eine ,,Pddagogik der Vielfalt®.
Durch unterschiedliche Bausteine paddagogischen Handelns, das Setzen padagogischer
Prioritdten und auch durch schulstrukturelle Vorgaben antwortet die Schule auf diese
Herausforderungen. Fiir die Gestaltung von Unterricht — einem wesentlichen Baustein
fiir eine bildungsgerechtere Schule — bedeutet das, Lehrinhalte und Lernbedingungen
sowie die Leistungsanforderungen und unterstiitzenden MaBBnahmen an die Bedingun-
gen und Bediirfnisse der Schiiler:innen anzupassen (vgl. von der Groeben 2013/2014,
Fischer 2016, Liitje-Klose 2023). Dafiir muss Unterricht dem Prinzip der Individualisie-
rung und Differenzierung folgen (vgl. Liitje-Klose 2023). Als wesentliche Kriterien ei-
nes guten (inklusiven) Unterrichts, eines guten Unterrichts fiir alle Schiiler:innen, sind
dabei zu nennen:

- Klarheit und Strukturierung,

- effiziente Klassenfiihrung und Zeitnutzung,

- intellektuelle Aktivierung fiir alle Lernende,

- vielfaltige Motivierung durch anregende Aufgabenstellung,

- methodisch unterschiedliche Zuginge und kooperative Lernformen,

- regelmiBiges Feedback — auch fiir die Lehrkrifte sowie

- die Sicherung des Gelernten (vgl. Briigelmann et al. 2021; vgl. auch
Beck/Lipowski 2022; Liitje-Klose 2023).
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,Ein lernforderliches Unterrichtsklima, in dem Schiiler:innenorientierung und
individuelle Unterstiitzung vorgehalten werden und individuelles Feedback gegeben
wird, ermdglicht einen produktiven Umgang mit heterogenen Lernvoraussetzungen.
Verschiedene Angebotsvariationen von Aufgaben, Methoden und Sozialformen werden
vor dem Hintergrund einer curriculums- und systembezogenen Diagnostik gezielt
ausgewihlt, wobei individualisierende und kooperative Lernformen im Interesse einer
hohen Wirkungs- und Kompetenzorientierung zusammenspielen“ (Liitje-Klose 2023,
25).

All dies stellt an die Professionalitit der Lehrenden sehr hohe Anspriiche. Ein pro-
duktiver Umgang mit Heterogenitét erfordert neben einer konsequenten Individualisie-
rung auch ein Lernen in der Balance zwischen Individualitit und Gemeinschaft. Diese
Balance kann nicht ein fiir allemal festgelegt, sondern muss immer wieder neu konzep-
tionell und praktisch gedacht und realisiert werden.

Um ein in dieser Weise tragfdhiges Konzept individuellen und gemeinsamen Lernens
zu entwickeln, bedarf es aber viel mehr als der bloen Unterrichtsentwicklung. Es ,,ver-
langt nicht mehr und nicht weniger als eine Umgestaltung der gesamten Schule. Und
diese kann nur gelingen, wenn es einen gemeinsamen Willen dazu gibt, einen padagogi-
schen Grundkonsens® (Groeben v.d./Kaiser 2012, 17). Ganz wesentlich dabei ist, als
Schule das je eigene Bildungsverstiandnis zu kliren.

2 Die konkrete Situation in der Laborschule

Unterrichtsentwicklung in der Laborschule in den Fokus der Schulentwicklung zu setzen
hat sich aus den Wiinschen des Kollegiums heraus entwickelt. Dieser Wunsch ergab sich
aus den Implementationsveranstaltungen des Forschungsprojektes ,, Wohlbefinden und
Inklusion an der Laborschule” (vgl. Geist et al. 2024).

Die gemeinsame Arbeit mit den Kolleg:innen zeigte, dass alle an der Schule arbeiten-
den Personen eine grundsitzlich positive Haltung Vielfalt gegeniiber haben, dass sie
Vielfalt als Normalfall und vor allem als Bereicherung betrachten und offen und unter-
stiitzend auf die unterschiedlichen Kinder und Jugendlichen zugehen. Es besteht ein gro-
Bes Interesse an jeder(m) einzelner(n) Schiiler:in und der je personlichen sowie schuli-
schen Leistungsentwicklung. Zusammenfassend lieBe sich sagen, dass ein padagogi-
scher Grundkonsens hinsichtlich der ,,inklusiven Haltung® des Kollegiums bestand.

Zugleich aber thematisierten die Kolleg:innen ihren eigenen Entwicklungs- und Fort-
bildungsbedarf. Besonders hervorgehoben wurde z.B., dass zu wenig Zeit fiir gemein-
same Unterrichtsplanung zur Verfiigung stehe, es zu wenig Austauschgelegenheit iiber
Unterricht in und zwischen den Erfahrungsbereichen bzw. Stufen gebe und gegenseitige
Hospitationen selten bis gar nicht vorkommen. Explizit wurde der Wunsch geduflert, die
,,Werkstatt Lernen — individuell und gemeinsam™ filir das gesamte Kollegium anzubieten.

Warum, so kénnte man fragen, identifizieren die Kolleg:innen gerade im Bereich der
Unterrichtsentwicklung Fortbildungsbedarf?

Gewissermaf3en traditionell werden die Lernwege in unserer Schule so angelegt, dass
die Schiiler:innen Lernen als sinnvollen Prozess ansehen, weil sie Gelegenheit bekom-
men, sich in einer aktiven, partizipativen und selbstgestaltenden Rolle als Lernende zu
erleben. Lernen erfolgt, soweit wie moglich, erfahrungsorientiert. Entdeckendes Lernen
und praktisches Handeln spielen also eine gro3e Rolle in alltiglichen Lernprozessen.
Vielfach miindet dieser Lern- und Erkenntnisprozess in einem individuellen Produkt.
Die Orientierung an dem Grundsatz ,,So viel Belehrung wie moglich durch Erfahrung zu
ersetzen‘ verlangt von den Lehrkréften, dass sie verschiedene Rollen ausfiillen: Sie miis-
sen Informationen, Erkenntnisse und Fertigkeiten vermitteln, Lernprozesse und Lernsi-
tuationen organisieren und begleiten und sie sollen auch Modelle eines lernenden und
handelnden Menschen sein. (vgl. von Hentig, 1973, S. 37). Die Unterrichtskultur der
Laborschule ist mithin gepriigt von der Uberzeugung, dass die Unterrichtsgegenstinde
ihre ,,Bildungswirkung umso besser entfalten kénnen, je mehr sie vom Individuum in
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sinnvollen, fiir das eigene Leben bedeutungsvollen Zusammenhéngen erlebt werden™
(von der Groeben 2011, S. 48).

Das Einlosen dieser didaktischen Leitkategorien, die damit verbundenen Anforderun-
gen an die Lehrkrifte und auch die Anforderungen an die Gestaltung von Unterricht
erfahren bei der konkreten Umsetzung im Alltag immer wieder ,Reibungsverluste‘. Nor-
mative Anforderungen und Alltagspraxis standen und stehen immer in einem Span-
nungsverhiltnis zueinander. Im Alltag konnte und kann es immer nur darum gehen, sich
der normativen Forderung moglichst weitgehend anzundhern.

Das Ziel, diese didaktischen Leitkategorien — heute wiirden wir vielleicht sagen — ei-
nes individualisierten, handlungs- und produktorientierten Unterrichts einzuldsen, war
allerdings im Bewusstsein der Lehrkrifte aus der Anfangszeit der Laborschule tief ver-
ankert.

Gravierende Verdnderungen innerhalb unseres Kollegiums (z.B. Generationenwech-
sel und Anderung der Personalstruktur u.a. durch weitere Professionen in Schule), aber
auch gesellschaftliche Wandlungsprozesse durch z.B. Flucht und Migration, die zu deut-
lich heterogenerer Schiiler:innenschaft fiihrten, die rasant fortschreitende Digitalisierung
des ,Lebens’ u.a. fiihrten dazu, so kann zumindest gemutmaflt werden, dass gerade im
Bereich des Unterrichtens erhebliche Unsicherheiten entstanden und daher die oben er-
wihnten Bedarfe nach Unterstiitzung formuliert wurden.

Dariiber hinaus wurde in Einzelgesprichen deutlich, dass eine Vielzahl von Kolleg:in-
nen sehr daran interessiert ist, die auch an der Laborschule vorhandenen Ubergiinge in
den Schulbiografien der Kinder reibungsloser zu gestalten. Vergleichbare Arbeitsweisen
in der Primar- und Sekundarstufe, die im Sinne eines Spiralcurriculums eine Lernpro-
gression sichern, konnten eine weitere Motivation fiir die Entscheidung gewesen sein.

Dariiber hinaus verstirkte vermutlich die im Gesamtkollegium bekannte Tatsache,
dass fiinf Kolleg:innen an der ,,Werkstatt Lernen — individuell und gemeinsam® der
Deutschen Schulakademie teilgenommen hatten, diesen Wunsch. In der Stadt Bielefeld
wurde diese Fortbildung in leicht veridnderter Form iiber den Verein TABULA angebo-
ten. Die Resonanz auf diese Fortbildung bei den teilnehmenden Kolleg:innen war du3erst
positiv, und dies wurde offensiv in das Kollegium hinein getragen. Auch dies kdnnte zu
dem Wunsch einer schulweiten Teilnahme an dieser Fortbildung im Rahmen einer
Schulinternen Fortbildungsmafnahme gefiihrt haben.

SchlieBlich stimmte in einer Gesamtkonferenz im Friithjahr 2019 das Kollegium dem
Antrag zu, sich iiber einen Zeitraum von ca. zwei Jahren auf die ,,Werkstatt Lernen* als
Jahresthema festzulegen und die in den kommenden zwei Schuljahren stattfindenden
Schulinternen Fortbildungen (SchiLfs) diesem Thema zu widmen. Die Ausgangsbedin-
gungen flir die Durchfiihrung der Péddagogischen Werkstatt in der Laborschule waren
also ausgesprochen giinstig. Es lag eine gemeinsame und einstimmige Entscheidung zur
Durchfithrung der Fortbildung vor, es gab ein gemeinsames Versténdnis von Individua-
lisierung und Vielfalt, einzelne Kolleg:innen wiesen Vorerfahrungen in Bereich der Fort-
bildungsinhalte auf und konnten in Gruppenarbeitsprozessen und Werkstattphasen als
Multiplikator:nnen fungieren. Zudem waren dem Kollegium die grundlegenden Inhalte
der Werkstatt bekannt und sie sind im didaktisch-pddagogischen Profil der Schule bereits
angelegt. Dennoch lag im Kollegium ein kollektiver Reflexions- und Weiterentwick-
lungswunsch hinsichtlich der unterrichtlichen Praxis vor.

3 ,Werkstatt Lernen — individuell und gemeinsam®
— die Fortbildungsbausteine

Die ,,Werkstatt Lernen — individuell und gemeinsam* ist als Langzeitfortbildung mit 4-
5 Bausteinen (a 2 Tagen) mit je unterschiedlichen Schwerpunkten konzipiert. Sie wurde
lange von der Deutschen Schulakademie durchgefiihrt und die Trainier:innen, die diese
Werkstatt durchfiihrten, wurden dort ausgebildet. Der Arbeit in der Werkstatt basiert auf
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der Vorstellung, dass Schulentwicklung dann besonders nachhaltig wirkt, wenn sie "von
unten’ entsteht und sich zundchst mit dem auseinandersetzt, was das "Alltagsgeschéft’
von Lehrer:inen ausmacht, der Unterricht. Gemeinsam und in Kooperation mit mehreren
Schulen entwickeln die Lehrkréfte ihren Unterricht und widmen sich dabei auch andere
Schulentwicklungsaufgaben (Formate der Leistungsriickmeldung, der Lernbegleitung,
Diagnostik etc.). Aufgrund dieser konzeptionellen Uberlegungen und auch aufgrund des
hohen zeitlichen Umfangs sowie der geforderten intensiven Mitarbeit wurde/wird die
Werkstatt von der Deutschen Schulakademie, dem Schulverbund ,,Blick iiber den
Zaun“ und auch von der Stadt Bielefeld ausschlieBlich Schulverbiinden angeboten, nicht
dagegen Kollegien einzelner Schulen. Die Durchfiihrung dieser Werkstatt an der
Laborschule als Einzelschule war daher ein Novum und vor allem den fachlichen
Kompetenzen zweier Kolleg:innen (Ramona Schwarz und Thomas Makowski) zu
verdanken, die iiber die entsprechende Ausbildung verfiigten.

Inhalte der Werkstatt, die sich an dem Werk ,,Werkstatt Individualisierung* (von der
Groeben/Kaiser 2012) und dem zweibdndigen Werk von A. v.d. Groeben (2013/2014)
,» Verschiedenheit nutzen® orientiert, sind die Bearbeitung der Fragen:

- Wie ldsst sich Lernen so anlegen, dass vertieftes Lernen und echte
Verstehensprozesse initiiert werden?

- Wie muss Unterricht geplant werden, dass Inhalte und Aufgaben der Vielfalt
aller Schiiler:innen gerecht wird?

- Wie kdnnen verschiedene Zugénge zum jeweiligen Lerngegenstand ermdglicht
werden? Welche Methoden erweisen sich als lernforderlich und lassen
sinnvolle Formen der Zusammenarbeit fiir Schiiler:innen zu?

- Wie kann die individuelle Lernleistung gewiirdigt und lernforderlich gestaltet
und riickgemeldet werden?

- Wie kann das Erreichte fiir die Unterrichtsentwicklung und die
Schulentwicklung der ganzen Schule gesichert werden?

Konkret vollzieht sich dieser Prozess in vier oder fiinf Bausteinen:
e Baustein 1 — Das Lernen anders anlegen
Baustein 2 — Unterricht anders planen — individuelles und gemeinsames Lernen
Baustein 3 — Fachdidaktische Vertiefung und Implementation
Baustein 4 — Diagnostik, Lernbegleitung und Leistungsbewertung
Baustein 5 — Das Erreichte sichern — Unterrichts- und Schulentwicklung

Dass die Laborschule die Fortbildung in Eigenregie und fiir das gesamte Kollegium
durchfiihrte, ist auch insofern ein Novum, als das Konzept derart verdndert wurde, dass
der Baustein 5 (Schulentwicklung) in die ersten vier Bausteine integriert wurde, dass
also die Folgen eines verdnderten Unterrichts fiir die gesamte Schule in allen Bausteinen
mit in den Blick genommen wurden. Neu war aulerdem, dass alle Mitglieder des
Kollegiums - Lehrer:innen, Sonderpéddagog:innen, Erzieher:innen,
Sozialpddagog:innen, manchmal auch die Schulbegleiter:innen — an der Werkstattarbeit
teilnahmen. Ublicherweise richtet sich die Fortbildung ausschlieBlich an die Lehrkriifte
der Schulen.

Zwischen den Arbeitsphasen vor Ort zu den einzelnen Bausteinen lagen Phasen der
Erprobung und des Austauschs.
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Prasenzphase

Die Prasenzphase endet mit Auftragen fur die Transferphase,
Festgehalten in Form spezifischer schriftlicher Beschlisse.

Transferphase

Die nachste Prasenzphase beginnt mit dem Abruf von
Erfahrungsberichten in kleinen Sozialformen oder im Plenum.

Prasenzphase

Transferphase

| |
< Prasenzphase >
| |
| |

Transferphase

Prasenzphase

Transferphase

Abbildung 1: Arbeitsphasen der schulinternen Fortbildung (Altrichter et al 2019, S. 13)

Unterrichts- und Schulentwicklung werden auf diese Weise als mehrstufiger
kontinuierlicher Prozess angelegt und orientieren sich im Grundsatz am Angebot-
Nutzungsmodell der Lehrkréfte-Fortbildung von Lipowsky und Rzejak (2019, 2021).

Abbildung 1 TN = Teilnehmende
Angebot-Nutzungsmodell

der L ehrkriftefortbildung Gestaltung der Fortbildung

(adaptiert nach Lipowsky
& Reejak. 2015, 5.15) Rahmen

Dauer - Zusammensetzung der Teilnehmenden -
Expertise der Trainer*innen

b )
: Impuls Y W :
® 3 Lemnen an (wissenschaftlich) aufbereiteten guten
B Beispielen - Input, Erprobung, Reflexion :
""" Merkmale der
Expertise : Reflexion & Resonanz Teilnehmenden
der Projektleitung  : Zlelerrelchung prifen, Feedback geben/erhalten :
und Trainer*innen - Austausch und Kooperation - Selbstwirksamkeit
i b
Prozess : :

Arbeit an eigenen Problemen - Lernen der

ﬁ H Schule sichthar machen, initiieren, begleiten S Q

Nutzung
der Fortbildung

Merkmale der
Schule

Fortbildungserfolg:

(Wirkungen)
1. Erweiterung von Wissen, Ein- 3. Veranderungen bei Dritten
stellungen, Fahigkeiten der TN - (Schiiler*innen, Kolleg*innen)

2. Verandertes berufliches 4. Veranderungen der Schule
Handeln der TN als Organisation

Abbildung 2: Angebot-Nutzungsmodell der Lehrkrifte-Fortbildung von Lipowsky und
Rzejak
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Bereits im Mai 2019 — also vor Beginn des hier dargestellten Forschungsprojektes — fand
der erste Schulentwicklungstag zu diesem Thema statt. Eine Kollegin und ein Kollege,
die, wie oben bereits ausgefiihrt, iliber eine entsprechende Ausbildung als
Moderator:innen und umfangreiche Erfahrung mit diesem Fortbildungskonzept
verfligen, erklérten sich bereit, die Fortbildung federfiihrend zu gestalten. Der Prozess
wurde begleitet durch die Didaktische Leiterin und einen Sonderpddagogen. An drei mal
zwei Tagen wurde in den folgenden Jahren an diesem Thema gearbeitet. Daran
anschlieBend fand ein weiterer SchiLf-Tag zum Thema Unterrichtsentwicklung statt.

Der Konferenzplan in diesen Schuljahren wurde ausdriicklich so angepasst, dass auch
in den regelmdBig stattfindenden Konferenzzeiten Moglichkeiten zur Verfliigung stan-
den, an den relevanten Fragen und Inhalten aus der SchilLf zu arbeiten und damit die
jeweils folgenden Schulinternen Fortbildungstage gezielt vor- bzw. nachzubereiten
(siche Abbildungen oben).

4 Verlauf der Fortbildungstage — eine zusammenfassende Dar-
stellung

Die ersten beiden Bausteine der Fortbildung fanden bereits im Schuljahr 2019/2020 statt,
also vor Beginn der Corona-Pandemie.! An den ersten 4 Bausteinen nahm die gesamte
Schule teil — Sonderpddagog:innen, Erzieher:innen, Lehrer:innen, Sozialpiddagog:innen,
oft auch Schulbegleiter:innen (siche oben).

Auf die Fortfiihrung der Werkstattarbeit wurde solange verzichtet, bis Prisenzveran-
staltungen zumindest auch moglich waren.

4.1 Struktur der Fortbildungstage — einige Grundsatzentscheidungen

Insgesamt orientierte sich der Ablauf der gesamten Fortbildung eng an den von Lip-
wosky & Rzejak (2021) bzw. Altrichter et al. (2019) formulierten Kriterien fiir die Ge-
staltung wirksamer Fortbildung von Lehrkréften.

o So erfolgte sie auf konkreten Wunsch des Kollegiums nach Abstimmung bei ei-
ner Mitarbeiter:innenkonferenz und war ldngerfristig angelegt. Alle an der
Schule arbeitenden Pddagog:innen nahmen an der Fortbildung feil.

o Eine methodische Vielfalt zeichnete jeden Fortbildungstag aus. Die Modera-
tor:innen planten alle Veranstaltungen so, dass Phasen der ,,Vermittlung™ mit
Phasen der ,,Diskussion®, der ,,Erarbeitung, des ,,Feedbacks” und auch der
,,Reflexion’ wechselten.

e Die Vermittlungsphasen wurden abwechselnd von den beiden Moderator:innen
iibernommen, so dass eine personliche Ansprache der Kolleg:innen in unter-
schiedlicher Weise erfolgte. Neben Vortragsformaten seitens der Moderator:in-
nen gab es in dieser Phase Prisentationen aus dem Kreis der Kolleg:innen oder
auch kurze Filmsequenzen.

¢ Fin wesentlicher Bestandteil jedes Fortbildungstages waren die sog. World-Ca-
fés. Kolleg:innen aller Schulstufen — teilweise auch Schiiler:innen — stellten an
vorbereiteten Tischen (siehe Fotos oben) Arbeitsergebnisse und Unterrichtsein-
heiten (in der Regel Lernddrfer genannt) vor, die sie in ihren Lerngruppen

1 Als Schule entschieden wir uns, wihrend der Corona-Pandemie diese Fortbildung auszusetzen. In dieser

Zeit befasste sich das Kollegium schwerpunktméBig mit der Einbindung digitaler Lernplattformen fiir den
Distanzunterricht. Mehrere Kolleg*innen nutzten allerdings bereits die in den ersten Bausteinen gewon-
nenen Erkenntnisse der Fortbildung, um Aufgabenstellungen vielfiltig und anregend zu formulieren, pro-
jekt- bzw. handlungsorientierte Aufgaben zu stellen und kollaborative Arbeitsprozesse liber digitale Platt-
formen zu installieren. Die Erfahrungen mit diesen Unterrichtseinheiten flossen nach der Coronazeit in
die SchilLf ein.
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durchgefiihrt hatten. Gerade diese in der Regel erste Phase eines jeden Fortbil-
dungstages ermdglichte das Geben und auch das Erhalten von Feedback zur ei-
genen Arbeit. Konkrete Unterrichtsbeispiele ermdglichten praxisnahe Einblicke
in die Arbeit des jeweils Anderen. Diese kollegiale, wertschdtzende, zugleich
aber auch kritisch-konstruktive und leitfragenorientierte Riickmeldung zu den
vorgestellten Arbeitsergebnissen ermoglichte es den Kolleg:innen, sich se/bst-
wirksam zu erleben.

e Jeder Werkstattbaustein wurde mit einer Aufgabe zur thematischen Weiterarbeit
beendet. Die an den Fortbildungstagen und den erginzenden Konferenzzeiten
entwickelten Unterrichtseinheiten konnten mit den Lerngruppen durchgefiihrt
und reflektiert werden (Transfer- und individuelle Reflexionsphase). Bei der je-
weils folgenden Veranstaltung sollten sie dann wéhrend der Phase des ,,World-
Cafés” im Kollegium (s.0.) vorgestellt werden.

e Injeder Vermittlungsphase konnte durch die Expertise der Moderator:innen auf
aktuelle Forschungsergebnisse zu den jeweiligen Arbeitsschwerpunkten einge-
gangen werden und damit das Wissen und der Reflexionshintergrund der Lehr-
krifte erweitert werden.

e Insbesondere kniipfte die Fortbildung in ihrem Vermittlungsteil an Befunde der
Unterrichts- und der Lehr-Lernforschung an, thematisierte Fragen des effekti-
ven und zugleich offenen Unterrichtens und hatte damit thematisch einen engen
Bezug zur Alltagsrealitit der Kolleg:innen. So fokussierte ein wesentlicher Teil
der Fortbildung vor allem auf unterrichtspraktische, fachdidaktische und curri-
culare Aspekte schulischer Praxis.

e In den Phasen der ,,Erarbeitung™ konnte das Gelernte in konkreten ,Anwen-
dungssituationen’ in kollegialer Zusammenarbeit genutzt werden. Insgesamt
wurde viel Zeit fiir gemeinsame Unterrichtsplanung — haufig stufeniibergreifend
— eingerdumt. Alle Mitglieder des Kollegiums — Lehrer:innen, Sonderpéda-
gog:innen, Erzieher:innen, Sozialpddagog:innen, manchmal auch die Schulbe-
gleiter:innen — beteiligten sich an der Planung von Unterrichtseinheiten und -
projekten. Durch diese multiprofessionelle Zusammenarbeit im Kollegium er-
hielten gerade die Lehrkrifte, die in der Regel auch an der Laborschule den Un-
terricht hauptverantwortlich planen, neue Impulse fiir ihre Planungen. Gerade
die Ideen und Perspektiven der Sonderpddagog:innen, Sozialpddag:innen, Er-
zieher:innen und auch Schulbegleiter:innen zeigten den Lehrkréften immer wie-
der die Notwendigkeit auf, die Vielfalt der Kinder bewusster bereits in der Pla-
nung von Unterricht mitzudenken. So stellten die Lehrkréfte ihre bisherigen Pla-
nungen in Frage und {iberlegten gemeinsam mit Kolleg:innen anderer Professi-
onen alternative Lernangebote, die tatséchlich allen Schiiler:innen anregende
und aktivierende Lerngelegenheiten schaffen konnen.

o Diese anwendungsorientierte Arbeit ermoglichte nicht nur die gemeinsame
Vorbereitung von Unterricht und dessen Reflexion. Sie ermdglichte auch in
Baustein 4 die Diskussion iiber Moglichkeiten einer unterstiitzenden Lernbe-
gleitung und Formen alternativer Leistungsbewertung.

e Bei einzelnen Bausteinen (vor allem bei Baustein 2 und 4) ging es im Anschluss
an die Vermittlungsphase auch darum, Einstellungen und Uberzeugungen zu
thematisieren, sich kritisch mit Uberzeugungen der Kolleg:innen auseinander-
zusetzen und einen kollegialen Konsens zur Fragen des Bildungsbegriffs, zum
Umgang mit Kompetenzorientierung und zu Formaten und Regelungen der
Lernbegleitung und Leistungsbewertung herzustellen.

e Die an den einzelnen SchiLf-Tagen angelegte kollegiale Kooperation sollte
durch strukturelle Mafinahmen (Konferenzplanung {iber das Schuljahr hinweg)
eine kollegiale Zusammenarbeit und einen kollegialen Austausch auch iiber die
Veranstaltung hinausgehend im Sinne von professionellen Lerngemeinschaften
ermoglichen.
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Aufgrund des ausdriicklichen Wunsches des Kollegiums nach personlicher Annédherung
und mehr Transparenz zwischen den Kolleg:innen und auch zwischen den Schulstufen
(Primar- und Sekundarstufe) sowie des Bediirfnisses, pddagogisch und inhaltlich deut-
lich enger zusammenzuarbeiten, planten die Moderator:innen neben Zeit fiir gemein-
same, kooperative und oft stufeniibergreifende Planung von Unterricht (s.0.) auch Akti-
onen ein, die das gemeinschaftliche Erleben in den Mittelpunkt stellten. So waren z.B.
kleine gemeinsame ,, Warm-up-Spiele* im Plenum nach den Pausen, gemeinsame aktive
Pausen, ein gemeinsames Mittagessen und die Mdoglichkeit den Tag mit einem ,,Um-

trunk® zu beschliefen, regelhafter Bestandteil der Fortbildungstage.

Arbeitsphase in den World-Cafés

Gemeinsame Planung von Unterricht

e Letztlich endete jede ,,Schulinterne Fortbildung* mit einem kurzen Feedback
des gesamten Kollegiums fiir die Moderator:innen. Die Riickmeldungen bezo-
gen sich auf die wichtigen Planungskriterien der Moderator:innen. Soweit mog-
lich berticksichtigten sie die Wiinsche der Kolleg:innen dann auch fiir die Pla-
nung der jeweils nichsten Fortbildung.

Werkstattpha-
se in Gruppen

Gemeinsame
Unterrichtsplanung

Gruppenarbeit zu
den Lernddrfern
Gute effektive
Arbeitszeit,
gemeinsam denken
Konkrete Arbeit und
Materialerarbeitung

Guter Austausch
unter den Stufen

Hinterfragen von
Unterrichtsschritten
ist intensiver

Sammlungvon Ideen

Das hat mir gefallen

Methodisches

Kennenlernen neuer
Tools

Neue digitale
Methoden

Kontakt und Arbeit
mit dem Padlet super

Nutzung des Padlets

Zusammenar-
beitim ganzen
Haus

super. — Austausch
zwischen den Stufen

Mischung der
Gruppen

Stufenibergreifende
Arbeit

Anregungsreicher
Austausch im World-
Café

Austausch zwischen
Fachkolleg*innen
und fachfremden
Kolleg*innen

Atmosphdre

Sich als ganzes
Kollegium erleben!!

Gedenkfeier+Bezug+
Kerzen+Wiirdigung
Netter
Austausch/respektvol
ler Umgang

Gemeinsames
Mittagessen

Mittagessen

Abbildung 3: Beispielhafte Riickmeldung aus Baustein 3

Werkstatt-
inputs

Bewusstsein flr
Unterrichtsziele ist
gescharft

Klare Struktur

Unterschiedlicher
Aufbauder
Lerndorfer

Kurze Wiederholung
der Inhalte

5 Forschungsfragen und forschungsmethodisches Vorgehen

Wie wirksame Fortbildung gestaltet werden sollte, ist, wie oben skizziert, inzwischen
wissenschaftlich gut untersucht und publiziert worden. Dennoch lésst sich bis heute sa-
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gen, dass ,,sich die alltidgliche Fortbildungspraxis deutlich von den vorgestellten Forma-
ten und Konzepten unterscheiden™ (Lipowsky und Rzejak 2019b, S. 42) diirfte. Und
selbst wenn sich ein Fortbildungsformat an den Forschungserkenntnissen orientiert, ist
es moglich, dass die Erwartungen an die Fortbildung nicht erfiillt werden. So ist bekannt,
dass sich schulischer Wandel eher selten ohne Widerstand vollzieht (vgl. Bonsen &
Schratz, 2015). Dabei kann sich Widerstand in unterschiedlichen Formen zeigen. Von
offener Kritik iiber lustlose Teilnahme an Veranstaltungen bis hin zu stiller Verweige-
rung ist vieles moglich. Fortbildungsbemiihungen kdnnen, auch wenn sie noch so gut
vorbereitet sind und sich in ihrer Durchfilhrung an den Qualitdtskriterien gelingender
Fortbildung orientieren, an solchen Widerstinden scheitern. Entwicklungsvorhaben von
Schulen und damit auch angestrebte Verdanderungsprozesse versanden (vgl. Bebbon, et
al. 2023, 111).

Insofern gilt es, gerade angesichts des erheblichen Zeit- und Personalaufwandes, der
in diese Schulinterne Fortbildungsmafinahme investiert worden ist, auch deren Erfolg zu
evaluieren. Zu kléren ist somit die Frage, ob und wie es durch die ,, Werkstatt Lernen”
gelungen ist, den Prozess der Unterrichtsentwicklung anzuregen, ihn nachhaltig zu fo-
kussieren, daraus Erkenntnisse fiir die curricularen Entwicklungen abzuleiten und damit
auch die Schulentwicklung allgemein anzuregen?

Die Frage der Wirksamkeit von Fortbildungen lésst sich auf sehr unterschiedlichen
Ebenen verorten.

So kann Fortbildung auf der individuellen Ebene der Lehrkrdfte wirken. Sie kann Ver-
dnderungen der kognitiven und/oder affektiv-emotionalen Voraussetzungen der Lehr-
kréfte bewirken, d.h. es kann Motivation geweckt, fachliches und fachdidaktisches Wis-
sen erweitert, Einstellungen und Uberzeugungen verschoben werden und schlieBlich
eine veridnderte Didaktik zur Folge haben.

Fortbildungen kénnen aber auch auf der konkreten unterrichtlichen Handlungsebene
Verdnderungen erzeugen. (Erweitertes) fachdidaktisches Wissen und neu erworbene
Handlungskompetenzen kénnen zu verdndertem Unterricht fiihren und damit auf der
Ebene der Schiiler:innen ihre Wirkung entfalten.

Und schlieBlich kdnnen auch systemische Wirkungen durch Fortbildung erzeugt wer-
den (z.B. neue Kooperations- und Arbeitsstrukturen) (vgl. Rzejak & Lipowsky 2020).

Moglicherweise sind auch noch andere Wirkrichtungen denkbar, wir fokussieren in
unserer Auswertung aber auf diese drei Wirkungsebenen.

Mit Blick auf die o.g. Ebenen der Wirksamkeit von Fortbildung und der sehr grund-
sétzlichen Frage, ob der Fortbildungsprozess in der Laborschule erfolgreich war, sollen
konkret folgende Fragen beantwortet werden.

Auf individueller Ebene

Ist es gelungen, die Lehrkréfte so anzusprechen, dass sie bereit sind, die Moglichkeiten
einer ,,Didaktik der Vielfalt®, so wie sie von Groeben/Kaiser (2012) als Fortbildungsmo-
dul entwickelt wurden, anzunehmen und auf den unterschiedlichen Ebenen (beginnend
bei der Aufgabenkonstruktion iiber die Unterrichtsplanung, der curricularen Ebene bis
hin zu den schulischen Rahmenbedingungen fiir z.B. die Gestaltung von Feedbackpro-
zessen, Leistungsbewertung und Beratung) umzusetzen?

Auf der Ebene der Schiiler:innen

Wie wirkt sich die Umsetzung dieses Konzeptes auf die verdnderten Lernangebote fiir
die Schiiler:innen aus? Neben der Frage nach der Lernfreude steht dabei insbesondere
die Frage der Leistungsentwicklung von Kindern und Jugendlichen im Fokus.

Auf der systemischen Ebene

a) Wie bewerten Kolleg*innen grundsitzlich diesen langfristig angelegten schul-
internen Fortbildungsprozess? Erleben sie die kooperativ-kollegiale Arbeit als
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hilfreich und unterstiitzend? Erfahren sie ein hoheres Mal} an Transparenz zwi-
schen den Erfahrungsbereichen, den Stufen und Teams?

b) Sind ,,professionelle Lerngemeinschaften” (Rolff, 2014) entstanden, die in un-
terschiedlichen Zusammensetzungen (stufen- bzw. fachbezogen, fachimmanent
bzw. fachiibergreifend, stufenintern und stufentibergreifend) gemeinsam an dem
Ziel der Verbesserung individualisierenden Lernens arbeiten?

Diese Fragen zu kliren scheint umso relevanter, als dass aus der Evaluation auch Kon-
sequenzen flir Formate ,,Schulinterner Fortbildung™ in Regelschulen abgeleitet werden
konnen.

5.1 Forschungsmethodisches Vorgehen

Fiir die Beantwortung dieser Fragen werten wir die Riickmeldungen der Kolleg:innen
iiber den Verlauf der Fortbildungsveranstaltung kontinuierlich am Ende jedes Fortbil-
dungsmoduls aus. Der gesamte Fortbildungsprozess wurde im Anschluss an den letzten
Baustein mit Hilfe einer schriftlichen Befragung beendet. Anhand von fiinf Leitfragen
wurden die Kolleg:innen gebeten, den Fortbildungsprozess als Ganzes zu bewerten. Die
Befragung erfolgte im Rahmen der Fortbildung selbst, die Moderator:innen hatten aus-
driicklich Zeit fiir diese Riickmeldephase eingeplant. Die Befragung erfolgte anonym,
der Riicklauf bei den Fragebdgen lag bei fast 100% der anwesenden Kolleg:innen.

AuBlerdem haben sich einige Kolleg:innen bereit erklért, an einer Gruppendiskussion
teilzunehmen. Dabei handelte es sich um Kolleg:innen aus unterschiedlichen Stufen, aus
unterschiedlichen Erfahrungsbereichen und mit unterschiedliche Dienstzeit an der La-
borschule. In einer ca. einstiindigen Gruppendiskussion wurden diese vier Kollge:innen
interviewt. Das Interview wurde von einer externen Expertin als narratives Interview
durchgefiihrt und wird derzeit im Rahmen einer Masterarbeit bei Prof. Dr. Anja Hack-
barth mit der Dokumentarischen Methode ausgewertet. Die Interviewauswertung erfolgt
im Rahmen dieses Berichtes daher lediglich rudimentér.

6 Ergebnisse der Fragebogenauswertung

Die Ergebnisdarstellung folgt den oben angefiihrten Kategorien der Fragestellungen.

6.1 Effekte auf der individuellen Ebene?.

Ebene der Fachdidaktik und Methodik

,Ich habe in hohem Maf3e profitiert. Dies kann ich sowohl von meinem eigenen Unterricht
sagen, den ich noch bewusster vorbereitet, durchgefiihrt und hinterfragt habe und schluss-
endlich {iber Veranderungen verbessert habe. Dariiber hinaus empfand ich auch die Koope-
ration mit den anderen Kolleg:innen aus der eigenen aber auch aus der unteren Stufen als
sehr gewinnbringend.

,Ich fand die Fortbildung sehr gut, allein deshalb, weil ich motiviert wurde, Unterricht ,,neu*
zu denken! Ich betrachte meine Unterrichtsthemen bei der Vorbereitung aus einer erweiter-
ten Perspektive, aus mehreren Perspektiven, bezogen auf die Vielfalt der Arbeitsauftrige.

So oder dhnlich stufen die Kolleg:innen den Gewinn aus der Fortbildung fiir sich per-
sonlich ein. Sie sprechen von ,,bereicherndem fachlichen Input®, von ,,neuen Ideen fiir
die Praxis®, die sie teilweise direkt umsetzen konnten und auch von ,,neuen Perspektiven

2 Dazu gehért die Fachdidaktik und Methodik ebenso wie Verfahren der Lernbegleitung, der Leistungsbe-

wertung und Diagnostik. Angesprochen ist hier aber auch die Frage, ob die Fortbildungsteilnehmer:innen
auf der motivational-emotionalen und auch kognitiven Ebene erreicht werden konnten.
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durch kooperative Planungen* wihrend der Veranstaltungen. Auch sprechen Kolleg:in-
nen davon, ,,neue Perspektiven auf Lernen und Unterricht™ und ,,einen erweiterten Blick
auf Individualisierungsmoglichkeiten* durch die Fortbildung bekommen zu haben. Das
fachdidaktisch-methodische Handwerkszeug, das ein wesentlicher Kern der Fortbildung
war, hat dazu beigetragen, ,,unterschiedliche Lerndorfer? direkt im Unterricht zu veran-
kern.* Es fallen Formulierungen wie ,,Super! Tolles Konzept die Lerndorfer!* oder ,,Ich
habe auch neue Werkzeuge bekommen fiir eine offenere Unterrichtsgestaltung.” oder
auch ,,Ich nehme vor allem das "A,E,I1,0,U"* als Planungsinstrument mit. Das hilft mir
oft, Aufgaben zu finden, die ich sonst nicht gefunden hitte. Diese Aussagen verweisen
darauf, dass viele Kolleg:innen einen individuellen Gewinn fiir die fachdidaktisch-me-
thodische Professionalisierung durch die Fortbildung erfahren haben, andere vielleicht
,nur® in ihrem Denkprozess iiber die Gestaltungsmdglichkeiten von Unterricht angeregt
worden sind. Von explizit kritischerer Reflexion des eigenen Unterrichts sprechen meh-
rere Lehrkréfte.
Die Lehrkréfte nehmen sich zum Teil auerdem explizit vor,

,oei der Unterrichtsplanung [...] Einheiten mehr und anders durch(zu)denken und die Pla-
nung nach dem Modell versuchen umzusetzen.*

Manche iiberlegen ,,bei der Planung, ob ein Lerndorf mdglich und sinnvoll ist*, andere
haben (s.0.) ,,ansatzweise schon Ideen umgesetzt* oder ,,.kombiniere[n] Teilaspekte mit
anderen bekannten Formaten.* Wieder andere stellen eher allgemeiner fest:

,,Ich habe meinen Unterricht viel offener gestaltet und habe viel besser auf Vorschliage der
Schiilerschaft reagiert. Ich beziehe meine Gruppen nun so oft wie moglich in meine Planun-
gen ein und versuche moglichst facheriibergreifend zu denken bei der Planung. Ich bin de-
finitiv mutiger geworden.*

Au ch auf der motivationalen Ebene wird so etwas wie ,,Aufbruchstimmung* deutlich,
die nicht zuletzt, so geht aus den Aussagen aller Lehrkréfte hervor, in der umfangreichen
und kooperativen konkreten Arbeit liber die Stufen hinweg begriindet ist.

,Ich habe personlich sehr von der intensiven und langen Fortbildungsreihe profitiert, weil
wir viel Zeit hatten, den eigenen Unterricht alleine und im Team zu reflektieren und zu ver-
bessern. Die Ideen sprudeln nur so. Es ist aber so, dass ich einen guten und strukturierten
Rahmen brauche, um mich zu sortieren und zu planen. Das bieten die Lerndérfer. Die eigene
Reflexionsfihigkeit hat sich aulerdem sehr geschirft und auch die Motivation, neuen und
besseren Unterricht zu planen, ist super hoch.*

Wihrend die allermeisten Lehrkréfte davon sprechen, ,,Unterricht jetzt noch einmal an-
ders zu denken®, stellen andere fest, dass sie ,,viele Inspirationen bekommen® haben.
Einzelne Lehrkrifte formulieren, dass sie sich eher bestitigt fiihlen in ihrer bisherigen
Arbeit, weil ,,ich das eh schon immer so mache* oder ,,schon Vieles auch aus meiner
Ausbildung oder der Literatur kenne.*

Es wird lobend erwihnt, dass ,,Einblicke in andere Stufen, andere Methoden und Heran-
gehensweisen sichtbar wurden®, ,,die Erwartungen der anderen Stufen sichtbar wurden*
und fiir bedeutsame Grundpositionen des Lebens und Lernens an der Laborschule eine

Der Begriff Lerndorf orientiert sich an Howard Gardner und seinem Buch ,,How children think* Dort
fordert er, damit alle Kinder ihre Lernméglichkeiten ausschopfen, dass die Schule keine isolierte Lernan-
stalt ist, sondern eine natiirlich Lebens- und Lerngemeinschaft von Kindern und Erwachsenen — eine Lern-
dorf. In unserem Kontext ist dieser Begriff eine Metapher fiir gelingendes Lernen, das sich nur dann ent-
faltet, wenn das Spannungsfeld zwischen den Moglichkeiten des Individuums, den Anforderungen der
Sache und dem sozialen Kontext in dem es angesiedelt ist, optimal austariert ist. Auf Unterricht bezogen
versteht sich das Modell, diese Metapher hier als Grundlage fiir eine Angebotsdifferenzierung bei der Ge-
staltung des Lernprozesses (vgl. Groeben 2012, 2023, 2014)

Diese 5 Vokale stehen fiir eine praktische Planungshilfe zur Konstruktion aktivierender Aufgabenformate.

Sie stehen fiir unterschiedliche Aneignungsformen: Argumentieren — Erkunden —Imaginieren — Ordnen —
Urteilen.
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gemeinsame Haltung, aber auch ,,eine Art gemeinsame Sprache gefunden wurde. Fiir
all das war ,,insbesondere fiir neue Kolleg:innen der Austausch total wichtig®, denn diese
Art der Arbeit machte das ,,Weitergeben von Erfahrung méglich®, wozu im Alltag nur
duflerst selten Zeit zur Verfiigung steht. Fiir neue Kolleg:innen, die sich in das System
Laborschule mit all seinen Besonderheiten und Mdglichkeiten einfinden miissen, ist die-
ser Austausch von besonderer Bedeutung. Die Initiierung der Werkstatt basierte nicht
zuletzt auf der in der Schule stattfindenden Umbruchsituation. Moglicherweise hat ein(e)
neue(r) Kolleg:in so auch den folgenden Satz formuliert:

,Ich habe einen guten Uberblick bekommen, was an den unterschiedlichen Stellen in der
Schule iiber Unterricht, Leistungsbewertung und Lernbegleitung gedacht wird.*

Sich als Schule sehr grundsétzlich genau dariiber zu versténdigen, sich tiber eine gemein-
same Haltung und gemeinsame Werte zu verstidndigen, war insofern ein wichtiger Teil
der Fortbildung, als dass Haltungen ganz wesentlich die alltigliche Arbeit in der Schule
und eben auch den Unterricht prigen. Allerdings benétigen auch aus Sicht der FEP-
Gruppe die aufgeworfenen ,,globalen” Fragen (Bildungsverstindnis, Umgang mit Kom-
petenzorientierung, Gewichtung des Lernens innerhalb und auflerhalb der Schule) deut-
lich mehr Zeit als sie im Kontext dieser Schilfs zur Verfiigung standen.

Ebene der Lernbegleitung, Diagnostik und Leistungsbewertung

Die Frage der ,,Lernbegleitung, Diagnostik und Leistungsbewertung® wurde an zwei ge-
sonderten Tagen thematisiert. Den Moderator:innen war es wichtig herauszustellen, dass
ein verdnderter Unterricht bzw. eine verdnderte Lernkultur auch einen verénderten Um-
gang mit Leistung erfordert. Unterschiedliche Wege der Aneignung und auch unter-
schiedliche Ergebnisse der individuellen Arbeitsprozesse miissen individuell betrachtet
und bewertet werden. Und so ging es in diesem Baustein um viel mehr als um Formen
der Leistungsbewertung oder gar um spezifische diagnostische Verfahren.

Das Lernen und Leisten in einer ,,Didaktik der Vielfalt” ist verbunden mit moglichst
viel Eigenverantwortung beim Lernen, mit Selbstbestimmung und auch Selbstorganisa-
tion, mit personlicher Sinnzuschreibung fiir die jeweils gewahlten Lerninhalte und vor
allem ist es orientiert an den individuellen Moglichkeiten der/des Einzelnen.

Nach Winter (2004, 2015) erfordert diese Lernkultur beziiglich des Umgangs mit
Leistung

o die Leistungsprozesse neben den Produkten als Leistungen anzuerkennen und
sie zu verstehen;

e dass die Schule — zumindest in einigen Bereichen — einen dynamischen Leis-
tungsbegriff entwickelt und anwendet;

e dass die Schule ein eigenes, padagogisches Leistungsverstdndnis entwickelt, das
aber nach aul3en offen ist;

e dass die Schiiler*innen an der Definition dessen, was als Leistung gilt, und da-
ran, wie sie bewertet wird, beteiligt werden;

e dass die Betrachtung der Leistung als Indikator fiir Fahigkeiten einerseits ver-
feinert und intensiviert wird, andererseits aber auch zuriicktritt; situationisti-
sche, systemisch-interaktive und konstruktivistische Perspektiven sollten dabei
entwickelt werden* (Winter 2004, S. 143).

In diesem Sinne war auch der theoretische Input in der Fortbildung angelegt. Ange-
sprochen wurden vor allem Themen wie:
e Funktionen der Leistungsbewertung
e Fragen der Bezugsnormorientierung gerade im Zusammenhang mit heteroge-
nen Lerngruppen
e Formen und Methoden der Leistungsbewertung — und welche benutzen wir in
der Schule/in unseren Stufen?
e Leistungsbewertung als subjektiver Prozesse
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St

Leistungsbewertung als intersubjektiver Prozess

Leistungsbewertung und Lernbegleitung (Kriterienorientierung, Feedbackver-
fahren durch Lehrkréfte und Schiiler:innen, prozessorientiertes Lernen, Beglei-
ten und Bewerten unter Beteiligung der Schiilerinnen und Schiiler
Beratungsgespréche mit Schiiler:innen gestalten

Lernberichte

Alltéagliche diagnostische Moglichkeiten (Féhigkeitstest wie: Lese-, Schreib-
tests etc.)

Lerntagebiicher, Portfolios, Lernlandkarten, Kompetenzraster etc.
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Zu den Riickmeldungen am Ende der gesamten Fortbildungsreihe zu Fragen der Diag-
nostik/Lernbegleitung und Leistungsbewertung ist allerdings festzuhalten, dass hier die
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Zahl der Riickmeldungen insgesamt deutlich geringer war als bei allen anderen Reflexi-
onspunkten. Auch die Formulierungen fielen deutlich kiirzer und oft auch unspezifischer
aus. Es werden z.B. Formulierungen gewéhlt wie ,,Leistungsbewertung und Lernbeglei-
tung sind fiir mich sehr wichtig", ,,die Fortbildung hat mich in meiner Haltung und Arbeit
bestitigt®, ,,ich konnte einen bewussten und sensiblen Umgang mit Fragen der Diagnos-
tik, Lernbegleitung und Leistungsbewertung entwickeln®, ,,die Feedback-Kultur ist auf
allen Ebenen in den Vordergrund geriickt™

,»Wie bisher hat das bei mir einen hohen Stellenwert, nun aber noch einmal mit einem ge-
schérften Blick.*

Eher auf der kognitiven Ebene, der Ebene einer abstrakten Erkenntnis formuliert ein(e)
Kolleg:in:

,.,Fur mich wurde noch einmal deutlich: ohne diese Punkte zu beachten, ist kein individuali-
sierender Unterricht moglich.*.

Eine Riickmeldung bezog sich auch auf die Bedeutung aus fachlicher Perspektive:

,Fir mich hat dieser Baustein eine grole Bedeutung, da insbesondere die Transparenz fiir
die Leistung durch Bewertung, Diagnostik und/oder Begleitung im Spracherwerb gefordert
wird. Das kann zu mehr Motivation der Schiiler:innen fithren.*.

Einzelne Kolleg:innen hoben allerdings auch spezifische Aspekte hervor, die fiir sie neu
und besonders bedeutsam oder eindriicklich waren.

,Ich habe einiges Neues iiber Diagnostik und deren ,.Durchfithrung® gelernt. Individuelle
Lernbegleitung habe ich schon gemacht. Beeindruckend und inspirierend waren die Bei-
spiele zum ,,peer review®, und Schiiler:innen-Feedback.*.

Eine andere Aussage deutet auf eine konkrete Verdnderung im beruflichen Alltag hin:

,,Dieser Baustein hat meinen Blick in der Vorbereitungsphase meines Unterrichts geschérft
in vielerlei Hinsicht. (den Erwartungen den Schiiler:innen gegeniiber, spannende Inhalte und
Wege der Lernbegleitung, mehr Offenheit fiir unterschiedliche Verfahren der Riickmel-
dung)“

oder auch

,,Ich habe gesehen, dass es Spall macht, mit den Schiiler:innen {iber ihre Produkte zu reden.
Da es immer so viel Positives gibt und auch Bereich der Weiterentwicklung besprochen
werden konnen. .

Auch Aussagen wie

,Dieser Baustein hat mir geholfen, meine Bewertungsverfahren zu verbessern. Ich konnte
verschiedene Leistungsbewertungsverfahren entwickeln und iiberpriifen fiir mich.*

oder auch

,Ich gebe jetzt mehr direkte Riickmeldung schriftlich und nicht nur miindlich; ich lasse die
Schiiler:innen sich auch mehr gegenseitig riickmelden.*

In einzelnen Gruppen sind, angeregt durch den Impuls der SchiLf, weitergehende Uber-
legungen entstanden

,.Bei uns im Team kam es zum Austausch iiber und der Erarbeitung von neuen Riickmelde-
moglichkeiten flir den Beratungstag.*
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Und aus einer anderen Arbeitsgruppe ist zu horen, dass ,,das Thema auf die Agenda der
EB-Planung’® genommen* wurde und dort noch einmal ,,gesondert thematisiert* werden
soll.

Eher auf einer allgemeinen Ebene wird positiv formuliert, dass ,,neue Ideen” vermit-
telt wurden und man ,,mehr davon* mdchte. Die Fortbildung habe dazu ,,Orientierungs-
punkte geliefert.

Es wird in den Riickmeldungen aber auch deutlich, dass der Bedarf zumindest beziig-
lich dieses Themas noch nicht abgedeckt ist. So kdnnen wir lesen:

,Hier ist fiir mich persdnlich die Arbeit noch nicht abgeschlossen. Ich habe viele Inspiratio-
nen bekommen, aber das perfekt Passende habe ich noch nicht gefunden.”.

Fiir uns eher erstaunlich wird die enge Verbindung im Alltag zwischen Leistungsbewer-
tung, Diagnostik und Lernbegleitung von einer Lehrkraft explizit mit den Worten zu-
riickgewiesen: ,,Lernbegleitung ist bei mir am wichtigsten, die anderen Aspekte spielen
kaum eine Rolle.” Und eine weitere Lehrkraft stellt selbstkritisch fest: ,,Bei mir haben
die Themen noch zu wenig Bedeutung.* Eine Lehrkraft aus dem Bereich der Sonderpa-
dagogik hebt die Bedeutung der Lernbegleitung und vor allem die prozessorientierten
Diagnostik mit den Worten hervor: ,,Fiir uns als Sonderpddagog:innen hat dieses Thema
natiirlich noch einmal eine besondere Bedeutung.*

Es wird auch der Wunsch geduBlert, dass perspektivisch ,,der Umgang mit den Prog-
nosen im Jahrgang 9 noch ausfiihrlicher behandelt werden soll.

Explizit aus der Stufe 1 findet sich eine Riickmeldung mit der Aussage:

,,Der Baustein hatte weniger Bedeutung fiir mich, da ich vieles davon, was fiir meine Schii-
ler:innen in Frage kommt, bereits kannte oder es fiir die Stufe 1 irrelevant war.*

Zwischenfazit

Insgesamt, so legen die Aussagen der Kolleg:innen nahe, haben die SchilLfs die Kol-
leg:innen bereichert. Thnen wurde nach ihrer Wahrnehmung ,,Handwerkszeug mitgege-
ben und Perspektiven fiir Reflexionsmdglichkeiten der eigenen Arbeit geschaffen. Das,
was die Moderator:innen in ihrem Konzept bei jeder Fortbildung angelegt hatten — ndm-
lich Phasen der Prisentationen, des gemeinschaftlichen Planens von tatsdchlich durch-
zufithrenden Unterrichtsvorhaben und des Reflektierens — wird von Kolleg:innen auch
als besonders bedeutsam angesehen und als ein wesentliches positives Merkmal der Ar-
beit bei den SchiLfs hervorgehoben. Dass diese Planungen von Unterrichtsvorhaben ge-
meinschaftliche, oftmals stufen- und professionsiibergreifend stattfand, erlebten die Kol-
leg:innen als besonders bereichernd.

Der Themenkomplex ,,Lernbegleitung, Diagnostik und Leistungsbewertung® hat
nicht dieselbe Wirkung bei den Kolleg:innen erzielt. Auch wenn fiir mehrere Kolleg:in-
nen dieses Modul die Bedeutung dieser Aspekte der alltdglichen Unterrichtsarbeit re-
flektierten und in ihre Unterrichtsiiberlegungen explizit mit einbezichen, Anregungen
und konkrete Arbeitsvorhaben aus dem Modul ableiteten, so vermitteln doch die Riick-
meldungen, dass sie sich in diesem Bereich bereits kompetent fiihlen und ihrer Wahr-
nehmung nach iiber hinreichend viel Wissen und moéglicherweise auch reichhaltige
Handlungskompetenzen verfligen.

6.2 Effekte auf der Ebene der Schiiler:innen

Bei den Schiiler:innen mdchten wir insbesondere zwei Aspekte betrachten, die Motiva-
tion und Lernfreude, sowie die aus der Perspektive der Lehrkréfte erbrachte Leistung
selbst.

5 EB steht fiir den Begriff Erfahrungsbereich. In der Laborschule wir nicht in einer Ficherstruktur gearbeitet,
sondern in sog. fachiibergreifenden Strukturen, den sog. Erfahrungsbereichen.
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Motivation und Fleil werden vielfach als die wichtigsten Bedingungen fiir einen lang-
fristigen Lernerfolg herausgestellt (u.a. Roth 2011, Ding 2013). Eine zentrale motivati-
onale Variable ist dabei die Selbstwirksamkeitserwartung (Deci/Ryan 1993). Vertrauen
Lernende darauf, dass sie ihre Fahigkeiten so einsetzen zu konnen, dass sie erfolgreich
die anstehenden Aufgaben bewiltigen, steigt die Motivation, die Aufgabe auch bewélti-
gen zu wollen. Ist dieses Vertrauen nur sehr gering ausgeprigt, denken die Lernenden
also, sie hitten diese Fahigkeiten nicht, hat das gravierende Auswirkungen — emotional
wie motivational. Die Lehrkrifte miissen den Schiiler:innen also Lernangebote machen,
die an ihren individuellen Moglichkeiten orientiert und daher zu bewéltigen sind. Gelingt
das nicht, vertrauen die Kinder und Jugendlichen weniger in ihre eigenen Fahigkeiten,
konnen sogar Angst vor Misserfolg entwickeln. In der Folge meiden sie dann oft solche,
fiir sie bedrohlichen, Aufgaben und bauen auch ihre Féhigkeiten und Kenntnisse in dem
entsprechenden Bereich nicht weiter aus. So kann ein Teufelskreis entstehen, der dazu
fiihrt, dass die Lernenden nicht weiter bereit sind, sich auf Lernprozesse einzulassen.

Der Teufelskreis des Misslingens
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Abbildung 4: Teufelskreis des Misslingens (aus: von der Groeben/Kaiser 2012, 16)

Die obige Abbildung zeigt diesen Teufelskreis des Misslingens, wie er in der Fortbildung
ausfiihrlich thematisiert wurde. Es wird deutlich, welche Folgen eintreten kénnen, wenn
die individuelle Passung nicht gegeben ist. Es kommt zu Uber- oder Unterforderung mit
den hier dargestellten Konsequenzen. Am Ende des Kreislaufs steht erneut eine Anfor-
derung, fiir die die individuelle Passung dann noch weniger gegeben ist.

Ein Misslingen muss allerdings nicht unbedingt zu Riickzug aus der Lernsituation
fithren, sondern kann durchaus auch zu neuen Lernleistungen motivieren. Die Negativ-
spirale entsteht vielmehr dann, wenn sich dieser Kreislauf verstetigt und die Lernenden
unentrinnbar in ihr gefangen sind. Wer dagegen in einer wertschitzenden Umgebung die
Moglichkeit erhilt, selbstbestimmt und mit den individuellen Mdglichkeiten angepass-
ten Aufgabenformaten zu lernen, fiihlt sich mit hoher Wahrscheinlichkeit kompetent und
ist motiviert, die Aufgabe anzugehen. Fiir Schiiler:innen die Lernprozesse so anzulegen,
dass sie diese Erfahrungen der Wertschitzung ihrer je individuellen Lern- und Leistungs-
entwicklung machen kdnnen, war ein zentrales Anliegen der Arbeit in der SchiLf.
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Insofern stellt sich die Frage, ob Lehrkrifte die Erfahrung machen konnten, dass die
Schiiler:innen sich engagiert am Unterricht beteiligen und Lernfreude zeigen. Auch dazu
befragten wir die Kolleg:innen.

Eine Lehrkraft formuliert:

,Ich habe ein sehr positives Echo beziiglich der unterschiedlichen Produktangebote von den
Schiiler:innen bekommen. Sie zeigten bei den einzelnen Lernangeboten grofle Vorfreude auf
die Arbeit an den moglichen Aufgaben und grof3es Interesse. Die Individualisierung beziig-
lich der Lernwege und Zugénge wurden auch sehr positiv aufgefasst.

Und eine weitere Person schreibt:

,,Die Schiiler:innen zeigen grofle Motivation, inhaltliches Interesse und Lernfreude. Sie ma-
chen tolle Lernfortschritte (inhaltlich, methodisch und auch sozial).*

In eine dhnliche Richtung duflern sich auch andere Kolleg:innen.

,.Diese Arbeitsweise mit den Schiiler:innen fiihrt zu deutlich mehr Motivation und Zuftrie-
denheit sowie zu einer personlichen Stirkung der Schiiler:innen.*

Auch andere Kolleg:innen verweisen auf eine ,,gute Motivation®, auf ,,Lust am Lernen*
oder auf ,,durchweg positive Riickmeldungen und sie erleben ihre Schiiler:innen als
,»durchweg neugierig und motiviert”. Insbesondere wird mehrfach darauf verwiesen,
dass die Schiiler:innen sehr engagiert und motiviert an den Produkten arbeiten und die
,, Vielfalt der moglichen Produkte sehr attraktiv fiir die Schiiler:innen sind. So findet
sich auch die folgende Riickmeldung:

»Wenn ein Projekt lauft, sie Freiheit, Offenheit und ausreichend Zeit haben, entstehen oft
wunderbare Dinge, die sie auch selbst wertschétzen.*

Die Riickmeldung einer Person, die vermutlich bereits zuvor regelmiBig mit diesen dif-
ferenzierenden Aufgabenformaten arbeitet stellt fest: ,,Meine Schiiler:innen kommen mit
eigenen Ideen und motiviert in den Unterricht.*

Ergénzend verweisen die Kolleg:innen darauf, dass die Schiiler:innen durch diese Art
des Unterrichts und die mit ihm verbundene ausgeprégte Produktorientierung ,,eine hohe
Wertschitzung™ erfahren, ,,stolz auf das Geleistete™ sind und sich ,,gesehen fiihlen*. Mit
zunehmender Erfahrung mit dieser Form der Unterrichtsangebote wird sogar explizit
eine Vielfalt an Aufgabenformaten und Anregungen fiir die thematische Auseinander-
setzung im Unterricht ,,aktiv eingefordert™.

,,Die Schiiler:innen wiinschen sich gerade im Spracherwerb (Fremdsprache) mehr individu-
alisierenden Unterricht, um nicht das Gefiihl zu bekommen unterzugehen®,

so stellt ein(e) Kolleg:in fest. Gerade hinsichtlich des Durchbrechens eines Teufelskrei-
ses des Misslingens ist die erfahrene Wertschéitzung des Geleisteten, der Stolz auf erar-
beitete Produkte und die damit verbundene Selbstwertstirkung von groer Bedeutung.

Trotz der insgesamt sehr positiven Riickmeldung beziiglich der langfristig bestehen-
den Lernmotivation und auch der konkreten Leistungsergebnisse von Schiiler:innen zei-
gen die Riickmeldungen auch ,Stolperfallen‘ auf, die mit dieser Form des offenen und
selbstgesteuerten Lernens verbunden sind. Insbesondere wird eine Gefahr der Uberfor-
derung einiger Schiiler:innen in den Projekten angesprochen.

Eine Lehrkraft der Primarstufe, sie vermerkte dies gesondert auf dem Riickmeldefor-
mular, schreibt: ,,Manche scheinen mir phasenweise {iberfordert., wiahrend andere Kol-
leg:innen, gerade aus der Stufe II (Jg. 3-5) und auch aus dem Haus 1 (Jg. 0-2) ausdriick-
lich darauf verweisen, dass sie eigentlich ,,schon immer so gearbeitet habe[n].* und das
fiir ,,meine Kinder nichts Neues ist.*

Auch Kolleg:innen aus der Stufe III/TV sprechen den Aspekt einer méglichen Uber-
forderung an.
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,Ich habe die Schiiler:innen zunéchst iiberfordert erlebt, weil sie es nicht gewohnt waren.
Zugleich aber waren sie motiviert und voller Tatendrang. Sie brauchten zunéchst viel Un-
terstiitzung, wurden aber im Laufe der Zeit selbsténdiger.*

Dariiber hinaus wird auch darauf verwiesen, dass diese Arbeitsweise fiir die Schiiler:in-
nen dann iiberfordernd ist, wenn zu viele Kolleg:innen gleichzeitig groBere Projekte mit
den Gruppen bearbeiten. ,,Die Hiufung fiihrt dann zu Uberforderung.

Konkrete Beispiele aus dem Unterricht in der Laborschule zeigen allerdings, dass
Uberforderung leistungsschwacher Schiiler:innen keinesfalls ein Automatismus ist.
Vielmehr ldsst sich aus den Arbeitsergebnissen, die Jugendliche mit Lernschwierigkei-
ten zeigen, erkennen, dass offene, interessen- und fahigkeitsorientierte Zugangsweisen
zu den Themenfeldern auch besondere Mdglichkeiten der individuellen Lernentwick-
lung und Leistungsentfaltung bieten. Sie zeigen aber auch, dass eine enge Begleitung
sowie eine gezielte und regelmifBige Beratung der Lernenden notwendig sind, um eine
solche Entwicklung sicherzustellen. Fiir die konkrete Arbeit sind vielfaltige Unterstiit-
zungs- und Beratungsmdglichkeiten (z.B. durch Scaffolding) ausfiihrlich thematisiert
worden. Dennoch, so legen die obigen Aussagen nahe, bestehen in diesem Bereich noch
Unsicherheiten. Wie kann das Lernen mit offenen und auf Vielfalt angelegten Aufgaben
so realisiert werden, dass allen Lernenden die notwendige Unterstiitzung zukommt?

Auffallend bei allen Riickmeldungen ist, dass sie sich vornehmlich auf groBere Pro-
jektarbeiten oder projektorientierte Unterrichtsvorhaben beziehen. Die Frage der Gestal-
tung fachlicher Lernprozesse mittels kognitiv aktivierender Aufgaben® ist allerdings
ebenfalls ausfiihrlich in ihrer Bedeutung fiir vertieftes Lernen von Inhalten thematisiert
worden. Es gab vielfiltige Impulse, wie es gelingen kann, solch kognitiv aktivierende
Aufgaben zu formulieren.’ Fiir jeden Fachunterricht sollten diese Kriterien bei der For-
mulierung von Aufgaben die Grundlage bilden. Sie erfordern auch gerade keine langan-
dauernden Unterrichtsprojekte. Explizit thematisiert wurde in diesem Zusammenhang
die notwendige Abkehr von ,,Aufgabenpaketen* aus Lehrwerken, wenn sie die Kriterien
einer aktivierenden Auseinandersetzung mit dem Thema nicht erfiillen.

Dass diese Formen der fachlichen Arbeit offenbar nicht oder weniger bei den Kol-
leg:innen angekommen sind, kdnnte daran liegen, dass

e das Thema der ,,Aufgabenkonstruktion fiir die Kolleg:innen nicht deutlich und
ausfiihrlich genug herausgestellt und/oder nicht mit hinreichenden Beispielen
versehen worden ist.

e die Vorstellungen der Unterrichtsbeispiele auf dem regelméfig zu Beginn der
Schilfs durchgefiihrten ,,Markt der Moglichkeiten* sich vorwiegend auf pro-
jektorientierte Unterrichtsvorhaben bezogen und gerade diese als besonders an-
regungsreich empfunden wurde.

e die Frage der ,,Formulierung kognitiv-aktivierender, fachspezifischer Aufga-
ben* vor allem {iber einen frontalen Input seitens der Moderator:innen zugéng-
lich gemacht wurden.

e weniger Zeit zur Verfiigung stand, um gezielt an solchen Aufgabenstellungen
zu arbeiten oder die zur Verfligung stehende Zeit zur Planung von Unterricht
mehrheitlich in die gemeinsame Arbeit an groferen Unterrichtsprojekten inves-
tiert wurde.

5 Als kognitive Aktivierung wird die vertiefte Beschéftigung mit einem Lerngegenstand verstanden,
bei dem die Schiiler:innen herausfordernde Aufgaben bearbeiten, es Freirdume fiir die Bearbeitung und
auch die Losungswege dieser Aufgaben gibt.

7 So wurde z.B. Moglichkeiten eines gezielten Aufbaus kognitiver Konflikte/Widerspriiche im Unter-
richt dargelegt, um die Lernenden zu aktivieren, es wurden Moglichkeiten aufgezeigt, mit welchen
Fragen und Gedanken Lernende angeregt werden kdnnen, Positionen im Rahmen ihrer Arbeitsprozesse
und -ergebnisse zu begriinden und auch mit welchen Fragen neue Informationen an vorhandenes Wis-
sen angekniipft werden konnen. Ebenso war es ein Thema, wie eine kognitiv aktivierende Unterstiit-
zung gewéhrt werden kann, z.B. im Rahmen eines Unterrichtsgespriachs, durch konkrete lernbeglei-
tende und reflektierende Gesprache zum Arbeitsprozess und -ergebnis.
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e dass projektorientierter Unterricht in der Laborschule traditionell als sehr be-
deutsam eingeschétzt wird und von den Kolleg:innen fiir ihre personliche Arbeit
besonders positiv bewertet wird.

Neben der angesprochenen Uberforderung auf der Ebene der Komplexitiit der Arbeit in
Unterrichtsprojekten liegt die erwihnte Uberforderung der Schiiler:innen auch auf der
Ebene des aufkommenden Arbeitsvolumen zu bestimmten Zeiten. Dieser Kritikpunkt ei-
ner Uberforderung durch zu viele gleichzeitig zu bearbeitende Projektaufgaben erinnert
an die Zeit der Einfithrung von Portfolioarbeit in der Laborschule vor geraumer Zeit.
Auch da waren mehrere Lehrkrifte skeptisch, inwiefern gerade leistungsschwichere
Schiiler:innen iiberhaupt in der Lage sind, derartige Produkte zu erstellen und das auch
noch in unterschiedlichen Erfahrungsbereichen. Es herrschte Skepsis, dass zu viele und
vor allem zeitgleich zu erstellende Portfolios zu Uberforderungen fiihren wiirden. Eine
Absprache in den Teams und auch eine curriculare Abstimmung war damals bereits
wichtig und scheint auch bei der Arbeit mit den ,,Lerndorfern™ wichtig zu sein, wenn
eine Ballung von komplexeren Aufgabenformaten und zeitlich ausgedehnten Arbeits-
aufgaben verhindert werden soll. In der Primarstufe, wo der Unterricht vorwiegend in
einer bzw. zwei Héinden liegt, scheint eine solche Abstimmung weniger bedeutsam zu
sein.

In der Sekundarstufe, wo mehrere Lehrkrifte in den unterschiedlichen Erfahrungsbe-
reichen unterrichten, ist eine Abstimmung jedoch deutlich wichtiger, um Héufungen zu
bestimmten Zeiten zu verhindern.

Die Feststellung: ,,Es dauert halt immer sehr lange.* oder auch Aussagen wie ,,bei der
Prisentation wird viel Unterrichtszeit gebraucht.” weisen aulerdem darauf hin, dass die
Arbeit mit den Lerndorfformaten nicht nur lange, sondern in der Wahrnehmung von
Kolleg:innen sogar zu lange dauert und vielleicht auch als zu wenig effizient betrachtet
wird. Hier konnte sich der Konflikt der Kolleg:innen zeigen, den sie zumindest in den
Abschlussjahrgéingen auch in anderen Zusammenhéngen immer wieder thematisieren:
Lernen die Schiiler:innen genug, wenn wir so ausfiihrlich an einem Themenkomplex ar-
beiten? Schaffen wir es trotz dieses Zugangs, den Schiiler:innen das notwendige Wis-
sen/die notwendigen Kompetenzen fiir den Abschluss mit auf den Weg zu geben? Sind
die Schiiler:innen spéter auch anschlussfiahig? Gerade Kolleg:innen, die noch nicht so
lange an der Laborschule arbeiten, erleben wir auch in alltdglichen Gesprichen immer
wieder in dieser Hinsicht verunsichert.

Eine weitere Riickmeldung verweist explizit darauf, dass es eine Notwendigkeit gibt,
Individualisierung und Gemeinsamkeit zusammen zu denken. ,,Meine Schiiler:innen
freuen sich auch auf das Gemeinsame bei der Arbeit in den ,,Lerndorfern.” Das Span-
nungsfeld zwischen gemeinsamem und individuellem Lernen wurde im Rahmen der
SchiLfs vielfach thematisiert. Dabei wurde gemeinsames Lernen nicht nur — aber auch —
als das Lernen am gemeinsamen Gegenstand betrachtet. Es ging auch um die Frage, wie
gemeinsame, kokonstruktive Lernprozesse angeregt werden konnen, wie die Phasen des
individuellen Lernens mit denen des gemeinsamen Lernens komplementéir zu denken
und letztlich auch in der pddagogischen Praxis umgesetzt werden konnen. Offenbar neh-
men auch die Schiiler:innen die gemeinsamen Phasen als bedeutsam fiir ihrem Lernpro-
zess wabhr.

SchlieBlich wurde noch eine eher grundsétzliche Frage auf dem Riickmeldebogen for-
muliert:

~Muss eigentlich die Lehrkraft passende Aufgaben fiir die Schiiler:innen finden oder ist es
nicht eher wichtig und richtig, dass — im Sinne von Projektarbeit — die Schiiler:innen IHRE
Aufgaben selbst finden, die Lehrkrifte lediglich diesen Findungsprozess unterstiitzen, be-
gleiten und anregen.*

Wihrend der Schilf selbst wurde diese Frage auch bereits gestellt. Die Moderator:innen
und auch die Didaktische Leiterin vertraten in dieser Fortbildung die Auffassung, dass
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die Gesamtverantwortung fiir den Unterricht und damit auch die Gestaltung von Unter-
richt in der Hand der Lehrkréfte liegen muss. Natiirlich geht es dabei darum, den Span-
nungsbogen zwischen ,,Fiihrung™ durch die Lehrkraft und der notwendigen Selbststén-
digkeit der Lernenden beim Aneignungsprozess aktiv zu gestalten. Es geht darum, die
Lernenden als mitgestaltende und mitverantwortende Akteure in das Unterrichtsgesche-
hen einzubeziehen und zwar bei der Planung, Durchfiihrung und Auswertung des Unter-
richts. Insofern ist Unterricht ein dauerhaft dialogischer Prozess zwischen der Lehrkraft
und den Schiiler:innen. Auf diese Weise lernen sie Verantwortung flir den eigenen Lern-
prozess zu iibernehmen. Unterricht so anregend zu gestalten, Impulse zu setzen, fiir ge-
meinsame, kooperative Aufgabenformate einen Rahmen zu schaffen, so dass alle von
dem Lernangebot profitieren, das ist eine wesentliche Aufgabe aller Lehrkrifte. Schii-
ler:innen zu beraten bei der Auswahl der Aufgaben, manchmal auch anzuregen spezifi-
sche Aufgaben zu wihlen, die Anforderungen und auch Entwicklungsmdglichkeiten von
Aufgaben mit ihnen zu besprechen, gehdrt in gleicher Weise dazu. Den Lernenden in
ihrem Aneignungsprozess einen Rahmen und Orientierung zu bieten ist die Verantwor-
tung der Lehrkraft.

Zwischenfazit

Viele Kolleg:innen berichten von engagiert arbeitenden Schiiler:innen und oft auch be-
merkenswerten Arbeitsergebnissen, wenn sie mit differenzierenden Aufgabenformaten
arbeiten. Zugleich wird die Sorge deutlich, dass es nicht gelingt, alle Schiiler:innen, ins-
besondere die leistungsschwécheren, zu den ihnen mdglichen Leistungen zu verhelfen.
Wieviel Freiheit und Offenheit ist dem Lernenden zumutbar, wo muss begrenzt und wie
muss wer begleitet und unterstiitzt werden? Diese schwierige Aufgabe in der alltiglichen
Unterrichtspraxis fordert Kolleg:innen nach wie vor sehr heraus, verunsichert sogar ei-
nige von ihnen.

Deutlich wurde auch die Notwendigkeit einer engeren Abstimmung zwischen den
Stufen und auch innerhalb der Jahrgangsteams/Stufenteams, damit die Lernenden in der
Lage sind, die anstehenden Aufgaben tatséchlich zu bewaltigen.

Und schlieBlich zeigen die Riickmeldungen und Diskussionen bei der Fortbildung
auch, dass es notwendig ist, in den jeweiligen Erfahrungsbereichen, aber auch in und fiir
die gesamte Schule, dariiber nachzudenken, was es fiir ,,uns* heiflt, Bildung zu ermogli-
chen. Erste Diskussionen gab es dariiber bereits wihrend der SchiLfs. Hier stichpunkt-
artig die Ergebnisse dieser schulinternen Diskussion:

e Essoll darum gehen, die Schiiler:innen in ihrer Personlichkeitsentfaltung zu un-
terstiitzen. Sie sollen die Chance erhalten, die eigenen Stirken wahrzunehmen
und die eigenen Interessen auszubilden und sich selbstbestimmt entwickeln
konnen. Dafiir miissen sie sich nach und nach von den Lehrkriften emanzipie-
ren.

e Sie sollen erfahren, dass verlédssliche Bezichungen, Gemeinschaft, Solidaritét
und sozial-kommunikative Kompetenzen zu entwickeln sind, um ein erfiilltes
Leben in der Gemeinschaft filhren zu kdnnen.

e Der Welt auf moglichst vielfdltige Weise, mit unterschiedlichen Aneignungs-
formen zu begegnen, soll die Kinder und Jugendlichen befdhigen, ein Orientie-
rungswissen auszubilden, das es ihnen ermdglicht, ihren Lebensalltag zu gestal-
ten, sich in der Arbeitswelt zu bewdhren und am gesellschaftlichen Leben teil-
haben zu konnen.

Fiir das Lernen in der Schule konnte das bedeuten, ein Curriculum sehr offen zu denken,
wie es der bereits vor Jahren in der Laborschule eingefiihrte, aber inzwischen in Verges-
senheit geratene Gedanke des ,,Stufenkoffers” moglich macht. Dieser Stufenkoffer ver-
langt keine konkreten Inhalte fiir die einzelnen Erfahrungsbereiche. Vielmehr werden in
ihm grundlegende Bildungserfahrungen formuliert, die alle Kinder und Jugendlichen am
Ende einer Bildungsstufe im Bereich der Personlichkeitsentwicklung, dem Lernen in der
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Gemeinschaft und der Begegnung mit der Welt gemacht haben sollen (vgl. Briigelmann
et al. 2021).

Auch ein Stufenkoffer entbindet allerdings nicht davon, sich gemeinsam iiber eben
jene Inhalte in den einzelnen Bereichen zu verstdndigen. Im Kollegium ist hdufig der
Wunsch nach moglichst eindeutigen und klaren Festschreibungen und Verbindlichkeiten
zu horen. Das machen auch die Riickmeldungen deutlich.

6.3 Effekte auf der systemischen Ebene

,Ein Traum! Haltung, die Bereitschaft, Unterricht gemeinsam zu planen, auch stufeniiber-
greifend, war enorm spiirbar. Viele konkrete Umsetzungen sind gestartet.*

Ein wesentliches Anliegen, neben der eher fachdidaktisch-methodischen Fortbildung im
Sinne eines Unterrichts in einer Schule der Vielfalt, war es, eine engere Verbindung zwi-
schen den Stufen herzustellen, Transparenz zwischen den verschiedenen Stufen zu
schaffen und durch gemeinsame Arbeit voneinander zu profitieren. Im Anschluss an alle
Fortbildungstage zeigten die Kurzreflexionen (siehe beispielhaft Abb.: Seite 8), dass ge-
rade die Phasen der gemeinsamen Arbeit, der offene Austausch der erarbeiteten und
durchgefiihrten ,,Lerndorfer, das Thematisieren von eher grundlegenden padagogischen
Haltungen als besonders wertvoll eingestuft wurden.

Auch in der Abschlussreflexion finden sich Aussagen in dieser Richtung. Eine Lehr-
kraft formuliert es so: ,,Die kollegiale Zusammenarbeit und der Wille, Stufen zu vernet-
zen, ist groBBer geworden.” Zusammenarbeit erfordert Offenheit und Bereitschaft und ein
sich auf andere Einlassen. Das genau wurde von einer Vielzahl von Kolleg:innen wahr-
genommen und auch entsprechend riickgemeldet.

,,Toll, dass alle Mitarbeiter:innen offen fiir neue Ideen sind und bereit fiir eine Zusammen-
arbeit zwischen den Stufen sind.

Bezogen auf die konkrete Arbeit sprechen die Kolleg:innen ,,von intensivem inhaltlichen
Austausch®, von ,,deutlich groBerer Transparenz®, von ,,Bereicherung durch den gemein-
samen Arbeitsprozess.© ,,Wir wissen endlich, was und wie alle Stufen/EBs arbeiten.*
formuliert eine weitere Lehrkraft und erlebt dies als ein besonders wichtiges Ergebnis
dieser Fortbildung.

,,Durch die Arbeit kommt es zu Vernetzung und zum Austausch von Erfahrungen. So
entstehen neue Impulse. Das ist positiv.” oder ,,Mit dieser SchilF ist mehr Transparenz
in den Erfahrungsbereichen und zwischen den Stufen entstanden.” und auch ,,Der kolle-
giale Austausch war immer gut. Er ist jetzt hdufiger und zielgerichtet.”, sind typische
Aussagen bei den Riickmeldungen.

,,Die Schilf tat gut. Sie bringt Transparenz fiir das Tun unter uns, bringt auch Wertschat-
zung. Der Austausch hat eine andere Hohe erreicht (mehr fachdidaktischer Austausch) und
mehr Vertrauen untereinander.*

Auch innerhalb der Erfahrungsbereiche stand viel Arbeitszeit zur Verfligung und die
Kolleg:innen urteilen:

,,Die allgemeine Arbeit im EB hat mir sehr gut gefallen. Jeder hat andere Erfahrungen und
Ideen eingebracht, die wir zu einem zukiinftigen/visiondren Plan zusammengefiigt haben.*

Und es wird festgestellt: ,,Der Austausch hat sich verbessert im EB und im Team ver-
bessert.

,Besonders der Einblick in die Arbeit der Stufe I war richtig gewinnbringend, da dieser
offene Unterricht und die sehr starke Schiileraktivierung sehr motivierend auf mich gewirkt
haben. Mir fiel es viele Jahre schwer, mich vom Curriculum zu 16sen und von dem ,,gymna-
sialen Denken, aber nun sprudeln viele Ideen aus mir heraus.*

SFE (2024), 3, 124-156 https://doi.org/10.11576/sfe 1s-7772



Geist et al. 148

Bezogen auf die Ebene der Kooperation unter den Kolleg:innen wird festgestellt, dass
neue Teams ,,stufeniibergreifend und themeniibergreifend entstanden™ sind, die ,,Kom-
munikationsbereitschaft [ist] grofer geworden® und ,,man sich mehr in die Karten
schauen ldsst.

Immer wieder werden die gestiegene Transparenz und die neu entstandenen Koope-
rationen auch iiber die Stufen hinweg begriindet mit der zur Verfiigung gestellten Zeit
fiir gemeinsame inhaltliche Planungen und Gesprache. ,,Gut war, dass es viel Zeit fiir
Teamarbeit gab.* Oder:

,Es gab viel Zeit zum Austausch und zur geneinsamen Arbeit. Im Unterrichtsalltag ist das
fast unmoglich. Dieser Austausch und das Einigen auf Inhalte und Verfahren halte ich fiir
essentiell fiir eine gut laufende Schule.

In einer Riickmeldung lésst sich eine Perspektive fiir die Zukunft erkennen:

,.Ich habe vor allem einen besseren Blick auf die Stufen 1 und 2 bekommen. Dariiber hinaus
ist fiir die Zukunft eine intensivere Zusammenarbeit geplant zwischen den Stufen.*

Und tatséchlich gibt es inzwischen in unterschiedlichen Bereichen solche Kooperatio-
nen.

Dass eine Vielzahl der Kolleg:innen den gesamten Prozess als produktiv und frucht-
bar erlebt haben, verdeutlicht z.B. dieses Zitat:

,,Das Vernetzen mit Kolleg:innen ist groBartig, da man den Blick in den gréeren Runden
so gut 6ffnen kann. Gemeinsam Projekte zu planen ist groBartig! Es fiihlt sich dann fast nicht
mehr wie Arbeit an.*

Ob diese nahezu euphorische Haltung zu kooperativen Arbeitsweisen in der Planung von
Unterricht ldnger Bestand hat und auch in der Alltagspraxis eine Umsetzung erféhrt,
muss man wohl abwarten. Erste Anzeichen einer Kooperation in der Praxis zeigen sich
allerdings bereits.

Trotz dieser vielfaltigen positiven Riickmeldungen finden sich auch Hinweise darauf,
dass diese Arbeit nun verstetigt werden muss. ,,Mehr Zeit fiir Vernetzung und Unter-
richtsplanung stufeniibergreifend ist notwendig.* oder ,,Der Austausch mit den anderen
Stufen war sehr wertvoll und davon wiirde ich mir mehr wiinschen., so die Formulie-
rungen. Es wird gefordert: ,,Wir sollten jetzt schnell weiterarbeiten und Verbindlichkei-
ten schaffen.” Aulerdem werden immer wieder gegenseitige Hospitationen angeregt, die
fiir noch mehr Vernetzung und vor allem gegenseitigem Verstindnis fiihren sollen.

Zwischenfazit

Bei vielen dieser Aussagen wird deutlich, dass zwischen den Stufen und Erfahrungsbe-
reichen nicht immer die, aus der Sicht der Kolleg:innen, notwendige Transparenz beziig-
lich padagogischer Grundhaltungen, konzeptioneller Entscheidungen der jeweiligen Stu-
fen und auch konkreter unterrichtlicher und padagogischer Arbeit besteht. Auch wird
deutlich, dass in Teilen die Wahrnehmung einer bisher fehlenden Wertschidtzung der Ar-
beit in den jeweils anderen Stufen vorherrschte. Der gemeinsame und sehr offene Aus-
tausch iiber diesen langen Zeitraum hat moglicherweise fiir die Reduktion von Vorbe-
halten gesorgt und die gegenseitige Wertschdtzung erhoht. So formuliert ein(e) Kol-
leg:in:

,,Es gab eine grofere Offenheit ohne Vorwiirfe zwischen den einzelnen Stufen. Wir haben

unsere Schule als Einheit gedacht.*

Und sie/er fiigt an: ,,Die Hiirden zwischen den einzelnen Stufen fiir die Kinder wurden
deutlich.“ Ein(e) andere(r) Kolleg:in stellt fest: ,,Die gemeinsame Arbeitszeit hat zu mehr
Austausch und Einblick und Verstindnis gefiihrt. Fiir einige Kolleg:innen hat die ge-
meinsame Arbeit auch gezeigt ,,wie groB die Uberschneidungen in Bezug auf Werte und
Ziele* unter den Kolleg:innen sind. ,,Ja, wir sind alle mit einem Ziel unterwegs.*, lasst
sich in dieser Riickmeldung lesen. Diese gemeinsamen Werte und Ziele spiegeln auch
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die Art, wie Unterricht gedacht, geplant und durchgefiihrt wird, wie Schiiler:innen ihre
Leistung und Entwicklung zuriickgemeldet wird und wie sie unterstiitzt werden. Ein(e)
Kolleg:in greift explizit diesen Aspekt auf.

,,Es konnte sein, dass die gro3e Offenheit gestern und heute durch eine neue gemeinsame
Sprache und Art, den Unterricht zu planen, mdglich war. Das tat mir gut.

7 Ergebnisse aus dem Gruppeninterview

Das ca. einstiindige Gruppeninterview mit vier Lehrkraften der Schule fand etwa ein
dreiviertel Jahr nach der letzten Schil f statt. Diese vier Lehrkréfte hatten sich freiwillig
fiir das Interview gemeldet. Es waren Lehrkrifte aus unterschiedlichen Stufen (Primar-
Sekundarstufe), sie unterrichten unterschiedliche Facher und gehoren der Schule unter-
schiedlich lang an. Es wurde im Rahmen einer Masterarbeit ausgewertet (vgl. Terbeck
2024). Wir mochten in diesem Bericht vor allem auf jene Aspekte im Interview einge-
hen, die im Vergleich zur Fragebogenauswertung, die direkt im Anschluss an die SchiLfs
durchgefiihrt wurde, in besonderer Weise akzentuiert oder auch als neue Aspekte einge-
fithrt wurden. Insofern ermdglicht das Interview, einen Eindruck davon zu gewinnen, ob
und in welcher Form sich Effekte der Werkstattarbeit im Alltag der Lehrenden zeigen,
vielleicht sogar in die alltédgliche Arbeit integriert wurden.

Generell werden auch im Gruppeninterview viele der Aspekte benannt, die bereits in
der Auswertung der schriftlichen Befragung herausgearbeitet wurden. Grundlegend
wurde in dem Interview bestétigt, dass es fiir die Kolleg:innen wichtig war, sich der
eigenen didaktisch-methodischen Unterrichtsgestaltung zu vergewissern. Dariiber hin-
aus war ebenfalls bedeutsam, sich iiber die paddagogischen Grundiiberzeugungen der La-
borschule auszutauschen und sicherzustellen, dass diese in der Schulgemeinschaft wei-
terhin geteilt und gelebt werden.

7.1 Was war bei der Fortbildung besonders wichtig, was hat sich verdn-
dert?

Als besonders relevant hoben die Kolleg:innen auch im Interview hervor, dass ,,wir
nochmal unsere Haltung zur Leistung [...] bejaht [haben] und [...] nochmal so eine ge-
meinsame Haltung entwickelt [haben]* und man sich, bezogen auf padagogische Grund-
werte, ,,als Schule noch einmal so positioniert™ hat.

Die Werkstattarbeit hat offenbar dazu beigetragen, das Bewusstsein zu foérdern, auf
einem gemeinsamen Weg zu sein, bedeutsame Werte und Haltungen zu teilen und die-
selben Zielsetzungen zu verfolgen. Hinsichtlich einer wirkungsvollen Praxis der Unter-
richtsgestaltung und der Gestaltung des Schullebens lassen sich daher positive Effekte
erwarten.

Berichtet wird ergénzend auch von Verdnderungen in Bezug auf die konkrete Alltags-
arbeit. Die Kolleg:innen sprechen von einem ,,geschérften Blick* bei der Planung von
Unterricht, von der Erkenntnis, dass ein differenzierender Unterricht ,,machbar ist und
erleben dies als ,,beruhigend. Sie gehen mit den Schiiler:innen ins Gespréach, um ihre
Unterrichtsangebote mit ihnen gemeinsam weiter zu entwickeln.

7.2 Welche besondere Erfahrungen konnten gemacht werden?

Die gemeinsame Arbeit an der Sache, an konkreten Unterrichtsvorhaben (Lerndorfern),
an Aufgabenstellungen, Projekten, Dokumentationsformaten der Leistungsentwicklung
und auch an der Gestaltung von Beratungstagen wird als besonders gewinnbringend her-
vorgehoben. Die Erfahrung,

gemeinsam an diesen Lernddrfern zu arbeiten, hat einem so'n bisschen nochmal nicht die
Angst, aber die Sorge genommen, dass es gar nicht so kompliziert oder schwierig ist, [...].”
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Die Sicherheit, die durch die gemeinsame Arbeit entsteht, sowie die Erkenntnis, dass
gemeinsames Planen Erleichterung bringt und fiir die eigene weitere Arbeit inspiriert,
konnte also im Rahmen der SchilLf-Tage gemacht werden.

,Allerdings habe ich gemerkt, dass ich alleine gar nicht so gut [planen kann]; aber wenn
dann mehrere Kdpfe an einem ja Themenfeld [...] arbeiten, dann findet man auf einmal ganz
andere Aufgabenstellungen, und dann wird es auch interessanter nochmal fiir die Kinder
[...]. Darum finde ich es schade, dass wir jetzt nicht mehr so Zeit haben, gemeinsam an
Projekten zu arbeiten.*

Eine enge unterrichtsbezogene Kooperation von Kolleg:innen ist an vielen Schulen — so
auch an der Laborschule — noch zu wenig ausgeprégt. Eher selten kommt es im Alltag
vor, dass Unterricht gemeinsam geplant und reflektiert wird; der Austausch tiber Unter-
richt findet vielfach in Tiir-und- Angel-Gespréchen statt. Die Wahrnehmung wihrend der
Schilfs, dass Kooperation zu einer wesentlichen Entlastung fiihren und auch die eigene
Produktivitdt anregen kann, wird mehrfach angesprochen. In den gemeinsamen Pla-
nungszeiten ist es offensichtlich vielfach gelungen, individuelle Stirken und professi-
onsbezogene Perspektiven unkompliziert einzubringen und auch zu nutzen. Das Gefiihl
der Selbstwirksamkeit im Arbeitsalltag hat sich auf diese Weise wohl erhoht. Der
Wunsch, diese gemeinsame Arbeit in einem strukturierten und institutionalisierten Pro-
zess fortzufiithren, wird vielfach geduflert und konnte in der erhohten Selbstwirksamkeit
begriindet sein. ,,RegelmiBige Zeit und gegenseitiges Vorstellen [z.B. von Unterrichts-
vorhaben oder Verfahren der Lernbegleitung], dass das irgendwie erhalten bleibt ..., so
der explizite Wunsch.

Dass Kooperationsstrukturen als eine Schliisselkategorie fiir die Unterrichts- und
Schulentwicklung gelten, dass sie sogar ein Merkmal guter Schulen sind, ist gut belegt.
Einiges deutet auch darauf hin, dass sich kooperatives Arbeiten von Lehrkréften positiv
auf die Lernentwicklung von Schiiler:innen auswirkt (vgl. Seashore, Anderson & Riedel
2003, Steinert et al. 2006). Kooperation wird vor allem dann als effektiv gesehen, wenn
sie nicht nur zuféllig geschieht, sondern strukturell verankert ist, zum professionellen
Selbstverstindnis der Lehrkrifte gehort, ldngerfristig angelegt und auf die kritische Be-
trachtung der eigenen Praxis ausgerichtet ist. Insbesondere den reflektierenden Dialog
mit Kolleg:innen iiber Unterricht und den gemeinsamen Fokus auf Unterrichtspraxis mit
gleichen handlungsleitenden Zielen machte fiir unsere Kolleg:innen die SchiLfs beson-
ders wertvoll. Daher fordern sie als Konsequenz dieser Erfahrungen die strukturelle Ein-
bindung kooperativer Moglichkeiten in die schulischen Alltagsabliufe.

Auch fiir die Professionalisierung von Lehrkriften wird in der Literatur die Bedeutung
von Kooperation betont. Dabei wird herausgestellt, dass iiber Kooperationen die Wahr-
scheinlichkeit steigt, dass fachliche Innovationen die Lehrkrifte nicht nur erreichen, son-
dern diese auch umgesetzt werden. Aullerdem vergroBert sich im Prozess der Koopera-
tion das Verstindnis der Lehrer:innen flir die Bedeutsamkeit der eigenen Rolle fiir die
Forderung und Unterstiitzung der Schiiler:innen. Sie sind motivierter, an nachhaltigen
und systematischen Verénderungen der Schule mitzuarbeiten, was letztlich auch zu einer
hoheren Berufszufriedenheit fiihrt (Bonsen & Rolff 2006, Holtappels 2013).

Auch die Perspektive der individuellen Professionalisierung wird im Interview be-
nannt.

,»Wenn dann neue Kollegen und Kolleginnen kommen, ist es ja wichtig, dass die auf diesen
Zug oder so auch mit aufspringen [...]*.

Besonders Kolleg:innen, die neu an die Schule kommen, kdnnen iiber strukturell ange-
legte kooperative Arbeitsformen nicht nur schnell geschitzter Teil des Kollegiums wer-
den, sie konnen auch hineinwachsen in etablierte Arbeitsweisen der Schule und zugleich
als neue Mitglieder der Schule Anregungen und Impulse geben.

SFE (2024), 3, 124-156 https://doi.org/10.11576/sfe 1s-7772



Geist et al. 151

7.3 Welche Schwierigkeiten oder Fragen zeigen sich bei der Umsetzung?

Auch wenn die Laborschule die Jahrgéinge 0 bis 10 umfasst, gibt es doch bedeutsame
strukturelle Unterschiede zwischen den vier Stufen. Aus der Sicht der Kolleg:innen ha-
ben diese Unterschiede u.a. auch Einfluss auf die Moglichkeiten, Unterricht offen, dif-
ferenzierend und vor allem projektorientiert anzulegen.

In der Stufe I (Eingangsstufe, 0 bis 2) sind zwei Personen fiir den gesamten Tag in
ihrer jahrgangsgemischten Lerngruppe verantwortlich; in der Stufe II (Jahrgang 3 bis 5)
arbeiten mehrheitlich ebenfalls nur zwei, manchmal auch drei Kolleg:innen in einer jahr-
gangsgemischten Lerngruppe zusammen. Zu Beginn der Stufe III wird im Jahrgang 6
eine vollstdndig neue Lerngruppe zusammengesetzt, die bis zum Ende der Laborschul-
zeit als jahrgangshomogene Gruppe zusammenbleibt. Dabei wird zwar versucht, mog-
lichst viel Unterricht durch nur zwei Kolleg:innen abzudecken, in der Praxis unterrichten
allerdings meist 4 oder 5 Kolleg:innen in einer Lerngruppe.

Beziiglich dieser strukturellen Unterschiede nehmen die Kolleg:innen wahr, dass der
Primarstufe fiir die Gestaltung des Lernens iiber den Schultag hinweg deutlich mehr fle-
xible Zeit zur Verfiigung steht als der Sekundarstufe, um mit den Kindern lernbereichs-
iibergreifende Projekte durchzufiihren. Gleichzeitig besteht in der Primarstufe weniger
Koordinationsbedarf als in den Gruppen der Sekundarstufe. So kdnnen sie nach Ein-
schidtzung der Kolleg:innen aus der Sekundarstufe leichter situative Entscheidungen tref-
fen, (spontane) Anregungen der Schiiler:innen aufgreifen oder Alltagsgeschehnisse fiir
ihren Unterricht nutzbar machen. Diese Flexibilitét spiegelt sich auch im Unterrichtsall-
tag wider. Unterricht kann unter groBerer Partizipation der Schiiler:innen geplant und
durchgefiihrt werden, er erfahrt Offnung und ist stirker an den Themenfeldern orientiert,
die die Kinder mitbringen. ,,In der Stufe II und I ist es [gemeint ist erfahrungsbereichs-
iibergreifendes Arbeiten] ja viel mehr ausgeprégt als bei uns in der Stufe III/IV*, und es
wird ergénzt, ,,das ist natiirlich auch stark davon abhéingig, mit wem man in der Stufe
II/TV im Team zusammenarbeitet.“ In den Stufen III und IV sind bei erfahrungsbereich-
siibergreifenden Projekten (Lernddrfer) die Anforderungen an die Koordination und Ko-
operation bei der Planung und Durchfiihrung deutlich groBer. Zugleich aber erfordern
sie auch ein hohes MaB an Bereitschaft, die Ubernahme von Aufgaben auszuhandeln und
dann entsprechend Verantwortung zu iibernehmen. Unverzichtbar ist dabei die inhaltli-
che und personliche Offenheit zwischen den Kolleg:innen, eine gegenseitige Wertschit-
zung der Fachkompetenzen und auch die Bereitschaft zur Teilung von Autonomie (vgl.
Liitje-Klose 2014). Diese Anforderungen scheinen mit ein Grund dafiir zu sein, dass in
der Sekundarstufe differenzierende Unterrichtsformate eher in die Facher verlagert wer-
den.

Ergénzend thematisieren die Kolleg:innen der Sekundarstufe den groflen Druck, den
sie hinsichtlich des projektorientierteren Lernens insbesondere seitens der Eltern wahr-
nehmen, den sie sich aber auch angesichts des anstehenden Ubergangs der Schiiler:in-
nen in die abnehmenden Systeme machen. ,,Wobei bei uns Stufe III/IV der Abschluss-
druck, sag ich mal, schon auch bei den Eltern sehr prisent ist und wir gucken miissen,
was am Ende rauskommt.“ Dieser Druck veranlasst Lehrkrdfte moglicherweise dann
auch dazu, auf fiir sie bekannte traditionelle Unterrichtsformen zu setzen. Anregungen
aus der SchiLf werden dann eher nicht aufgegriffen.

In dieser Zeitspanne des Ubergangs spielt fiir Jugendliche und deren Eltern die
Vergabe der Noten eine wesentliche Rolle. Bis dahin unterstiitzte Konzepte offener
Lern- und Riickmeldeformate werden, gerade bei einer gewissen Unzufriedenheit der
Schiiler:innen und Eltern mit den Noten, in Frage gestellt. Elternarbeit ist in solchen
Situationen dann zusétzlich aus diesem Grund psychisch belastend und herausfordernd
fiir die Kolleg:innen — speziell fiir jiingeren und/oder unerfahrenere Kolleg:innen.
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8 Zusammenfassende Einschidtzung der Ergebnisse

Zwei Jahre — plus ein Schuljahr in Corona-Distanz — wurde in der Laborschule am
Thema Unterrichtsentwicklung in Form von SchiLfs und einer an das Thema angepass-
ten Konferenzstruktur gearbeitet. Zusammenfassend lésst sich aus unserer Sicht festhal-
ten, dass die Konzeption und Durchfiihrung der vier SchiLf-Veranstaltungen in der La-
borschule fiir die Kolleg:innen ,,sehr gut und nachvollziehbar strukturiert* war und einen
,roten Faden hatte, der liber die Fortbildungstage hinweg sichtbar wurde. Sich in einer
Gemeinschaft von Kolleg:innen mit gleichen pddagogischen Haltungen und Zielen zu
erfahren, hat die Identifizierung mit der Schule insgesamt gefordert und auch zu einem
Mehr an Offenheit, Transparenz und gegenseitigem Verstindnis gefiihrt.

Die FEP-Gruppe kommt insgesamt zu dem Ergebnis, dass es sinnvoll und wichtig fiir
das Kollegium war, die Fortbildung, wie vom Kollegium gewiinscht war, durchzufiihren.
Vermutlich hat gerade die anwendungsorientierte Arbeit iiber den langen Zeitraum hin-
weg, dazu gefiihrt, dass die Motivation zur Teilnahme an der Fortbildung bis zum Ende
hoch blieb, keine Ermiidung eintrat. Vielmehr hat aus unserer Sicht gerade die intensive,
kooperative und langfristige Beschiftigung mit einem Thema dazu beigetragen, dass die
Riickmeldungen ausgesprochen positiv waren.®
Immer wieder war es im Verlauf der Fortbildung méglich, Einstellungen und Uberzeu-
gungen zu Unterricht, Lernbegleitung und Leistung bzw. Leistungsbewertung zu thema-
tisieren und einen kollegialen Konsens diesbeziiglich herzustellen — ein wichtiger Pro-
zess fiir die Laborschule zum aktuellen Zeitpunkt.

Die kontinuierliche Arbeit auch auflerhalb der SchiLf-Phase (in fest verankerten Kon-
ferenzzeiten) regte die curriculare Arbeit und die Arbeit in den Stufen und Erfahrungs-
bereichen an. In einigen Erfahrungsbereichen wurden die Curricula iiberarbeitet und ge-
meinsam erarbeitete Unterrichtsvorhaben als verbindlich in das Curriculum aufgenom-
men. Der Erfahrungsbereich Mathematik hatte bereits zuvor im Rahmen eines anderen
Forschungsprojektes Unterrichtsbeispiele in einem digitalen Raum zu hinterlegen. Sie
arbeiteten daran weiter. Der Erfahrungsbereich Deutsch/Soziale Studien traf die Verein-
barung, in jeder Konferenz iiber Unterricht, Unterrichtseinheiten oder die Umsetzung
curricularer Entscheidungen zu sprechen. In der Primarstufe vereinbarten die Péda-
gog:innen einheitliche Formate fiir die Durchfiihrung des Beratungstages und {iberarbei-
teten und auch Verfahren zur Leistungsriickmeldung und Lernbegleitung.

Die Kolleg:innen wiinschen sich eine Weiterarbeit am Thema Unterricht- und Unter-
richtsentwicklung innerhalb der Erfahrungsbereiche und streben zugleich an, die vielfal-
tigen Kooperationen, die sich auf der Basis dieser Fortbildung ergeben haben, weiterhin
zu pflegen. Dafiir sehen sie allerdings den Bedarf, Kooperationszeiten auch zukiinftig
strukturell (in den Konferenzplanen) einzurdumen. Als Forschungsgruppe sprechen wir

8 Trotz dieser sehr positiven Gesamteinschitzung der Fortbildung fiir das Kollegium bleibt aus der Sicht

der sehr erfahrenen Moderator:innen aber auch festzuhalten, dass bei einer ausschlieBlich in einer Schule
stattfindenden Werkstatt wesentliche Aspekte der Gesamtkonzeption der Werkstattarbeit verloren gehen.
Dazu gehoren insbesondere:

- Ein kollegialer Austausch zwischen unterschiedlichen Schulen und auch Schulformen, der sehr
anregend ist, fehlt vollstandig.

- Die gemeinsame Arbeit in den je unterschiedlichen Schulen erméglicht Anregungen aus diesen
Schulen (z.B. Gestaltung von Réaumlichkeiten, Organisation von Lehr- und Lernprozessen, etc.). Zu der-
artigen Anregungen kommt es nicht.

- Die Unterschiedlichkeit der Schulkonzeptionen und die damit verbundenen unterschiedlichen Er-
fahrungen und Anforderungen in den Schulen sorgen fiir lebhaftere und v.a. kontroversere Diskussionen
zu den Inhalten der Fortbildung. Damit bieten sie u.U. auch einen gréBeren Erkenntnisgewinn.

Fiir die Moderator:innen ist fiir eine schulspezifische Durchfiihrung der Werkstatt vor allem bedeutsam,
- das Kollegium gut zu kennen, um auf die Tiefenstrukturen des Kollegiums eingehen zu kdnnen
und damit die Bediirfnisse aller Padagog:innen beriicksichtigen zu kdnnen.

- geiibt im Umgang mit Widersténdler:innen im Kollegium zu sein.
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uns nach den Erfahrungen der Fortbildung ebenfalls dafiir aus, mindestens zwei Konfe-
renztermine im Schuljahr fiir Unterrichtsplanung und curriculare Arbeit fest zu veran-
kern.

Deutlich wird auch eine grofiere Sensibilitdt fiir Fragen einer auf Vielfalt angelegten
Aufgabenstellung im (Fach-)Unterricht. Der Anregungsgehalt der groBeren Projekte, die
innerhalb der SchiLfs vorgestellt wurden, hatte motivierenden Charakter und regte we-
niger erfahrene Kolleg:innen dazu an, sich selbst auf den Weg zu machen.

Methodische Vielfalt prigte diese Fortbildung, partizipative Moglichkeiten konnten
genutzt werden, Offenheit war auf der einen Seite notwendig, wurde aber auch auf der
anderen Seite erzeugt. Der wertschitzende Umgang untereinander und das kritisch-kon-
struktive Feedback forderte die Selbstwirksamkeit gerade derjenigen Kolleg:innen, die
ihre Unterrichtsplanungen und die Unterrichtsergebnisse vorstellten.

Die beiden Moderator:innen, die als Mitglieder des Kollegiums als ,,Propheten im
eigenen Haus* agierten, hegten vorab die Sorge, dass ihre positiven Erfahrungen aus der
Arbeit mit dem Fortbildungskonzept in Schulverbiinden in der eigenen Schule nicht be-
stdtigt werden, sie vielmehr auf erhebliche Widersténde treffen wiirde und damit letztlich
auch das Erreichen der angestrebten Ziele nicht mdglich sein wiirde. Die Riickmeldun-
gen aus dem Kollegium nach Abschluss der Fortbildung und auch die inzwischen daraus
entstandenen weiterfithrenden Projektgedanken in den Stammgruppen, innerhalb einzel-
ner Erfahrungsbereiche und auch zwischen den Stufen sprechen eine andere Sprache.

Und blickt man iiber den Laborschultellerrand hinaus, so lasst sich festhalten, dass die
Arbeit nach dem Konzept der ,,Werkstatt Lernen — individuell und gemeinsam* eine
hohe Motivation erzeugt, sich der je individuellen Unterrichtsentwicklung zu widmen
und fokussierter auf kognitiv anregende, aktivierende und auf Vielfalt angelegte Aufga-
benstellungen zu achten. Die Bedeutung von Lernbegleitung, Leistungsriickmeldung
und prozessorientierter Diagnostik fiir die Lernentwicklung der Kinder und Jugendlichen
werden iiber das Fortbildungsformat deutlich, und es konnen neue Formate aus diesem
Bereich erprobt und etabliert werden. Ahnlich wie in den Fortbildungen in den Schul-
netzwerken wird auch bei der Durchfiihrung der Werkstatt in einer Schule der Wert kol-
legialer Kooperation erfahren und teilweise auch schon im Prozess im Schulalltag etab-
liert. Dafiir hat sich insbesondere der zyklisch angelegte Prozess (Initiierung/Input, ge-
meinsame Planung, unterrichtliches Umsetzen der gemeinsamen Planungen, gemein-
same leitfragenorientierte Reflektion, Uberarbeitung/Anpassung des Neuen oder Uber-
nahme) der Entwicklungsarbeit bewéhrt, bei dem die Kolleg:innen in mehrfacher Hin-
sicht aktiv eingebunden wurden und Verantwortung fiir das Gelingen mit {ibernehmen.

Ein wichtiger Akteur fiir das Gelingen dieses Prozesses ist mindestens eine Person
aus der Schulleitung. Verschiedene am Planungs- und Gestaltungsprozess Beteiligte, in
unserem Fall zwei Moderator:innen, die didaktische Leitung und oft auch der Inklusi-
onskoordinator in koordinierender Funktion, strebten auf ein gemeinsames Ziel hin. So
konnte es gelingen, sensibel die Anspriiche der Schule an Veranderungsnotwendigkeiten
und die Bediirfnisse der einzelnen Personen auszubalancieren und schlieBlich Verdnde-
rungen zu erzeugen, die von den allermeisten Kolleg:innen getragen werden. Die Betei-
ligung der Schulleitung und eben auch kompetenter Kolleg:innen an diesem Prozess ist
damit im Sinne einer ,,geteilten Fithrung™ zu verstehen.

9 Ausblick

Bereits in der zusammenfassenden Einschdtzung der Schilf ist angesprochen worden,
dass der gemeinsame Arbeitsprozess auch Themenbereiche offengelegt hat, die in Zu-
kunft notwendigerweise bearbeitet werden sollten. Gerade weil sie von einer Vielzahl
von Kolleg:innen offensiv eingefordert wurden, scheint der Zeitpunkt fiir diese Arbeit
an diesen Themenfeldern nicht nur notwendig, sondern auch erfolgversprechend zu sein.

Die Forschungsgruppe schlieB3t sich daher explizit den Wiinschen/Forderungen der
Kolleg:innen an:
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e Die Forderung nach strukturell verankerter gemeinsamer Arbeitszeit fiir fachdi-
daktische und auch fachiibergreifende Planungen hat fiir die Kolleg:innen eine
hohe Prioritdt. Zwar besteht auch jetzt schon die Méglichkeit, Konferenzen im
Jahresverlauf genau fiir derartige Planungen zu nutzen. Notwendig scheint es
aber, um die Arbeit an den Themen der Werkstatt fortzufiihren und weiterzu-
entwickeln, bei der Zusammenstellung von Konferenzplidnen diesen Bedarf
(noch) stirker zu beriicksichtigen. Bedacht werden sollte dabei auch die Not-
wendigkeit einer stufeniibergreifenden Zusammenarbeit der Kolleg:innen.
Auch die Verankerung starker jahrgangsbezogener Teamstrukturen in der Se-
kundarstufe ermoglicht und erfordert Zeitrdume fiir inhaltliche und koordinative
Aufgaben. Gerade neue Kolleg:innen bendtigen eine Einfithrung in die Grund-
gedanken einer ‘Didaktik der Vielfalt' und eine kontinuierliche inhaltliche und
personliche Begleitung bei der Umsetzung dieses herausforderungsvollen Kon-
zeptes. Niederschwelllige Unterstiitzungssysteme konnten durch diese struktu-
rellen Anpassungen entstehen.

e Obwohl gerade die Arbeit mit Lernddrfern als bedeutsame Form der Differen-
zierung in Interviews in einem Folge-FEP (Partizipative Lernprozessbegleitung
und Leistungsbewertung) genannt werden, bleibt auch im Anschluss an diese
Fortbildung die Frage offen, ob und wie alle Aspekte der Fortbildung (z.B. Un-
terrichtsgestaltung, Diagnostik und Lernbegleitung, Partzipation) auf Dauer
Alltagspraxis in der Laborschule bleiben. Auch fiir diese "echte und dauerhafte
Verankerung” dieses didaktischen Konzeptes scheint ein im o.g. Sinne ange-
passter Konferenzplan bedeutungsvoll.

e Es bleibt dariiber hinaus zu kldren, welche Zusammenhénge sich zwischen der
Praxis der Angebotsdifferenzierung und den fachlichen sowie emotional-sozia-
len Entwicklungsprozessen der Schiiler:innen identifizieren lassen. Mit dieser
Frage konnten sich weitere Forschungsprojekte befassen.

e AuBerdem miisste der Frage nachgegangen werden, ob ein Unterricht, so wie es
das Konzept der ,,Werkstatt Lernen* nahe legt, fiir alle Schiiler:innen lernwirk-
sam ist und als diversititssensibel verstanden werden kann.

e Inder SchiLf sind auch vielfiltige, sehr grundlegende piddagogische Fragen auf-
geworfen worden. Dazu gehoren z.B. Fragen der Gewichtung des Lernens in-
nerhalb und auB3erhalb der Schule, der Anpassung von Inhalten aufgrund gedn-
derter gesellschaftlicher Bedingungen, dem Umgang mit (curricularen) Ver-
bindlichkeiten, den Formen der Lernbegleitung, der Gestaltung der Berichte
zum Lernvorgang oder auch der Elternarbeit.

Vielleicht ist das 50-jarige Jubildum der Schule eine gute Gelegenheit, sich mit den pa-
dagogischen Grundwerten und der Frage ihrer Umsetzung heute und in der Zukunft aus-
einanderzusetzen.
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Zusammenfassung: Schon seit dem Jahr 2004 haben Lehrkréfte der Schule die
Moglichkeit, sich im Sinne einer kollegialen Fallberatung beraten zu lassen. Nach
diversen Modifikationen erfolgt die Beratung zurzeit durch ein multiprofessionel-
les Beratungsteam. Im Rahmen des Lehrer-Forscher-Modells an der Laborschule
ist es nicht nur notwendig Konzepte in der Schule zu entwickeln und zu erproben.
Es besteht vielmehr auch die Notwendigkeit, sie evaluativen Prozessen zu unter-
ziehen und die dabei gewonnenen Ergebnisse der Offentlichkeit zugéinglich zu ma-
chen.

Der Beitrag stellt zunéchst die Praxis multiprofessioneller Beratung an der La-
borschule dar. Im Rahmen eines qualitativ angelegten ,,Forschungs- und Entwick-
lungsprojektes” (FEP) der Schule wurde diese Praxis evaluiert. Die Ergebnisse zei-
gen wesentliche grundlegende Gelingensbedingungen sowie Moglichkeiten und
Voraussetzungen der Ubertragung dieser Beratungspraxis in das Regelschulsys-
tem. Zugleich verweist die Studie aber auch auf mogliche Schwierigkeiten in Be-
ratungsprozessen.
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1. Beratung in der Schule

Beratung findet - nicht nur in der Laborschule, sondern in jeder Schule - taglich statt.
Kolleg*innen beraten sich gegenseitig, Lehrer*innen beraten Schiiler*innen oder auch
Eltern u.a.m. Beratung in der Schule ist dabei kein neues padagogisches Thema. Bereits
1970 hatte der Deutsche Bildungsrat das Beraten gleichberechtigt neben die anderen
Aufgaben der Schule — Unterrichten, Beurteilen, Fordern und Innovieren — gestellt. Seit-
dem haben sich viele Beratungspersonen, -titigkeiten und -moglichkeiten innerhalb und
neben der Schule etabliert: Klassenlehrer*innen, Fachlehrer*innen, Vertrauensleh-
rer*innen, Laufbahnberater*innen, Beratungslehrer*innen, Schulpsycholog*innen, So-
zialpddagog*innen. Sie alle beraten in mehr oder weniger formalisierter Form, arbeiten
im Beratungskontext z.T. mit auBerschulischen Partner*innen zusammen, betdtigen sich
in Netzwerken usw.

Beratung kann, gerade angesichts der Vielzahl der Beratenden, Ratsuchenden und Be-
ratungssituationen, in der Schule eher zufillig, unbewusst und unbeabsichtigt erfolgen,
kann aber auch sehr bewusst und gezielt angelegt und eingesetzt werden. Die Beratungs-
prozesse selbst kdnnen sich in der Schule auf Schiiler*innen, deren Leistungen, deren
soziales Umfeld oder deren psycho-sozialen Belastungen oder Erkrankungen beziehen.
Sie konnen sich aber auch auf Kolleg*innen beziehen, wenn sie sich z.B. Unterstiitzung
bei Schwierigkeiten im Unterricht, bei der Zusammenarbeit innerhalb des Kollegiums
oder auch bei Konflikten mit Schiiler*innen oder Eltern wiinschen. SchlieBlich kann sich
Beratung auch auf Eltern beziehen.

Beratung — gerade im schulischen Kontext — ldsst sich u.a. nach dem Grad der For-
malisierung differenzieren. Neben informeller, alltdglicher Beratung, z.B. im Sinne eines
kollegialen Austauschs, gibt es Beratungssituationen, die in halbformalisierter Form
stattfinden, oder es kommt zu einer Beratung in formalisierter Form. Diese Beratung
findet dann durch professionelle Beratende statt, die liber eine Ausbildung im Bereich
von Beratung verfiigen (vgl. Streese/Werning 2021, 3), z.B. der Schulpsychologie oder
Supervisor*innen.

Spricht man im schulischen Kontext von professioneller Beratung, dann zeichnet sie
sich mindestens aus durch eine planvolle Gestaltung, die Freiwilligkeit der Teilnahme,
absolute Vertraulichkeit und Verschwiegenheit, die Unabhédngigkeit und Professionalitét
der Berater*innen, Verbindlichkeit und das Beachten einer vereinbarten Verantwor-
tungsstruktur. Das Beratungsgespréch ist damit gekennzeichnet als ,,eine besondere zwi-
schenmenschliche Interaktionsform, die im Gegensatz zum Alltagsgesprich planvoll,
fachkundig und methodisch geschult durchgefithrt wird und die auf einer beidseitigen
Verbindlichkeit, Verantwortung und auf einem arbeitsfordernden Vertrauensverhéltnis
beruht” (Mutzeck 2008, 14). Daneben wird von Mutzeck, aber auch von Grewe (2005),
die Unabhéngigkeit von Berater*innen hervorgehoben, die allerdings im schulischen Zu-
sammenhang nicht immer sicherzustellen ist.

2. Multiprofessionelle kollegiale Beratung — das Konzept der La-
borschule

Auch an der Laborschule hat sich durch verschiedene Verdnderung z.B. des Ganztags-
konzeptes, die groer gewordene Heterogenitit der Lerngruppen und die verdnderte Le-
benswelt der Schiiler*innen zunehmend gezeigt, dass Lehrkrifte, Eltern aber auch Schii-
ler*innen einen gesteigerten Beratungsbedarf haben. Gerade Schiiler*innen zeigen, nach
der Corona-Pandemie, einen erhohten Wunsch nach Beratung.

Schon seit dem Jahr 2004 haben Lehrkrifte der Schule die Moglichkeit, sich im Sinne
einer kollegialen Fallberatung beraten zu lassen. Nach diversen Modifikationen erfolgt
die Beratung zurzeit durch ein multiprofessionelles Beratungsteam, dem Schulsozialar-
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beiter*innen, Sonderpddagog*innen, eine Lehrkraft mit der Ausbildung zur Beratungs-
lehrer*in und ein(e) Schulpsycholog*in' angehoren. Letztere(r) steht dem Beratungs-
team flir Fachberatung und Diagnostik zur Verfligung.

Alle im Beratungsteam mitarbeitenden Personen verfiigen iiber eine Ausbildung im
Bereich der Beratung und nehmen regelméfig an entsprechenden Fortbildungen teil. Ein
Schulsozialarbeiter verfligt nicht nur {iber eine umfassende Ausbildung im Bereich Be-
ratung und Mediation, sondern ist auch ausgebildeter Supervisor und hat umfangreiche
berufliche Erfahrungen. Er tibernimmt die Moderation und Vorbereitung dieser Bera-
tungssitzungen.

Unabhéngig davon, ob Beratung von Kolleg*innen aktuell gewiinscht ist, trifft sich
das Team mindestens fiir eine Stunde wochentlich wihrend der Unterrichtszeit. Die Sit-
zungszeit ist fest in den Stundenplénen der Beteiligten verankert.

Melden Lehrkrifte fiir einen dieser Termine Beratungsbedarf an, kiimmert sich das
Beratungsteam selbststdndig um die Organisation, z.B. die notwendige Vertretung. Bei
Vertretungsnotwendigkeit ibernimmt dann ein am konkreten Beratungsprozess nicht be-
teiligtes Mitglied des Beratungsteams die Vertretung im Unterricht. So kann die Lehr-
kraft in Ruhe ihr Anliegen vortragen und sich ganz auf die Beratungssituation einlassen.

Dieses multiprofessionelle Team bietet unterschiedlichen Personengruppen in der
Schule die Moglichkeit, sich Beratung zu holen. Ein verldsslicher Ort, verléssliche Per-
sonen und verléssliche Zeitrdume sind die Grundlage fiir die Beratungsarbeit in diesem
Team. Fiir Lehrende und andere an der Schule arbeitende Pddagog*innen bietet das Be-
ratungsteam ein Gespréch tliber Schiiler*innen mit Schwierigkeiten unterschiedlicher Art
oder liber Schwierigkeiten im Kontakt mit Erziechungsberechtigten an. Immer unterlie-
gen die Gespriche der Schweigepflicht. Durch den professionsiibergreifenden Blick auf
die jeweilige Problematik werden in der Regel vielfiltige Handlungs- und Interventions-
perspektiven erdffnet, sodass schon frithzeitig Probleme erfolgreich angegangen werden
koénnen.

Zu auBlerschulischen Einrichtungen (z.B. Drogenberatung e.V., Pflegekinderdienst,
Frauen- und Médchenhaus, Miannerberatungsstellen, Kinderschutzbund u.v.m.) beste-
hen vielfdltige Verbindungen und zum Teil intensive und langjéhrige Kontakte.

Auch Schiiler*innen und Eltern der Schule haben die Mdglichkeit, sich an einzelne
Mitglieder aus dem Beratungsteam oder aber an das Beratungsteam insgesamt zu wen-
den. Sie kennen die im Team arbeitenden Padagog*innen, weil sie mit Ausnahme des
nur zeitweise verfiigbaren Schulpsychologen? Kolleg*innen der Schule und daher im
schulischen Alltag prasent sind. Obwohl diese Angebote in vielfaltiger Weise auch den
Eltern und den Schiiler*innen bekannt gemacht werden (z.B. iiber Flyer, Plakat, Home-
page, Veranstaltungen beim Elternrat), nehmen die Beratung hauptsichlich die Pada-
gog*innen der Schule wahr. Sie machen ca. 90% der Ratsuchenden aus.

Als inklusive Schule vom Jahrgang 0 bis 10, also einer Primar- und Sekundarstufe,
verteilen sich die ratsuchenden Pddagog*innen nahezu gleichmifig auf die beiden
Schulstufen. Die Themen allerdings, zu denen Beratung gewiinscht wird, sind schulstu-
fenspezifisch unterschiedlich.

Unter anderem wird zu folgenden Inhalten und Themen beraten:

o Familidren Herausforderungen (z.B. Kommunikationsschwierigkeiten, Tod, Pflege-
familien, Haushalt),
Gefahrdungen (u.a. Kindeswohlgetfiahrdung, sexueller Missbrauch),

e diverse Formen selbstverletzenden oder -zerstorerischen Verhaltens (Drogenmiss-
brauch, Essstorungen, physische Verletzungen),

e Medienkonsum (kritischer und exzessiver Gebrauch, Umgang mit sozialen Medien
in Peers),

! Unabhingig vom Beratungsteam berit der/die Schulpsycholog*in Schiiler*innen und Lehrer*innen sowie-
Eltern auch individuell.
2 Derzeit ist die Schulpsychologie durch einen minnlichen Psychologen besetzt.
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e innerschulische Herausforderungen (Ubergangsprobleme zwischen den Stufen,
Kommunikationswege, provozierendes Verhalten, Mobbing, Gruppensituationen,
Schulverweigerung, Absentismus)

e und psychische Erkrankungen der Jugendlichen.

Neben der konkreten individuellen Beratung hilft das Beratungsteam auch dabei, Infor-
mationen zu biindeln und zu verwalten, um dann entsprechend der gemeinsam erdachten
Losungen zielgerichtet Hilfsangebote zu installieren. Es ist dariiber hinaus bemiiht, Ant-
worten flir spezifische Beratungs- und Entwicklungsbedarfe in den inklusiven Lerngrup-
pen und fiir ein individuelles Fallverstehen sowie fiir personliche Fallberatungen zu fin-
den.

Um die Unterstiitzungs- und Beratungsmdglichkeit zugénglich und présent zu ma-
chen, stellt sich das Beratungsteam auf der Gesamtkonferenz, beim Elternrat, aber auch
iiber diverse Veroftentlichungsformate (Flyer, Plakate und die Homepage) vor.

Die Praxis der Beratung verlauft dabei nach dem folgenden Modell (vgl. Abb. 1):

Ablauf einer Beratung

JHilferuf*

Kollegin/Kollage Eltern oder Schilerin/

bringt Fall ein h
Schilerin/Schuler thuler suchen R.at.
fallt auf Hilfesuchende(r) ist

personlich betroffen

Zusammentragen relevanter
> Informationen aus dem <
Beratungsteam und den Akten

T

Einschétzung

_ | der jeweiligen Situation und Beratung
"| Interventionsmalnahmen > ausreichend
Feedback der Beteiligten/
Einsetzen eines/ ¢ Hilfesuchenden
einer Fallverantwort- ¢
lichen mit passiven
und/oder aktiven Einleiten von schulischen
Aufgaben unter Be- »| und/oder auRerschulischen
rucksichtigung des MaRnahmen
Fallschwerpunktes ‘
Feedback des/der Fallver-
Intervention antwortlichen/Hilfesuchenden
greift nicht < im Beratungsteam nach
Verlauf und Notwendigkeit
Intervention greift ¢
— Fall beendet
Wiedervorlage

Die Grafik verdeutlicht zum einen die enge Zusammenarbeit der einzelnen Professionen
der im Beratungsteam zusammenarbeitenden Kolleg*innen und verweist zugleich auf
die reflexiven Prozesse und die Evaluationsvorgénge innerhalb des Gesamtprozesses.
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Das hier dargestellte zirkuldre Verfahren setzt sich letztlich so lange fort, bis “der Fall”
zumindest vorerst als beendet gelten kann. Dennoch wird im Rahmen des evaluativen
Verfahrens jeder Fall nach einer gewissen Zeit kurz erneut aufgenommen und bewertet,
um im Anschluss angemessen agieren zu konnen. Fiir die Beratungssituation selbst lehnt

sich das Beratungsteam eng an den folgenden Gesprichsleitfaden (vgl. Godde,

Ministerium fiir Schule und Bildung NRW, Kollegiale Beratung) an:

Kollegiale Beratung [verdndert nach Fallner/Graklin)

2008,

Phase

Vorgehen

Zeit

1. beginnen

Anliegen sammeln: Wer bringt eine Situation ein? Rellen verteilen:
Einbringer*in

Begleiter¥in (achtet auf Struktur, Regeln und Zeit)
Berater*innenteam (Gruppe)

Struktur/Ablauf vorstellen

Passt die Struktur der Kollegialen Fallberatung?

2. darstellen

1. Einbringer*in benennt ProblemThema und schildert eine (beispielhafie)
Situation, evtl. Eingrenzung

Berater*innenteam hort zu, ohne zu unterbrechen, und notizrt beim Zuhdren ggf.
Fragen.

2. Einbringer¥in stellt eine Ausgangsfrage/Problemfrage an die Gruppe

10

3. kldren

Berater*innenteam stellt Fragen (welche Info fehlt mir, was habe ich nicht
verstanden?)
Einbringer*in antwortet (keine Kommentare der Gruppe, keine Dialoge!)

4. enweitern

R - B -
1. Jede®r sagt, was sie*er gespirt hat und welche Einfalle, Bilder, Phantasien,
Korperreaktionen gekommen sind (keine Losungsvorschldge, keine Diskussion,
keine Wertung, keine Riickfragen)
{1 Einbringer*in hart zundchst nur zu.

--hurze Pause—
2. Reaktionen des/der Einbringer*in
Was wurde bei mir angesprochen? Was |0sen die Reaktionen der anderen aus?
Was verunsichert/argert/bestatigt mich? Was fordert mich heraus?

10

5. differenzieren und
nach
Ldsungen suchen

1. Annahmen, Vermutungen des Berater*innenteams

Wer/was konnte in der Situation wie zusammenwirken? Was kdnnte hineinwirken?

Welche 5térken vermute ich bei den Beteiligten und wie werden sie genutzt?
—kurzes Innehalten (als deutliche Zasur }--

2. Losungen [erlfinden, Umsetzungsideen bereitstellen:

Ich sehe das so ..

Ich an deiner Stelle wirde ...

Ausgangsfrage aufgreifen .

(Jede*r trégt etwas bei, ggf. auf Kartchen notieren und Einbringer*in ibergeben)

~kurze Pause—

15

6. entscheiden und
ubersetzen

Stellungnahme und Vorsatzbildung des*der Einbringer¥in
lch sehe das jetzt so ..

Ich fiihle mich bestdrkt in ..

lch nehme mir vor ...

Ich werde ...

Mein erster kenkreter Schritt ...

10

7. Auswertung

Lerngewinn des Berater*innenteams exion des Gesprichs
lch habe heute gelernt ..

und das bedeutet fur meine Alltagspraxis

Schlussworte des*der Einbringer*in
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Das Beratungsteam arbeitet, insgesamt betrachtet, auf der einen Seite fall-, personen-
bzw. klientenbezogen. Auf der anderen Seite arbeitet das Team systemisch in Bezug auf
bestimmte Situationen und Rahmenbedingungen.

3. Das Forschungsprojekt — zentrale Fragen

Multiprofessionelle Beratung im Sinne einer einzelfallbezogenen Kooperation ist also
seit vielen Jahren fester Bestandteil schulischer Praxis in der Laborschule. Das For-
schungsprojekt ,,Beratungsteam an der Laborschule — eine Selbstreflexion* hat sich zur
Aufgabe gemacht, die Beratungspraxis in der Laborschule in der Wahrnehmung der
Lehrkrifte zu analysieren.

Im Zentrum stehen dabei die Fragen:

o  Wie wird die konkrete Beratungspraxis, so wie sie seit Jahren an der Schule
etabliert ist, aus der Perspektive der Kolleg*innen insgesamt eingeschétzt?

o  Welche gewinnbringenden Erfahrungen, aber auch welche Hiirden und Hemm-
nisse identifizieren die Kolleg*innen beziiglich der etablierten Praxis?

e  Welche Aspekte gelungener Beratung bieten Moglichkeiten der Ubertragung
der Beratungspraxis in das Regelschulsystem und welche Bedingungen sind da-
fiir notwendig?

o Welche Gelingensbedingungen zeigen sich aus der Perspektive der Lehrer*in-
nen an der Laborschule fiir kollegiale Beratung?

o  Welche Faktoren schrdinken kollegiale Beratung in der Schule ein?

4. Forschungsmethodisches Vorgehen

Obwohl das Beratungsteam offen fiir Schiiler*innen und Eltern ist, fokussiert dieses Pro-
jekt, wie bereits erwéhnt, ausschlieBlich auf die Beratung der Lehrkréfte und/oder ande-
rer padagogischer Mitarbeiter*innen. Sie sind (s.0.) die Personengruppe, die das Bera-
tungsangebot zur Zeit noch schwerpunktmifBig nutzt. Aus diesem Grund erfolgte die
Datenerhebung ausschlielich bei dieser Personengruppe.

Die Forschungsgruppe arbeitete mit leitfadengestiitzten Interviews. Insgesamt sechs
Interviews wurden durchgefiihrt, einige coronabedingt telefonisch. Die Auswahl der In-
terviewpartner*innen erfolgte v.a. nach Geschlecht, Verortung in der Schulstufe (Stufe
I bis IV sollte vertreten sein) und nach Dauer der Zugehdrigkeit in der Schule (eher seit
Kurzem und eher langjéhrig an der LS titige Kolleg*innen).

Die Interviews wurden von erfahrenen, geschulten und den Kolleg*innen unbekann-
ten Interviewer*innen gefiihrt und anschlieBend transkribiert. Alle Kolleg*innen waren
gerne bereit, ein Interview zu fiihren und ausfiihrlich Auskunft zu ihren Erfahrungen mit
dem Beratungsteam und der Beratungssituation zu geben.

Erginzend wurde das gesamte Kollegium innerhalb einer Gesamtkonferenz mit einer
Blitzumfrage zu ihren Erfahrungen mit dem Beratungsteam konfrontiert. Diese Aussa-
gen fanden bei der Gesamtinterpretation der Daten ebenfalls Beriicksichtigung.

Fiir diese Interviews wurde die zusammenfassende Inhaltsanalyse nach Mayring
(2015, 68) gewihlt mit dem Ziel, die Interviewaussagen systematisch zu reduzieren und
wesentliche Inhalte dabei zu erhalten. Die Kategorienbildung erfolgte sowohl induktiv
als auch deduktiv (vgl. Mutzeck 2008, Schlee 2019). So ergaben sich die folgenden Ka-
tegorien:

1) Beratungssetting: Es umfasst die Struktur und damit den Verlauf des Beratungs-
gesprachs, die Zusammensetzung des Teams und ihre personellen Zusténdig-
keiten und Professionen sowie die Atmosphére wéihrend der Beratung.

2) Beratung als Moglichkeit der individuellen und/oder personlichen Entwicklung:
Diese Kategorie beschreibt Aspekte der Selbstvergewisserung und Selbstpro-
fessionalisierung in Folge der Beratung.
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3) Gesundheitsforderung: Diese Kategorie beschreibt die von den Interviewten
wahrgenommen Effekte beziiglich ihrer Gesundheit und ihres Wohlbefindens.

4) Nachbetreuung: Die Kategorie Nachbetreuung beschreibt die sich an die Erst-
beratung anschlieBende Begleitung der Lehrkrifte in dem jeweils angesproche-
nen ‘Fall’ durch das Beratungsteam.

Diese vier Kategorien lassen sich in einigen Féllen nicht trennscharf voneinander ab-
grenzen, greifen in vielen Féllen eher ineinander. Die Komplexitit der Praxis scheint,
wie so oft, nicht in festen Kategorien abbildbar zu sein.

5. Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse aus den Interviews zu den einzelnen Kategorien
dargestellt.

5.1 Beratungssetting

Die Kategorie Beratungssetting enthélt, wie oben benannt, die Unterkategorien Ge-
sprichsstruktur, personelle Struktur und Atmosphiire.

Beziiglich der Unterkategoric Gesprachsstruktur zeigt sich, dass alle befragten
Lehrkrifte das strukturierte Vorgehen in den Beratungssitzungen loben: die ,.ganz klare
Gesprdchsstruktur (Interview 1, Z. 262), die strukturierte Moderation und die gute Or-
ganisation. Nadine® beschreibt, dass sie explizit formulieren musste, mit welcher Frage
sie zu dem Gespriach gekommen ist, welches Ziel sie hat und was sie erwartet (vgl. In-
terview 5, Z.122-125). Den néchsten Schritt formuliert Klaus:

., Und dann meistens ist es so, dass ich erst mal erzihle (...). Und dann haben die Leute aus
der Runde ihre Méglichkeit, was dazu zu sagen. Und im néichsten Schritt wird dann tiberlegt,
wie man vielleicht das Problem I0st. Also 'ne ganz klare Gesprdchsstruktur* (Klaus, Inter-
view 1, Z. 258-262).

Diese sehr klaren Vorgaben hinsichtlich der Gespréchsstruktur schitzt auch Katharina.

., (-..) die haben ja diesen Fahrplan, (...) den die abarbeiten. (...) das ist auch gut, dass man
eben nicht von Hélzchen auf Stockchen springt, sondern wirklich an der Sache entlang sozu-
sagen sich hangelt. * (Interview 6, Zeile 152f.)

Auch wenn einige Interviewte die klare und eindeutige Struktur im Gesprachsablauf zu-
néchst als befremdlich empfunden haben, so kommen sie in ihrer Gesamteinschétzung
zu dem Ergebnis, dass genau dies hilfreich und zielfiihrend ist. Man kommt eben nicht
von ,, Hélzchen auf Stéckchen “, sondern widmet sich konzentriert dem Anliegen in ei-
nem fest dafiir eingeplanten Zeitraum.

Der Termin fiir mogliche Beratungen ist fest im Stundenplan verankert, findet also
wochentlich mit jeweils unterschiedlichen Fillen statt. Fiir Klaus schafft die Moglich-
keit, sich an einem festen Termin fiir eine Beratung anzumelden mehr an Struktur und
auch Verbindlichkeit (Interview 1, Z. 90-111). Er lobt zudem, dass die Ratsuchenden fiir
die entsprechende Unterrichtsstunde vertreten werden, sich das Beratungsteam um die
Vertretung kiimmert und so Unterrichtsausfall vermieden wird. Aulerdem schétzt er es,
dass sich das Team und die Beratenden nach einiger Zeit noch einmal treffen, wenn man
,,innerhalb dieser Zeit vielleicht keine Losung hat* (Interview 1, Z. 93 + Z. 267-269).

Waihrend sich im Alltag der Schule beratende Gesprédche unter Kolleg*innen durch
eine informelle Gestaltung auszeichnen, sorgt die professionelle Gestaltung der Bera-

3 Alle im Text verwendeten Namen sind anonymisiert.
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tung im Beratungsteam dafiir, dass es zu dem Beratungsverlauf und -ergebnis ein Proto-
koll gibt, was fiir die ratsuchende Person Klarheit schafft und ein Gefiihl der Sicherheit
und Nachhaltigkeit vermittelt.

., Es gibt ein Protokoll dazu und da wurde auch festgehalten, was jetzt sozusagen daraus
erfolgt. Das Ergebnis, wie es weitergeht, woran wir weiterarbeiten wollen.” (Interview 3,
Zeile 472ff).

Maria nimmt das Protokoll als Zeichen klarer Absprachen wahr, als etwas, worauf man
immer wieder zugreifen kann, wenn es notwendig erscheint. Und sie empfindet es zu-
gleich als Aufforderung, dass und wie weiter an der Problematik gearbeitet werden muss.
In diesem Sinne bietet das Protokoll ein hohes Maf} an Verbindlichkeit, was in informel-
len Gespréchen nur sehr selten gegeben ist.

Die gute Strukturierung und Gesprachsfiihrung sowie das gemeinsam erarbeitete Vor-
gehen im Problemfall helfen offenbar dabei, die eigenen Gedanken zu sortieren, mogli-
che Losungsansitze zu iiberdenken und Sicherheit im weiteren Vorgehen zu gewinnen.

Maria benennt allerdings einen Aspekt, den sie zunéchst ,, komisch “ fand.

., (-..) da gab es eine Struktur, eine sehr klare Struktur, die haben sie mir auch am Anfang
gesagt, (...) das hatte wahrscheinlich so Ansdtze aus der kollegialen Fallberatung, (...) also
hab ich erstmal erzihlt, dann haben sie Riickfragen gestellt, einfach nur so Verstindnisfra-
gen” (Maria, Interview 3, Z. 437-453) und weiter ,,(...) es wirkte auf mich dann am Anfang
erstmal so komisch, aber es war sehr hilfreich. Hab * ich mir am Anfang auch schon gedacht,
dass das natiirlich hilfreich sein wird, aber es war dann auch wirklich so* (Maria, Interview
3, Z. 458-462).

Diese strukturierte Gespréchssituation nehmen die Ratsuchenden zunéchst als unge-
wohnt wahr, schlieSlich unterscheidet sie sich erheblich von den iiblichen informellen
Beratungssituationen in Schule. Ganz ohne Unterbrechung oder Kommentare seitens der
multiprofessionellen Berater*innen kann man von seinen Schwierigkeiten berichten.
Wendet man sich hilfesuchend an Kolleg*innen oder Freund*innen, entwickelt sich
nicht selten von Beginn an ein wechselseitiges Gesprach und ein dialogischer Austausch.
Das Beratungsteam gibt dagegen zuhdrend der hilfesuchenden Person hinreichend Zeit,
sich mit der Situation vertraut zu machen und die eigenen Gedanken ausfiihrlich, selbst-
reflexiv und ohne Unterbrechungen zu dulern. Der Austausch und das gemeinsame Su-
chen nach Losungen erfolgten erst nach einer ausfiihrlichen Darlegung des Sachverhal-
tes. Dies wird von den Interviewten als sehr stimmiger Beratungsablauf wahrgenommen.

In der kollegialen Beratung sollte es, und so nehmen die Kolleg*innen es auch wahr,
darum gehen, dass die Beratenden Raum und Zeit fiir “ihr Thema' erhalten, ihnen vom
Beratungsteam Aufmerksamkeit und auch Losungskompetenz geschenkt wird (vgl. auch
Kutting, 2010, 20).

Die Bedeutung der zweiten Unterkategorie, der personellen Struktur des Beratungs-
teams und damit der Aspekt der multiprofessionellen Beratung, beschreibt beispiels-
weise Klaus (Interview 1). Er sieht in dem Beratungsteam eine besonders gute Mi-
schung.

,,Da sitzen ja viele Leute drin, (...) unser Schulpsychologe sitzt drin und Schulsozialarbeit
sitzt drin, Kollegen sitzen drin aus den unterschiedlichen Stufen. Und weiter spricht er von
“Erleichterung, Freude dariiber, dass man quasi 'ne weitere Perspektive hat, wie man wei-
ter handeln kann* (Z. 221-224).

Wihrend Klaus beim Schulsozialarbeiter z.B. ,, Kontaktadressen und Sicherheit (...) fiir
familidre Beratung *“ bekommen mochte (Klaus, Interview 1, Z. 87-90), interessiert Ka-
tharina, was ihr jemand rét, ,,der als Schulsozialarbeiter arbeitet und vielleicht damit
[mit threm Problem/ihrer Situation] mehr Erfahrungen  hat (Katharina, Interview 6, Z.
206-208). Sie schétzt das Team, weil die Mitglieder
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,, wie gesagt diese Multiprofessionalitit mitbringen, (...) da jeder noch mal andere Ideen
oder Erfahrungen gemacht hat als Sonderpddagoge oder als Sozialpddagogin, ja, die haben
halt zum Teil einfach die richtigen Fragen gestellt” (Katharina, Interview 6, Z. 293-299).

Auf diese Multiprofessionalitit treffen sie, so Maria (Interview 3) ,, halt nur im Bera-
tungsteam . Und sie betrachtet die multiprofessionelle Zusammensetzung des Bera-
tungsteams als Bereicherung im Beratungsprozess.

., (-..) da kann man, glaube ich, noch umfangreicher beraten werden. Oder noch mehr Sicht-
weisen bekommen und mehr Hilfen bekommen. Sind halt einfach mehr, die mitdenken. * Und
sie betrachtet es als ,, ein sehr gutes Instrument fiir einen anderen Blick und Hilfe; eine Per-
son hat mich ein bisschen bei den weiteren Schritten unterstiitzt“ (Maria, Interview 3, Z.
258-257).

Gerade diesen ‘anderen Blick’, den Blick kollegialer Expert*innen auf ihrem Gebiet,
erleben die Interviewten als hilfreich und unterstiitzend. Und so formuliert Katharina

., Ich fand dieses Gefiihl, nicht immer nur im eigenen Saft zu kochen, sondern mal andere
Leute zu fragen, (...) gut” (Interview 6, Z. 70f) und sie ergdnzt in der Riickschau auf ihre
Beratungserfahrungen ,,(...) ich bin eben keine Sonderpdidagogin, keine Sozialpddagogin,
keine Psychologin und deswegen sobald ich quasi da an meine Grenze kime (...) wiirde ich
die wieder zurate ziehen* (Interview 6, Z. 277ff).

Anton nimmt die Bedeutung der Multiprofessionalitit ebenfalls in den Blick. Er betrach-
tet die vielféltigen Beratungsmdglichkeiten an der Laborschule, zum Beispiel die Rolle
der Sonderpddagog*innen oder der Schulsozialarbeiter*innen, auch unabhidngig vom
Beratungsteam und hebt deren Beratungskompetenz positiv hervor:

,, Und trotzdem verstehen sich quasi alle Sonderpddagogen auch als Berater oder Berater
fiir ihre Betreuungslehrer [Anm. d. Verf.: Jeder Lerngruppe, und damit jeder Betreuungs-
lehrkraft, ist eine sonderpddagogische Lehrkraft zugeordnet]. Das ist fiir mich eine genauso
qualitativ hochwertige Beratungssituation, als wenn ich jetzt ins Beratungsteam gehe ** (An-
ton, Interview 2, Z. 304-307).

Aber auch mit dem Beratungsteam hat er stirkende Situationen erlebt und sieht im

,,sehr langen und intensiven Beratungsprozess (...) — auch iiber den Schulsozialarbeiter und
das Beratungsteam (...) einen Rettungsanker. (...) Das war sehr eindrucksvoll und eben
auch eine (...) positive, erfolgreiche Beratung " (Anton, Interview 2, Z. 178-184).

Die Besonderheit eines Beratungsteams als typische Form einer ,,einzelfallbezogenen
Kooperation™ (vgl. Liitje-Klose et al. 2024) erféhrt in den Interviews eine hohe Wert-
schitzung. Ausdriicklich wird die spezifische Kompetenz des zur Zeit koordinierenden
Schulsozialarbeiters herausgestellt und damit auch der konkrete Beitrag, den er im Team
leistet. In der Praxis stellt er oft das Bindeglied zwischen Schule und Elternhaus (Holt-
brink, 2015) dar, indem er nicht nur die Beratung der Kolleg*innen {ibernimmt, sondern
in Folge auch Beratung und Unterstiitzung fiir die Familien leistet, indem er z.B. Ange-
bote der Jugendhilfe anbahnt (Spies, 2014). Er kann dies tun, weil er, anders als die
Kolleg*innen selbst, sowohl iiber die entsprechende Expertise, die zeitliche Kapazitit
und Fokussierungsmdoglichkeit als auch iiber entsprechende Kontakte verfligt (Speck
2022). Die Expertise, die aus den Professionen der anderen Teammitgliedern entsteht,
kommt in den Interviews weniger deutlich zum Vorschein.

In der Wahrnehmung mehrerer Interviewteilnehmer*innen spielt allerdings die ein-
zige Person, die "von auflen’ dem Beratungsteam angehort, eine herausragende Rolle:
der Schulpsychologe*.

., Also gerade auch der Schulpsychologe, der bringt manchmal wirklich auch total gute Hin-
weise. ,,Er kommt (...) mit dem Blick von auffen, so wie geht man in der Schullandschaft,

4 Zur Zeit arbeitet ein ménnlicher Schulpsychologe in dem Team.
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also mit solchen Problemen, Schwierigkeiten, Auffilligkeiten um. Er ist da wirklich unab-
dingbar“ (Interview 4, Z. 324-327).

Nicht alle thematisieren den Blick "von aulen’, also den Bezug zur Schullandschaft au-
Berhalb der Laborschule (vgl. S. 21), wohl aber die herausgehobene Expertise des
Psychologen. Er wird als in besonderer Weise erfahrener Berater mit sehr groer Pro-
fessionalitdt und vielféltigen Kontakten nach auflen geschétzt.

Explizite Erwdhnung findet neben dem Schulpsychologen auch immer wieder der ko-
ordinierende Schulsozialarbeiter.

,, Die ersten Kontakte liefen iiber den Schulsozialarbeiter. Das ist zum Beispiel was, was ich
einfach sehr schditze, dass er — quasi das Beratungsteam — sowohl die innerschulischen Be-
ratungsméglichkeiten und Module gut kennt, aber vor allen Dingen auch die aufSerschuli-
schen, die man manchmal auch braucht. * (Anton, Interview 2, Zeile 22Iff)

In Bezug auf den Schulsozialarbeiter wird immer wieder seine Vertrautheit mit den in-
nerschulischen Strukturen und Gegebenheiten (siche auch weiter unten) und das vertrau-
ensvolle Verhdltnis, das grundsétzlich zu ihm herrscht positiv hervorgehoben. Auch
seine Bereitschaft, Fallverantwortung zu iibernehmen, wenn es um die Kooperation mit
auBerschulischen Partnern geht, wird betont.

Die Befragten sehen offenbar die Beratung durch das multiprofessionelle Beratungs-
team als wichtiges strukturelles Merkmal der Schule und als Stirke innerhalb der schu-
lischen Beratungspraxis an. Der vielféltige Blick auf Problematiken scheint fiir die Rat-
suchenden deren eigenen Blick zu weiten, Perspektiven zu er6ffnen, die eigene Arbeit
zu bereichern und damit auch zur eigenen Professionalisierung beizutragen (siehe un-
ten).

Seltener wurde in den Interviews die Rolle der Sonderpidagogen als Bestandteil des
multiprofessionellen Teams hervorgehoben. Das ist deshalb erstaunlich, weil in der
schulischen Alltagssituation gerade die Sonderpddagog*innen die Personengruppe sind,
die den Betreuungslehrkriften als erste Ansprechpartner*innen bei Schwierigkeiten mit
Schiiler*innen dienen.

Neben der personellen Struktur, also der multiprofessionellen Zusammensetzung des
Teams, wird als positiver Aspekt des Beratungssettings immer wieder auch die Bera-
tungsatmosphire hervorgehoben.

Die Ratsuchenden kdnnen sich, so zeigen die Interviews, besonders gut 6ffnen, weil
eine vertrauensvolle, wertschitzende Atmosphére herrscht und sie sich mit ihren Prob-
lemen im Beratungsteam aufgehoben fiihlen. Dass die Beratenden bekannte Personen
sind, die an derselben Schule arbeiten, findet Klaus vorteilhaft.

,,(..) ich halte das fiir gut, zu den Kollegen zu gehen, auch dadurch, dass es sehr unter-
schiedliche Kollegen sind, aber ich zu allen einen personlichen Bezug habe, gehe ich da
schon ganz gerne hin, weil erst mal das Grundverstindnis fiir bestimmte Probleme, die man
hat, ist eher gegeben. Deswegen fiihlt man sich eher aufgehoben, als wenn irgendwer Frem-
des sagt, ja, kann ich nachvollziehen. Ja, das hat 'ne andere Wertigkeit, als wenn das wirk-
lich jemand sagt, der an der Schule ist und der auch in seiner Rolle, sag ich mal, jetzt mal
kein Dienstvorgesetzter ist (Klaus, Interview 1, Z. 495-503). Und er stellt auflerdem fest:

,,Man hat wirklich die Méglichkeit auch, vielleicht erst mal eigene Schwdchen zuzugeben.
Man wird dort bestirkt in dem, was man tut, und — ja, ist ne sehr konstruktive, unterstiit-
zende Atmosphdre * (Klaus, Interview 1, Z. 212-214).

Auch Maria beschreibt, dass

,,die Schwelle (...) gering war da hinzugehen, das war vielleicht auch nochmal wichtig, dass
das (...) an der Schule ist, dass ich da nicht irgendwie (...) erstmal woanders hingehen
muss “ (Maria, Interview 3, Z. 565-503).

Nicht ganz deutlich wird hier, ob dies nur ein praktischer Vorteil ist oder ob sie sich vor
bekannten Personen leichter duf3ern, sich ihnen eher 6ffnen kann.
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Um beurteilen zu kdnnen, ob sie sich in dhnlicher Weise auch einem externen Team
offnen konnte, wiinscht sich Nadine einen Vergleich.

,,Also da brduchte ich, glaub ich, echt mal den Vergleich. Ich kann mir vorstellen, dadurch,
dass unsere Schule ja schon speziell ist und — ja, dass Externe vielleicht — dass es vielleicht
gar nicht so gut funktionieren kann. Manchmal ist es aber auch total gut. Ich glaub, da
brduchte man wirklich 'n Vergleich, ich weif3 es nicht (Nadine, Interview 5, Z.471-475).

Grundsitzlich stehen alle Befragten einer Beratung oder Supervision sehr positiv gegen-
iiber. Haufig taucht jedoch bei Fragen zu einer externen Supervision ein "Aber” auf, wel-
ches nahelegt, dass aus Sicht der Interviewten eine schulinterne multiprofessionelle Be-
ratung eher von Vorteil sein kann:

,,Supervision ist immer gut, kann nicht schaden, (...) aber ich sehe sozusagen nicht so (...)
eine Kompetenzliicke bei uns im Beratungsteam* (Anton, Interview 2, Z. 524-527).

. (-..) Also ich hdtte jetzt iiberhaupt nicht irgendwie ein dringendes Bediirfuis, mich prak-
tisch extern (...) zu einer Supervision zu gehen. Was natiirlich auch der absolute Vorteil ist
— man merkt ja, wie toll so ‘ne Supervision ist. Das B-Team kostet einen ja auch nichts*
(Ava, Interview 4, Z. 515 - 519).

Dem Beratungsteam gelingt es, so legen die Interviews nahe, "Augenhdhe” herzustellen,
und es ermdglicht damit den ratsuchenden Mitarbeiter*innen, Schwichen zuzugeben,
ohne sich dabei beschdmt zu fithlen. Sie sprechen von einem “positiven Gefiihl”, das
ihnen vermittelt, ,,es ist in Ordnung, da nicht weiterzukommen und es ist in Ordnung
oder es ist gut, sich da nochmal Unterstiitzung zu suchen und (...) deswegen fiihlte sich
das fiir mich eigentlich ziemlich gut an.” (Maria, Interview 3, Z. 237-240) Es wird den
Ratsuchenden durch das Beratungsteam offenbar leichtgemacht, auch unangenehme Si-
tuationen, Wahrnehmungen und Gefiihle zu artikulieren. Sie erhalten durch das Zuhéren
in der Beratungssituation das Gefiihl, geachtet und trotz vorgetragener Probleme in ih-
rem schulischen Alltag wertgeschitzt zu werden. Schlee (2019, 82) hebt als wesentliche
Grundlage einer kollegialen Beratung eine ,,einfiihlende Anteilnahme, Warme und Wert-
schitzung® in der Begegnung mit den Ratsuchenden hervor. So konnen sie vor allem
auch emotionale Sicherheit gewinnen. Ohne diese grundlegend wertschidtzende und an-
teilnehmende Beratungsatmosphire kann kollegiale Beratung nicht gelingen; dem Bera-
tungsteam der Laborschule gelingt dies offensichtlich in hohem Mafe.

5.2 Beratung als Mdglichkeit der individuellen/personlichen Entwicklung

Hinsichtlich der Kategorie Beratung als Moglichkeit der individuellen/ personlichen
Entwicklung wird in allen Interviews die gemeinsame Suche nach Losungsansétzen im
Beratungsprozess positiv hervorgehoben. Das Beratungsgesprach wird, wie oben bereits
dargestellt, als Mdglichkeit der personlichen Entlastung wahrgenommen. Katharina lobt
z.B., ,,dass sie die Verantwortung fiir einen Moment abgeben ** (Katharina, Interview 6,
Z.211-215) kann. Es wiirden ihr ,, Leute zur Seite stehen, die sich (...) eben damit aus-
kennen “ (ebd.). Fast alle Interviewten fiihlen sich, wie oben bereits herausgestellt, be-
starkt, bekommen Zuspruch oder Bestitigung und gehen laut Ava ,, gesicherter in heikle
Situationen* (Ava, Interview 4, Z. 355) hinein. Die unterschiedlichen Anregungen und
Blickwinkel durch das multiprofessionelle Beratungsteam werden positiv wahrgenom-
men, eine deutliche Erleichterung der Ratsuchenden ist aus den Interviews zu erkennen.
Maria ist erleichtert, weil ihr die Beratung ,, nochmal Sicherheit gegeben *“ (Maria, Inter-
view 3, Z. 291) hat.

Durch den klar strukturierten Beratungsprozess lassen sich nach Tietze Lerneffekte
hinsichtlich der Problemldse- und Reflexionskompetenz erwarten (vgl. Tietze 2010,
114). Gerade die Fallschilderung im Kontext der Beratung und die Beantwortung der im
Anschluss daran gestellten Nachfragen erfordert von dem Beratenen ein hohes Mal3 an
Selbstbeobachtung und auch Selbstbewertung. ,,Er [der Reflexionsprozess] wird im
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Laufe des kollegialen Beratungsprozesses angeregt, sich mit den Reaktionen, dem Feed-
back, den Verhaltensvorschldgen sowie den darin enthaltenen Standards und Erfahrun-
gen der iibrigen Beteiligten auseinanderzusetzen® (Tietze 2010, 115). Diese Auseinan-
dersetzungen konnen dann, so Tietze, zu neuen, verdnderten Situations- und Selbstwer-
tungen fiihren und auch Verhaltensweisen oder —muster modifizieren. Damit bleibt, so
zeigen auch die Interviews bei den Beratenen, kein Gefiihl der Handlungsunfahigkeit
oder Hilflosigkeit zuriick. Insbesondere die gemeinsam im multiprofessionellen Team
stattfindende Reflexion und Entwicklung von Handlungsoptionen und -perspektiven
konnen das zukiinftige paddagogische Handeln des Einzelnen verdndern, das Handlungs-
spektrum erweitern, bei der Losung zukiinftiger Handlungsprobleme &hnlicher Art un-
terstiitzend wirken und ggf. eine selbstindige Bearbeitung des Sachverhaltes ermdgli-
chen. Insofern ist die Beratung auch Hilfe zur Selbsthilfe und unterstiitzt, wie bei Meil3-
ner (2018) beschrieben, die Professionalisierung der ratsuchenden Pddagog*innen.

Trotz dieser insgesamt positiven Einschétzungen scheint es vor dem ersten Aufsuchen
des Beratungsteams zumindest eine Unsicherheit sowie gewisse Bedenken bei einzelnen
Kolleg*innen zu geben. Auch diese Hiirden werden von Schlee (2019, 18) beschrieben.
Bei Einzelnen besteht offenbar durchaus die Sorge, als gescheitert wahrgenommen zu
werden, wenn man ins Beratungsteam geht. Anton beschreibt, dass er zu Beginn seiner
Schullaufbahn vieles nicht gewusst hat, Fehler gemacht und zu wenig die Beratung von
Kolleg*innen in Anspruch genommen hat (Interview 2, Z.146-150). Im Verlaufe seiner
Zeit an der Laborschule wird Unterstiitzung und Austausch aber fiir ihn zu einem dring-
lichen Faktor.

Auch Nadine beschreibt es dhnlich:

., Und da kommt man natiirlich an seine Grenzen. Und da kommt dann das Beratungsteam
sozusagen ins Boot. Ja, das sind natiirlich die weniger schonen Facetten, die aber letztend-
lich, wenn man diese Krise dann irgendwie bewiltigt (...) und was Positives draus macht,
dann auch wieder schon sind. Aber im ersten Moment ist das natiirlich etwas, was in einen
selber verindert und einen zum Nachdenken anregt und ja beschdftigt, belastet* (Interview
5, Z.70-73).

Aufgrund der Interviews lésst sich vermuten, dass gerade fiir neue und noch unerfahrene
Kolleg*innen der Zugang zum Beratungsteam als Unterstiitzungsmoglichkeit durchaus
auch schwierig sein kann.

., Ich wiirde jetzt auf jeden Fall schneller mal hingehen. Also auch nicht nur wenn es gravie-
rende Fille sind, sondern auch (...) mit kleineren Anliegen, weil ich das Gefiihl habe, dass
das wirklich ein sehr, sehr gutes Instrument ist, um einfach nochmal einen anderen Blick zu
bekommen und Hilfe zu bekommen “ (Maria, Interview 3, Z. 257 - 263)

Deutlich wird in diesen Aussagen zum einen die angesprochene Hemmschwelle fiir den
ersten Besuch bei einigen Lehrenden. Es zeigt sich aber auch, dass ihre Uberwindung
und die in der Beratung gemachten Erfahrungen zumindest bei den Interviewten dazu
fithrten, dass sie bei neu auftretenden Schwierigkeiten oder auch bereits prophylaktisch
schneller das Beratungsteam aufsuchen.

Gerade bei neuen Kolleg*innen scheint es also sinnvoll zu sein, bei der ersten Ge-
samtkonferenz im Schuljahr und auch regelmiBig im weiteren Verlauf auf die Bera-
tungsmoglichkeiten und auch das Beratungskonzept hinzuweisen. Auch konnte es fiir
einzelne Lehrende hilfreich sein, ein personliches Gesprach mit neuen Kolleg*innen zu
fithren, damit sich gar nicht erst ein Leidensdruck autbaut und friihzeitig individuelle
Unterstiitzung und auch Entlastung erfahrbar wird. Das, was Kolleg*innen aufgrund ih-
rer Erfahrungen im Beratungsteam formulieren, ndmlich ,, Das Aufsuchen von Beratung
ist Stirke und nicht Schwdche ”, gilt es gerade jungen Kolleg*innen zu vermitteln. Neben
dem Beratungsteam stehen hier wohl auch die Schulleitung und ebenso erfahrene Péda-
gog*innen der Schule in der Verantwortung.
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5.3 Beratung als Mdglichkeit der Gesunderhaltung

,Die Zahlen zur Lehrergesundheit sind alarmierend. Etwa jede dritte Lehrkraft fiihlt sich
iiberlastet. Und das nicht erst in der Corona-Pandemie.”, so ldsst sich auf dem Deutschen
Schulportal der Robert Bosch Stiftung lesen. Die Belastungsfaktoren fiir Lehrkréfte, So-
zialpddagog*innen und Erzieher*innen in Schule sind vielfdltiger Art. Insbesondere
wird auf die hohe psychische Beanspruchung hingewiesen, die u.a. durch Faktoren wie
Konflikte im Kollegium, mit Schiiler*innen, Eltern und auch Larm entsteht (vgl. Wes-
selborg 2021).

Wie diese Belastungsfaktoren reduziert werden konnen, wird ebenfalls seit einigen
Jahren diskutiert. Dabei wird sowohl auf soziale Unterstiitzung als gesundheitliche Res-
source, als auch auf den Aspekt der Selbstwirksamkeit als protektiven Faktor zur Gesun-
derhaltung verwiesen (vgl. Burke, Greenglass & Schwarzer, 1996, Meiliner 2018, Schlee
2019).

,,Das Zuhoren, also einfach, dass Stille ist und ich kann dann mein Herz ausschiitten und
alles erzdhlen. (...) Einfach diese Zuversicht, das fand ich auch total schén (...)" (Nadine,
Interview 5, Z. 542-545).

Wie in der Literatur beschrieben, zeigt sich hier gerade der psychohygienische Effekt
der Beratung als wichtige Ressource fiir die Gesunderhaltung. Die Beratenen erfahren
Entlastung, Unterstiitzung und Bestdtigung, empfinden geteilte Verantwortung beim
Umgang mit schwierigen Situationen und erleben damit ein hohes Mal3 an sozialer Un-
terstiitzung und Zuversicht. Und gerade soziale Unterstiitzung in einem Kollegium zahlt
,,zu den bedeutsamsten Gesundheitsressourcen im Lehrkréfteberuf” (Meifiner 2018, 17).

Explizit auf Beratung als Instrument der Gesundheitsforderung weist Schlee (2019)
hin und betont dabei auch den mit der Beratung verbundenen psychohygienischer Effekt.

,,Man hat wirklich die Méglichkeit auch, vielleicht erst mal eigene Schwdchen zuzugeben.
Man wird dort bestirkt in dem, was man tut, und — ja, ist 'ne sehr konstruktive, unterstiit-
zende Atmosphdre * (Klaus, Interview 1, Z. 212-214).

Und weiter: ,, Manchmal ist es Erleichterung, ne, dass man doch bestdtigt wurde, das
Richtige zu tun.” (Klaus, Interview 1, Z.221-224 + 227-229).

Fiir Klaus ist die Beratung eine Form der Selbstvergewisserung. Er bekommt Bestér-
kung fiir sein Handeln (vgl. Klaus, Interview 1, Z. 159 und 161-164). Es weist also eini-
ges darauf hin, dass kollegiale Beratung beanspruchungsmindernde kognitive und emo-
tionale Prozesse fordern kann.

Die Sitzung im Beratungsteam ist fiir Klaus mit sehr positiven Gefiihlen belegt, nicht
aber mit dem Blofstellen von Schwichen in Verbindung zu bringen.

Ahnlich beschreibt dies auch Maria:

., Ich hab das eigentlich als sehr positiv empfunden (...) man trigt einen Fall vor, in dem
man selber Hilfe sucht. Das fiihlt sich ja so ein bisschen so an wie ,hach, da weif3 ich nicht
weiter* (...) das ist keine Hilflosigkeit, aber natiirlich so ein gewisses ja Offenlegen, dass
man da nicht weiterkommt. Aber in dem Setting und mit den Personen, die da waren, hab
ich das nicht als negativ empfunden. Also es war eigentlich ein sehr positives Gefiihl von
(...) dem ganzen Kreis wurde mir sehr das Gefiihl gegeben es ist in Ordnung, da nicht wei-
terzukommen und es ist in Ordnung - oder es ist gut, sich da nochmal Unterstiitzung zu
suchen und [..] deswegen fiihlte sich das fiir mich eigentlich ziemlich gut an.* (Maria, In-
terview 3, Z. 228-243).

Katharina (Interview 6, Z. 230+257) findet es wichtig, dass man sich traut

,,zu sagen, ,ich bin iiberfordert’ oder ,ich weifs nicht, was ich machen soll". Dass das ganz
wichtig ist, dass man sich das selber eingesteht” (Katharina, Interview 6, Z. 346-351).

Die Suche nach Bestitigung und Bestirkung im Beratungsteam wird von allen Inter-
viewten betont. Auffallend ist in diesem Zusammenhang, dass das Eingesténdnis der
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eigenen Ratlosigkeit hier zumindest als Normalitdt, wenn nicht gar als Stirke wahrge-
nommen wird. Dies erscheint auch deshalb besonders bemerkenswert, weil die Beratung
im eigenen Kollegium stattfindet und man daher zundchst annehmen konnte, dass das
Aufsuchen von Beratung als Niederlage betrachtet wird, vielleicht sogar schambesetzt
ist.

Indem sich die Ratsuchenden aber mit ihren Schwierigkeiten dem multiprofessionel-
len Team Gffnen, ‘stellen” sie sich gewissermaBen ihrer Problemsituation, gehen sie ak-
tiv an. Bandura postuliert als Quellen der Selbstwirksamkeit MaBBnahmen wie Ermuti-
gungen und Bestitigung (vgl. Bandura 2004), und genau dies scheint das Beratungsteam
zu leisten. Hohere Selbstwirksamkeit, also die subjektive Uberzeugung, schwierige Si-
tuationen aus eigener Kraft bewiltigen zu kdnnen, wirkt stressreduzierend und kann da-
mit ein Beitrag zur individuellen Gesundheitsforderung sein (Jerusalem/Schwarzer,
1999 Schwarzer/Jerusalem, 2002).

Damit wire die kollegiale Fallberatung, wie einige Kolleg*innen formulieren, als pro-
tektive gesundheitliche Malinahme auf der individuellen, letztlich als institutionalisierte,
fest verankerte MaBBnahme der schulischen Arbeit auch auf der systemischen Ebene zu
verstehen.

Und so ist sicher auch die Aussage

., (-..) Schule ohne Beratung geht, aber ist nicht gesund. Schule mit Beratung trdigt ja auch
erheblich zur, in meinen Augen, zur Gesunderhaltung, Resilienz bei, einfach, weil man (...)

Bestitigung erhdlt, weil man nicht alleine gelassen wird, weil man immer irgendwelche

Lésungen aufgezeigt bekommt, (...) wenn'’s jetzt schwierig wird. Und insofern ist ‘ne ge-

sunde, ‘ne gute, gesunde Schule ist fiir mich ohne Beratungskonzept nicht denkbar.”
(Klaus, Interview 1, Z. 452-457)
zu verstehen.

5.4 Nachbetreuung der Beratung

Soll Beratung nicht nur in der je aktuellen Situation Entlastung schaffen, scheint es auch
notwendig, die Ratsuchenden hinsichtlich des vorgetragenen "Falls® eine gewisse Zeit
weiter zu begleiten. Dazu wird, so sieht es das Konzept (s.0.) vor, eine fallverantwortli-
che Person benannt. Sie iibernimmt die Aufgabe, gemeinsam mit der beratenen Pada-
gog*in den Erfolg der vereinbarten MaBinahmen zu verfolgen, ggf. nachzubessern, mog-
licherweise neue Gespriachstermine festzulegen etc. Letztlich geht es darum, dass die
ratsuchenden Personen sich nach dem Gespréch nicht allein gelassen fiihlen.

Dazu finden sich allerdings nur wenige Aussagen in den Interviews.

Maria spricht von einer spezifischen, linger andauernden Unterstiitzung durch eine
Person (Interview 3, Z. 258-257), und dhnliche Erfahrungen beschreibt auch Katharina.

,, Und dann waren wir einfach im Kontakt und haben uns immer mal wieder ausgetauscht. "
(Interview 6, Z. 188/189)

Bei Klaus dagegen ist es offenbar zu einem mehrfachen Kontakt im Kontext seines Fal-
les gekommen.

,Ja, ich glaub, ich war jetzt schon zwei-, dreimal schon mal da. Und das ist ja auch 'n
Prozess. (...) wir haben uns jetzt grade noch iiber 'nen Fall unterhalten, den wir vor 'nem
halben Jahr mal behandelt haben, wo es darum ging, ob die Schritte, die wir eingeleitet
haben, ob die quasi von der Familie auch weitergefiihrt worden sind. Und gegebenenfalls
machen wir jetzt néchstes Jahr noch mal einen Gesprdchstermin.* (Interview 1, Z. 129-134)

Unklar bleibt allerdings, ob der offensichtlich regelméaBigere Kontakt zwischen dem Be-
ratungsteam und Klaus aufgrund eigener Initiative entstand oder ob es ein systematisches
Vorgehen des Beratungsteams war. Ebenso bleibt offen, was ggf. seitens des Beratungs-
teams dazu flihrt, den Fall aufzugreifen und "dran zu bleiben’. Konzeptionell sollte
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der/die Fallverantwortliche diese Aufgabe {ibernehmen (s.0.). Ob dies allerdings regel-
mafig auch so stattfindet, decken die gefiihrten Interviews nicht auf.

6. Zusammenfassung der Ergebnisse

Bezugnehmend auf die zentralen Forschungsfragen nach der Wahrnehmung der Bera-
tungspraxis an der Laborschule, den Gelingensbedingungen und auch den Hemmnissen
bei der Umsetzung, lasst sich feststellen:

Insgesamt wird die Beratungspraxis in der Laborschule als sehr positiv eingeschitzt.
Die Lehrkrifte, die das multiprofessionelle Beratungsteam aufsuchen, betrachten die Be-
ratung in der Regel als Bereicherung auf unterschiedlichen Ebenen.

Dazu trégt bei, dass

1. das Beratungssetting als wertschdtzend und vertrauensbildend wahrgenommen
wird. Beratung findet aus Sicht der Befragten ,,auf Augenhdhe” statt.

2. Beratung als Moglichkeit der individuellen/personlichen Entwicklung betrachtet
wird. Sie er6ffnet den Lehrenden neue Perspektiven fiir ihr alltdgliches Handeln
und gibt ihnen groBere Sicherheit bei der Bearbeitung und Bewéltigung &dhnlich
schwieriger Situationen in der Zukunft.

3. sich den Beratenen durch das Beratungsgesprich neue Handlungsoptionen fiir
vergleichbare Situationen er6ffnet und damit gewissermallen einen Beitrag zur
individuellen Professionalisierung darstellt.

4. die Beratungssituation eine personliche Entlastung schafft. Die Gespriche im
Beratungsteam ermoglichen es, Verantwortung zu teilen, sich seiner selbst und
seiner Handlungsoptionen und -weisen zu vergewissern — und dies fiir die aktu-
elle, aber auch fiir zukiinftig anstehende Handlungsnotwendigkeiten in schwie-
rigen Situationen.

5. die individuelle Entlastung, die durch die Beratung entsteht, fiir die Befragten
einen eigenstindigen gesundheitlichen Wert besitzt und damit einen ,,Beitrag
zur Gesunderhaltung” im schulischen Alltag bietet.

Als wesentliche Faktoren und damit Gelingensbedingungen stellen sich heraus:

1. Wesentliche Grundlage fiir eine multiprofessionelle kollegiale Beratung bildet
ein Kollegium, das eine gemeinsame Haltung zu grundlegenden padagogischen
Fragen und Problemen aufweist. Gleichzeitig muss eine wertschidtzende und
professionsunabhdngige Kommunikationskultur "auf Augenhohe® vorhanden
sein, die es erlaubt, vertrauensvoll gemeinsam zusammen zu arbeiten und damit
Beratungsoffenheit bei den Kolleg*innen zu erzeugen. Eine Kommunikations-
kultur dieser Art ist wesentlich, will man in der eigenen Schule ein &hnliches
Beratungsmodell aufbauen (vgl. dazu auch Stieber 2019).

2. Die Vertrautheit der Beratenden mit den ratsuchenden Personen. Die Mitglie-
der des Beratungsteams entstammen, bis auf eine Person, direkt dem Kollegium.
Gerade dies scheint in der Wahrnehmung der Interviewten, weil sie diese Per-
sonen des Beratungsteams in ihrer Professionalitét sehr schitzen, ein Erfolgs-
garant zu sein.

3. Durch den ritualisierten Ablauf der Beratungsgespriche entsteht eine starke
Konzentration auf das eigentliche Beratungsanliegen. Gleichzeitig erweitert die
damit verbundene losungsorientierte strukturierte und gemeinsame Betrachtung
der Problematik den individuellen Blickwinkel.

4. Die Struktur des Beratungsprozesses, der in Ziel- und MaBinahmenformulierun-
gen miindet, die protokollarisch festgehalten werden, sorgt dariiber hinaus fiir
ein hohes Maf} an Orientierung und Verbindlichkeit auf Seiten der Ratsuchen-
den und auch des Beratungsteams.
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5. Die zuverléssige Verankerung des Beratungsteams in der schulischen Alltags-
struktur erleichtert grundsitzlich den Zugang zur Beratung. Alle Pidagog*in-
nen der Schule wissen, wann das Beratungsteam tagt. Die Wege sind kurz, es
muss keine zusitzliche Zeit investiert werden, das Team selbst iibernimmt or-
ganisatorisch notwendige Aufgaben.

6. Die Multiprofessionalitit des Beratungsteams und die damit gewonnene Per-
spektivenvielfalt ist ein Gewinn in der Beratungssituation. Gerade diese Multi-
perspektivitit scheint fiir Kolleg*innen sehr wichtig zu sein, verfiigen doch die
unterschiedlichen, im Beratungsteam verankerten Professionen iiber Expertise
in Bereichen, in denen sich Lehrkrifte eher unsicher fiithlen oder ,, nicht ausge-
bildet sind”.

7. Nicht explizit erwdhnt wird die unbedingte notwendig positive Haltung der
Schulleitung zum Beratungsteam. Ohne Unterstiitzung durch die Schulleitung
wire nicht nur die strukturelle Verankerung eines Beratungsteams unmdglich;
sie gewdhrleistet wesentliche Rahmenbedingungen wie z.B. Zeitrdume fiir Pla-
nungen im Schulalltag, Beratungszeiten am Vormittag oder auch Fortbildungs-
moglichkeiten fiir die Mitglieder des Beratungsteams.

Es wird aber auch deutlich, dass es Hemmnisse fiir den Zugang zur Beratung geben und
der erste Schritt durchaus schwierig sein kann. Gerade junge und/oder neue Kolleg*in-
nen wenden sich eher zogerlich an das Beratungsteam. Die Sorge, als gescheitert wahr-
genommen zu werden, wenn man ins Beratungsteam geht, ist zumindest zu Beginn ihrer
Zeit an der Laborschule vorhanden. Haben sie die erste Hiirde erst einmal {iberwunden,
so aber die einhellige Meinung der Interviewten, gehen sie gerne in das Beratungsteam.

Trotz dieser insgesamt positiven Einschdtzung zeigen die Interviews auch, dass es
noch Handlungsbedarf in der Schule gibt. Insbesondere ist zu kldren, auf welche Weise
noch mehr Einblick in und Verstindnis fiir die Angebote des Beratungsteams hergestellt
werden kann. Zu héufig, so scheint es, ist die Entscheidung, das Beratungsteam aufzu-
suchen, eher durch zufillige kollegiale Empfehlung entstanden. Obwohl das Beratungs-
team sich und seine Arbeitsweise regelméfig in Konferenzen vorstellt, scheint das An-
gebot nicht allen Kolleg*innen hinreichend présent zu sein.

Offen geblieben ist schlieBlich die Frage, ob es dem Beratungsteam gelingt, die je-
weils eingebrachten Fille soweit zu verfolgen, dass sie zumindest als vorldufig abge-
schlossen betrachtet werden konnen. Hier sind zu wenig Interviewaussagen zu finden,
die diesen Aspekt des Beratungsprozesses benennen.

7. Ausblick und Perspektiven

,»Gute Schule ohne Beratungstitigkeit oder Beratungsstruktur oder -angebote kann ei-
gentlich keine gute Schule sein“, so formuliert es Klaus. Und Anton meint: ,,Und inso-
fern ist "ne gesunde, 'ne gute, gesunde Schule ist fiir mich ohne Beratungskonzept nicht
denkbar.”

Haben diese Thesen Giiltigkeit, miisste ein dhnlich angelegtes multiprofessionelles
kollegiales Beratungsteam Bestandteil einer jeden Schule werden. Gemeinsame koope-
rative und multiprofessionelle Arbeit ,,fallt aber nicht vom Himmel* (Liitje-Klose/Wil-
lenbring 1999,), ist vielmehr Ergebnis konsequenter und andauernder Arbeit eines ge-
samten Kollegiums. Kollegiale Fortbildungen, wie sie von Liitje-Klose et al. (2024) be-
schrieben werden, unterstiitzen die Entwicklung einer kooperativen und multiprofessio-
nellen Schulkultur, die, wie die hier vorliegende Evaluation zeigt, Grundlage einer kol-
legialen Beratungskultur ist.

Auch an der Laborschule gibt es die Notwenigkeit, weiterhin offen gegeniiber Evalua-
tions- und Modifikationsprozessen zu bleiben und auf diese Weise die Praxis multipro-
fessioneller kollegialer Beratung weiterzuentwickeln. Gerade in einer inklusiven Schule
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ist es z.B. wichtig, Beratung nicht nur fiir Lehrkréfte und piddagogisch arbeitendes Per-
sonal zu 6ftnen.

Im Mittelpunkt der padagogischen Arbeit in der Schule steht immer die Begleitung
der (Lern-)Entwicklung der Schiiler*innen. Das Beratungsnetz, das die Schiiler*innen
umspannt, ist in der Laborschule sehr eng gekniipft. Insbesondere der Betreuungslehr-
kraft kommt eine sehr hohe Bedeutung bei der Beratung der Schiiler*innen hinsichtlich
ihres Lernens und bei der Bewéltigung von Alltagsschwierigkeiten oder familiéren Prob-
lemen zu. Andere, nicht allein von der Betreuungslehrkraft zu leistende Beratungen, wie
z.B. die schulische Laufbahnberatung ist ebenfalls eng an schulische Strukturen gekop-
pelt (Sonderpiddagog*innen, Schulsozialarbeiter*innen, Fachkrifte des Arbeitsamtes).
Und doch gibt es, vermehrt im Anschluss an die Corona-Pandemie, immer wieder Fra-
gen und Beratungsnotwendigkeiten bei Kindern und Jugendlichen, die eine intensivere
und/oder sehr spezifische Beratung oder Begleitung bendtigen. Sie konnten durch mul-
tiprofessionelle Beratung gut unterstiitzt werden, wenn es besser geldnge, Schiiler*innen
zum eigenstindigen Aufsuchen des Beratungsteams zu bewegen. Bedeutsam ist es in
diesem Zusammenhang also, die moglichen Hiirden dafiir zu identifizieren.

Dariiber hinaus gilt es auch die Frage zu kléren, wie Beratungsangebote (noch) néiher
an die Elternschaft herangetragen werden konnen. Zurzeit experimentiert das Beratungs-
team mit sog. ,,Elternsprechstunden” und macht damit durchaus positive Erfahrungen.
»Abholende Elternarbeit” konnte eine weitere Moglichkeit sein, Eltern an das Beratungs-
angebot in der Schule heranzufiihren und damit schwierigen Problemlagen mit multipro-
fessioneller Expertise priventiv zu begegnen. Wie mit dem Postulat der Freiwilligkeit in
schulischen Beratungsprozessen dann umzugehen ist, gilt es zu kléren.

SchlieBlich wire zu kliren, welche Rolle das multiprofessionelle Beratungsteam in
der Schulentwicklung insgesamt einnehmen kann und soll. Die Laborschule verfiigt iiber
vielfiltige Beratungs- und Unterstiitzungsangebote und umfangreiche Vernetzungen
nach innen und auflen. Im Sinne einer systemischen Betrachtung von Schul(entwick-
lungs-)beratung gilt es, genauer auf die Verkniipfung der unterschiedlichen, bereits exis-
tenten MaBBnahmen und deren mdglichen Erweiterungen zu blicken. Das heif3it: weitere
Konzept- und Koordinationsarbeit ist zu leisten. Dies gilt insbesondere vor dem Hinter-
grund der auch an der Laborschule wachsenden Zahl an sozialpddagogisch arbeitenden
Personen.

Gerade in letzter Zeit dulern einige Kolleg*innen auch den Wunsch, die Schule moge
die interne Beratung der Lehrenden durch eine externe Supervision erweitern. Als regel-
haftes Angebot in der Schule konnte Supervision von aulen dazu beitragen, mit "haus-
eigenen Mitteln" nicht zu bewéltigende Situationen zur Zufriedenheit der Ratsuchenden
zu 16sen. Fiir derartige Moglichkeiten miisste ein feststehender Betrag aus dem Fortbil-
dungsbudget zur Verfligung gestellt werden. Gespriche mit der Schulleitung und letzt-
lich die Unterstiitzung der Schulleitung und des gesamten Kollegiums sind dafiir not-
wendig.

Die Evaluation des Beratungsteams ist grundsétzlich sehr positiv ausgefallen. Ab-
schlieBend mochten wir festhalten, dass fiir die Etablierung und auch den Erhalt multi-
professioneller kollegialer (Fall-)Beratung qualifizierte Schulungen und Fortbildungsan-
gebote flir die Mitglieder des Beratungsteams zwingend ist. Dafiir notwendige finanzi-
elle und zeitliche Ressourcen fiir Fortbildungen miissen weiterhin zur Verfiigung stehen,
bestenfalls noch ausgebaut werden. Nur so kann das hohe Mal3 an professioneller Bera-
tungskompetenz langfristig gesichert werden.
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1. Einleitung

Entwicklungsprozessen sind Spannungsverhéltnisse und Konflikte immanent. Dies gilt
auch und vielleicht besonders dann, wenn Schulentwicklung im Rahmen von Praxisfor-
schung angestrebt wird, wie dies an der Laborschule Bielefeld der Fall ist. Dieser Beitrag
diskutiert, ausgehend von den Erfahrungen mit der Praxisforschung an der Laborschule
Bielefeld, wie sich die Professionalisierung von Lehrkriften durch Praxisforschung so-
wie der Zugewinn an Verantwortung und Handlungsméchtigkeit einerseits mit dem Ziel
der Schulentwicklung andererseits zueinander verhalten. Damit analysiert dieser Beitrag
Spannungsverhdltnisse, die der Praxisforschung inhérent sind, aus professionstheoreti-
scher Perspektive sowie als Merkmal von Schulentwicklung.

Der Beitrag blendet mit dem Fokus auf Lehrkréfte in der Schulentwicklung zwei As-
pekte aus: Erstens fokussiert er auf die in die Praxisforschung involvierten Lehrkréfte.
Die beteiligten Wissenschaftler*innen werden als ebenso relevante Akteur*innen der
Praxisforschung bewusst nicht in den Blick genommen (vgl. dazu z.B. Hartmann, De-
cristan & Klieme 2016; Heinrich & Klewin 2019). Zweitens wird auf die Entwicklung
der Schule als Organisation fokussiert. Diejenigen Zielkonflikte zwischen Praxis und
Forschung, die durch die Doppelrolle der forschenden Lehrkrifte als Forscher*innen und
Praktiker*innen, die ihre eigene Praxis weiterentwickeln mochten, bedingt sind, werden
ebenfalls ausgeblendet (vgl. dazu Moser 2008; Lahnemann 2009; Zenke, Dorniak, Gold,
Textor & Zentarra 2019). Der Beitrag beschiftigt sich vielmehr mit der Frage nach der
Rolle forschender Lehrkrifte in Schulentwicklungsprozessen und diskutiert, inwiefern
Praxisforschung Zielkonflikte hervorbringt, oder ob sie professionsspezifische Span-
nungsverhiltnisse und eine der Schulentwicklung inhirente Zieldiversitét vielleicht auch
nur sichtbar macht.

Uber die konkrete Ausgestaltung der Praxisforschung an der Laborschule sowie zu
deren historischer Entwicklung existieren etliche Artikel, die zum Teil auch im Open
Access zugénglich sind, sodass hier auf deren Darstellung verzichtet wird und statt des-
sen auf die einschlégigen nach wie vor aktuellen Publikationen verwiesen wird (Beadle,
Dieckmann, Drah, Freke, Hofmann, Kurz, Textor & Zenke 2023; Textor, Devantié, Dor-
niak, Gold, Zenke, & Zentarra 2020; Textor, Zenke & Freke 2020; Zenke et al. 2019;
zur historischen Entwicklung Textor & Zentarra 2022; Zenke 2022).

Konstituierendes Moment von ,,Praxisforschung* ist, dass die Forschung von Perso-
nen durchgefiihrt wird, die gleichzeitig in der beforschten Praxis tétig sind, und sich
gleichzeitig auf ebendiese Praxis bezieht (vgl. van der Donk, Klewin, Koch, van Lanen,
Textor & Zenke 2022, S. 246). Im Unterschied zu praxeologischer Forschung, deren Ziel
eine Theoriebildung iiber Praxis anhand rekonstruktiver Ansitze ist (Berdelmann, Fritz-
sche, Rabenstein & Scholz 2019, 2 ff.; S. 11 ff.), ist Praxisforschung in hohem Mafle
anwendungsorientiert: Sie zielt auf eine Weiterentwicklung von Praxis (Tillmann, 2019,
S. 326 ff.) ab. Jedoch ist auch diese Weiterentwicklung von Praxis wiederum nicht the-
orielos: Sie geschieht auf der Basis lokalen Wissens, das im Rahmen von Praxisfor-
schungsprojekte theorie- und methodengeleitet gewonnen wird (Moser, 2008, S. 62).
Dieses lokale Wissen kann dariiber hinaus wiederum verallgemeinerbare theoretische
Ertrage liefern und so zu Theoriebildung beitragen. Praxisforschung ist somit beides:
Weiterentwicklung von Praxis und Forschung (vgl. Klewin, Schumacher & Textor
2016).

Im Folgenden werden zunichst Beispiele aus der Forschungspraxis der Laborschule
geschildert, anhand derer Spannungsverhiltnisse bzw. potenzielle Zielkonflikte von Pra-
xisforschung deutlich werden (Kapitel 2.1). AnschlieBend werden Merkmale und Ziele
von Praxisforschung in einer systematisierenden Perspektive in den Blick genommen
(Kapitel 2.2). Davon ausgehend diskutieren wir die der Praxisforschung inhérenten
Spannungsverhiltnisse hinsichtlich der beiden Dimensionen Profession (Kapitel 3) und
Schulentwicklung (Kapitel 4).
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2. Praxisforschung: Praxis und Forschung
2.1 Beispiele aus dem forschenden Alltag der Laborschule

Die Laborschule Bielefeld hat eine inzwischen fiinfzigjdhrige Tradition der Praxisfor-
schung, im Verlauf derer das konkrete Modell, in dem geforscht wird, stetig weiterent-
wickelt wurde, teilweise auch mit starken Verdnderungen (vgl. Textor & Zentarra 2022;
Zenke 2022). Diese Verdnderungen werden mit Blick auf die Fragestellung dieses Bei-
trags im Folgenden als Anhaltspunkt dafiir genutzt, in welchen Bereichen Konflikte oder
Spannungen offensichtlich wurden, auf die reagiert wurde.'

In der Zusammenschau wird deutlich, dass es vor allem zwei Aspekte sind, um die
herum sich die Verdnderungen gruppieren: Erstens die Frage nach der Themensetzung,
d.h. welche Akteure in welchem Zusammenspiel die Themen der Praxisforschung an der
Laborschule setzen und damit entscheiden, was beforscht und entwickelt wird, und zwei-
tens die Frage nach den Kooperationsstrukturen der konkreten Forschungs- und Ent-
wicklungsarbeit in den Projektgruppen.

Themensetzung. Diesbeziiglich ist eine Verschiebung insbesondere der Frage, wie
Themen gesetzt werden, zu sehen. Wurden im urspriinglichen ,,Lehrer-Forscher-Mo-
dell* alle Lehrkréfte auch als Forscher*innen konzipiert und mit einer relativ geringen
Entlastung von ein bis zwei Stunden ausgestattet, mit denen sie an ihren individuellen
Praxisforschungsproblemen arbeiten konnten, werden die Forschungsfragen heute im
Rahmen kooperativer Prozesse und unter Beteiligung universitarer Forscher*innen so-
wie der Schulleitung identifiziert und formuliert: Um mit ihrem Projekt in den For-
schungs- und Entwicklungsplan (FEP) der Laborschule aufgenommen und damit Stun-
denentlastung zu erhalten, um also ein ,,FEP-Projekt” zu werden, miissen Lehrkrifte in
Gruppen kooperativ einen Antrag stellen, der dann von der wissenschaftlichen Leitung
sowie im Beirat der Laborschule? beraten und in der gemeinsamen Leitung von Schule
und Wissenschaftlicher Einrichtung Laborschule und somit unter Beteiligung der we-
sentlichen schulischen Akteur*innen entschieden wird®. Die Themen, an denen in der
Laborschule geforscht wird, werden somit bis heute in hohem Mafle durch die forschen-
den Lehrkrifte geprégt, jedoch in Kooperation mit anderen forschenden Lehrkraften und
in der Regel auch in Kooperation mit universitdren Wissenschaftler*innen, mindestens
jedoch beraten durch solche und letztendlich gesteuert durch die Leitungen beider Ein-
richtungen.

Kooperationsstrukturen. Mit der Frage der Themensetzung eng verbunden ist die
Frage nach den Kooperationsstrukturen. Auch diese wurden im Verlauf des fliinfzigjah-
rigen Bestehens der Praxisforschung an der Laborschule zunehmend ausdifferenziert. So
werden die Projekte des Forschungs- und Entwicklungsplans nicht mehr individuell,
sondern in Gruppen von drei bis sechs Lehrkréaften oder padagogischen Mitarbeiter*in-
nen wie z.B. Schulsozialarbeiter*innen durchgefiihrt; darunter kdnnen auch Mitglieder
der Schulleitung sein. Zusitzlich arbeitet in vielen der Projekte eine Wissenschaftliche
Mitarbeiterin oder ein Wissenschaftlicher Mitarbeiter der Wissenschaftlichen Einrich-
tung Laborschule (WE) mit. Einige Projekte kooperieren stattdessen oder zusitzlich

! Daneben ist selbstverstéindlich auch mit Spannungsfeldern zu rechnen, die bis heute verdeckt, ausgehalten
oder reflexiv bearbeitet werden.

2 Der Beirat der Laborschule besteht aus vier Professor*innen aus den Bereichen der Schulpiddagogik, pida-
gogischen Psychologie und Fachdidaktiken sowie beratend einer weiteren Professur der Fakultét fiir Er-
ziehungswissenschaft der Universitdt Bielefeld, der wissenschaftlichen Leitung, dem/der Schulleiter*in
sowie dem/der zustindigen Referent*in des Ministeriums fiir Schule und Schule und Weiterbildung NRW
(Grundlagenerlass 2012, Abschnitt 4.2).

3 Die ,,Gemeinsame Leitung* besteht aus den beiden Leitungen sowie eines/ einer Elternvertreter*in, zwei
Vertreter*innen der Lehrkréfte, zwei weiteren Professor*innen der Fakultdt fiir Erziehungswissenschaft
und eines/einer Wissenschaftlichen Mitarbeiter*in der WE Laborschule.
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auch mit externen Wissenschaftler*innen. Gelegentlich gibt es aber auch Projektgrup-
pen, die ausschlieBlich aus — dann projekterfahrenen — Lehrkréften bestehen. Die Kom-
plexitdt der so entstehenden Kooperationsstrukturen macht eine gute und explizite Rol-
lenkldrung in hohem Maf3e notwendig, insbesondere hinsichtlich der Organisation der
Zusammenarbeit. Anhand dreier typischer Beispiele wird im Folgenden die Vielfalt der
FEP-Projekte im derzeitigen Forschungs- und Entwicklungsplan verdeutlicht.

Ein Beispiel fiir ein aktuelles, bereits linger laufendes FEP-Projekt*, dessen Themen-
setzung aus dem Kollegium der Laborschule heraus erfolgte, ist das Projekt ,,, Die Men-
schen stirken‘ — Was stirkt Kinder in einer inklusiven Ganztagsschule? “>: Ziel dieses
Projektes ist es, diejenigen Bedingungen im paddagogischen Konzept der Laborschule zu
identifizieren, weiterzuentwickeln und systematisch und stufeniibergreifend zu imple-
mentieren, die die Personlichkeitsentwicklung der Kinder stérken. In diesem Projekt des
Forschungs- und Entwicklungsplans der Laborschule ging die Themensetzung fiir das
Projekt in hohem MaBle von Lehrkriften der Laborschule aus, die Projektgruppe wurde
jedoch von Beginn an von einer in die WE Laborschule abgeordneten Lehrerin begleitet.
Insbesondere die theoretische Fundierung des Projekts, aber auch die Fokussierung der
Fragestellung wurde dadurch wesentlich geprégt.

Die Kooperationsstrukturen waren besonders in diesem Projekt fluide: Die Initiative
ging von drei relativ erfahrenen Lehrerinnen aus, die von Beginn an durch eine in die
WE Laborschule abgeordneten Lehrerin unterstiitzt wurden. Im spéteren Projektverlauf
(die Projektgruppe arbeitet seit 2015 an dem Thema) wechselte die zuvor abgeordnete
Lehrerin zuriick in die Schule und etwas spéter dort in eine Schulleitungsfunktion. In
dieser neuen Funktion blieb sie der Projektgruppe jedoch erhalten, sodass durch die in
der Gruppe vorhandenen Kompetenzen im Bereich der Praxisforschung eine weitere Un-
terstiitzung durch universitire Mitarbeiter*innen der WE® nicht notwendig wurde. Zu-
dem war die Projektgruppe durch die personelle Uberschneidung in einem Teil des Pro-
jektzeitraums sehr gut an die Schulleitung angebunden, sodass die Einbindung in die
Schulentwicklungsarbeit unstrittig war.

Ein weiteres Beispiel fiir ein aktuelles FEP-Projekt, in denen die Themensetzung aus
dem Kollegium der Laborschule heraus erfolgte, ist das Projekt ,, Fdcheriibergreifendes
Lernen von Jahrgang 7-10 in Naturwissenschaften, Deutsch/Sozialwissenschaften und
Englisch*’. Ziel dieses Projektes ist es, Unterrichtseinheiten fiir ficheriibergreifendes
projektorientiertes Lernen in der Sekundarstufe I zu entwickeln, zu erproben und zu do-
kumentieren, um anhand dessen Gelingensbedingungen sowie Herausforderungen fiir
eine Ausweitung facheriibergreifenden Unterrichts identifizieren zu kdnnen. Da ab dem
Ende der 9. Klasse der Laborschule auch Noten gegeben werden, spielen im Rahmen
dieses Projektes mittelfristig auch Fragen der Leistungsbewertung und deren Dokumen-
tation anhand von Ziffernzeugnissen eine Rolle. Ahnlich wie im Projekt Menschen stiir-
ken ging auch hier die Themensetzung fiir das Projekt von Lehrkriften der Laborschule
aus. Die Kooperationsstrukturen unterschieden sich jedoch deutlich von denen des Pro-
jekts ,,Menschen stirken“: Den Antrag zum Projekt ,,Fécheriibergreifendes Lernen‘
mussten aus Kapazititsgriinden zwei zum damaligen Zeitpunkt relativ wenig praxisfor-
schungserfahrene Lehrkréfte weitgehend selbststindig erarbeiten. Im weiteren Verlauf
der Beratungen wurde der Projektentwurf jedoch kontrovers eingeschitzt; einige Schul-
leitungsmitglieder vertraten den Standpunkt, dass facheriibergreifendes, projektorien-
tiertes Lernen in der Laborschule bereits konzeptionell verankert und der Antrag daher

4 Eine Ubersicht iiber den Forschungs- und Entwicklungsplan der Laborschule Bielefeld ist in den jeweiligen
Ausgaben des Periodikums ,,Schule — Forschen — Entwickeln zu finden. Sie kann abgerufen werden unter
https://biejournals.de/index.php/sfe_ls.

5 Eine inhaltliche Einfithrung in dieses FEP-Projekt gibt der Beitrag von Freke (2022).

¢ Auch die forschenden Lehrkrifte sind Mitglieder der WE Laborschule insofern, als dass sie stundenweise
in diese abgeordnet sind.

7 Eine Publikation iiber erste Ergebnisse aus diesem Projekt ist in Arbeit und wird voraussichtlich in der
Schule — Forschen — Entwickeln 2025 erscheinen.
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wenig innovativ sei; die Wissenschaftliche Leitung hob hingegen die Breite der einbe-
zogenen Erfahrungsbereiche hervor und vertrat den Standpunkt, dass es auch an der La-
borschule durchaus innovativ sei, die konkrete Umsetzung facheriibergreifenden Pro-
jektunterrichts systematisch zu entwickeln und unter Berticksichtigung der Perspektive
der Schiiler*innen zu beforschen. Schlussendlich konnten die beiden Lehrkréifte For-
schungsstunden fiir ihr Vorhaben erhalten und dieses durchfiihren, unterstiitzt von einem
universitdren Mitarbeiter der WE Laborschule und zunéchst in verhéltnismaBig engem
Kontakt mit der wissenschaftlichen Leiterin. Inzwischen hat sich herauskristallisiert,
dass die systematische Vorgehensweise der Projektgruppe bei der Planung der Projekte
nicht nur einen moglicherweise wertvollen Ansatz zur Weiterentwicklung des projekt-
orientierten Unterrichts leisten kdnnte, sondern dass dariiber hinaus die sehr sorgfaltigen
Unterrichtsdokumentationen der beiden Lehrkréfte ein aus wissenschaftlicher Sicht aus-
gesprochen ergiebiges Datenmaterial darstellen, sodass deren Aktivitdten zunehmend
auf Interesse auch seitens anderer Wissenschaftlicher Mitarbeiter*innen der Universitét
stoBen und die Projektgruppe perspektivisch um eine weitere Wissenschaftliche Mitar-
beiterin und voraussichtlich einen externen wissenschaftlichen Mitarbeiter anwachsen
wird.

Im FEP-Projekt ,, Gestaltung und Wahrnehmung von Angeboten zum Berufseinstieg
fiir neue Lehrkrifte an der Laborschule* (Induction LS®) hingegen verlief die Themen-
setzung zweigleisig: Schon seit der Pensionierung der ehemaligen Schulleiterin Susanne
Thurn wurden die Herausforderungen des Generationswechsels im Kollegium und in der
Schulleitung deutlich, und sowohl in schulinternen Workshops zu Forschungsideen als
auch in Sitzungen des Wissenschaftlichen Beirates wurde der Generationswechsel als
Herausforderung thematisiert, zundchst jedoch weniger mit der Vorstellung, dazu ein
Forschungs- und Entwicklungsprojekt durchzufiihren, sondern eher mit einem starken
Interesse an der Einsozialisierung der ,,Neuen‘. Dies dnderte sich, als im Jahr 2021 eine
Vertreterin des University College Syd (Danemark) anfragte, ob die WE Laborschule
Interesse an einem gemeinsamen EU-Projekt zum Thema ,, Transition into Teaching*
habe. Diese Anfrage wurde zum Anlass genommen, parallel zum Projektantrag auch ein
FEP-Projekt zu konzipieren, um die schuleigenen Konzepte und Bedarfe zur Transition
neu eingestellter Lehrkrifte in die Lehrertdtigkeit an der Laborschule zu erheben. Die
Grundannahme dessen war und ist, dass die Laborschule auch bereits fertig ausgebildete
Lehrkréfte noch in ihr sehr spezifisches padagogisches Profil einarbeiten muss und daher
auch iiber entsprechende Konzepte und Strategien verfligt, die in Zeiten von Lehrkrifte-
mangel und damit verbundenen Quereinstiegen moglicherweise auch filir andere Schulen
relevant sein konnten. Gleichzeitig sollte aber auch die Perspektive der neu eingestellten
Lehrkrifte selbst erhoben werden, um zu priifen, was genau an diesen Konzepten und
Strategien aus deren Sicht hilfreich und was eventuell auch verbesserungsfahig ist. Die-
ser Zuschnitt stie3 auf Interesse aus dem Kollegium, sodass eine Projektgruppe mit Lehr-
kréften gebildet werden konnte. Die Schulleitung ist bisher absichtlich nicht beteiligt, da
mit den neu eingestellten Lehrkréften Personen befragt wurden, bei denen damit zu rech-
nen ist, dass sie z.B. aufgrund von noch ausstehenden dienstlichen Beurteilungen in ho-
hem Male von der Schulleitung abhidngig sind. Das Thema dieses FEP-Projektes emer-
gierte somit gewissermaflen aus dem Schulalltag, wurde aber erst durch einen Anstof3
von auflen und dann durch die Wissenschaftliche Leitung als projektformig bearbeitba-
res Thema identifiziert. Durch die Koppelung mit dem Drittmittelprojekt ,, TRANSiT*
und die dadurch entstehenden Synergieeffekte sind iiberdies neben drei Lehrkriften der
Laborschule sowie der wissenschaftlichen Leitung noch zwei weitere universitire Mit-
arbeiter*innen am FEP-Projekt beteiligt, sodass die wissenschaftliche Anbindung dieses

8 Einen Einblick in erste Ergebnisse aus dem Projekt gibt der Beitrag von Faix, Ahlhorn, Kalpakidou, Raabe,
Schulte und Textor (2024).
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Projektes vergleichsweise hoch ist. Noch nicht beurteilt werden kann, auf welche Span-
nungen die Arbeit der Projektgruppe ggf. st6t, wenn sie beginnt, einen Anspruch auf
Mitsprache in der Schulentwicklung zu erheben.

2.2 Merkmale und Ziele von Praxisforschung

Auch wenn aus den in Kap. 2.1 berichteten Beispielen die groe Spannbreite dessen
deutlich wird, was unter den Begriff ,,Praxisforschung fillt, werden die verschiedenen
Merkmale von Praxisforschung, die sich in der Literatur finden lassen, sehr gut deutlich
(Altrichter & Posch, 2007, S. 15 ff.; van der Donk & van Lanen, 2016; van der Donk et
al. 2022, S. 246; Klewin et al. 2016, S. 265; Tillmann, 2007, S. 50f.; 2019, S. 337; vgl.
auch Reinmann & Sesink 2014; Yurkofsky, Peterson, Mehta, Horwitz-Willis & Frumin
2020).

Als wesentlich lassen sich folgende Merkmale herausarbeiten:

e Die Forschungsfragen ergeben sich aus Praxisproblemen. Praxisprobleme kdnnen
einen Handlungsbedarf implizieren, sie konnen aber auch in einem Mangel an Wis-
sen iiber die Praxis bestehen, z.B. im Falle evaluativer Fragestellungen.

e Die Forschenden sind gleichzeitig im jeweiligen Praxisfeld titig und beforschen so-
mit in der Regel ihre eigene Praxis bzw. die Praxis in ihrem Arbeitskontext. In der
Literatur wird dies als Doppelrolle charakterisiert: Praxisforscher*innen sind For-
schende und praktisch Handelnde, Subjekt und Objekt ihrer Forschung zugleich.

e Arbeiten in einem Praxisforschungsprojekt Forschende verschiedener Professionen
(z.B. Lehrkrifte einer Schule und Wissenschaftler*innen einer Universitit) ko-kon-
struktiv zusammen, ergibt sich eine solche Doppelrolle auch fiir die beteiligten Wis-
senschaftler*innen, da sie ebenfalls durch die gemeinsame Analyse von Praxisprob-
lemen und ggf. die gemeinsame Entwicklung von Innovationen in der Praxis titig
werden.

e Dem cigentlichen Forschungsprozess geht eine Analyse desjenigen Praxisproblems
voran, das zum Ausgangspunkt der Forschung gewihlt wurde. Diese Analyse wird
theoretisch fundiert und kann bei Bedarf durch explorative empirische Vorstudien
erginzt werden.

e Der eigentliche Forschungsprozess wird mithilfe etablierter wissenschaftlicher For-
schungsmethoden durchgefiihrt und entspricht den Giitekriterien des jeweils ge-
wiahlten methodologischen Ansatzes.

e Die Forschungsergebnisse werden in die Praxis zuriickgekoppelt und stellen fiir
diese einen Gewinn dar.

e Zusitzlich konnen die Forschungsergebnisse auch in der Entwicklung von Innova-
tionen resultieren. Zwingend notwendig ist dies nicht, erfahrungsgemél ist eine
Weiterentwicklung jedoch die Regel.

e Dariiber hinaus wird der zyklische, iterative Charakter der Praxisforschung betont
(z.B. Altrichter & Posch, 2007; van der Donk & van Lanen 2016; Feekery, 2024):
So ist bereits die Identifikation und genaue Analyse eines Praxisproblems im Vor-
feld des eigentlichen Praxisforschungsprojekts ein Prozess, fiir den Forschungsstra-
tegien herangezogen werden konnen, und zum Ende eines Praxisforschungsprojekts
steht hidufig genug die Formulierung noch ungeldster Teilprobleme oder auch neuer
Praxisprobleme, die wiederum erst durch die Forschungsaktivititen formulierbar ge-
worden sind und die weitere Praxisforschungsprojekte nach sich ziehen (konnen).

Betont wird, dass Praxisforschung beides sei — Praxis und Forschung. Je nach Adres-
sat*innenkreis wird in der Literatur gelegentlich eines dieser beiden Elemente stirker
betont, wenn konstatiert wird, dass Praxisforschung (auch) Forschung oder (auch) Pra-
xisentwicklung sei. In seiner Gesamtheit weist aber auch dies auf den doppelten Charak-
ter von Praxisforschung hin.
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Das primére Ziel von Praxisforschung, die Weiterentwicklung der eigenen Praxis (s.0.),
ist notwendigerweise mit Verantwortungsiibernahme verbunden fiir die eigene Praxis
und deren Weiterentwicklung durch die Praxisforscher*innen — unabhéngig von ihrer
Position zum Beispiel als Schiiler*in oder als Lehrer*in. Bezogen auf das Praxisfeld
Schule kann das Ziel der Weiterentwicklung der eigenen Praxis dreifach konkretisiert
werden: Es umfasst erstens Schulentwicklung und damit die Weiterentwicklung des spe-
zifischen Praxisfelds forschender Lehrkrifte, zweitens Professionalisierung und damit
die Reflexion und Weiterentwicklung der eigenen padagogischen Haltungen und Kom-
petenzen der forschenden Lehrkrifte sowie die damit einhergehende Rollen- und Ver-
antwortungsiibernahme (vgl. Textor et al. 2020, S. 85). Drittens findet sich zwar nicht in
allen, aber doch in vielen Ansétzen dariiber hinaus das Ziel des Transfers in den groeren
Kontext des jeweiligen Praxisfelds sowie in die wissenschaftlichen Bezugsdisziplinen
(fir die Laborschule Bielefeld vgl. Zenke et al. 2019). Im Folgenden werden diese drei
Teilziele genauer ausgefiihrt, damit sie im weiteren Verlauf dieses Artikels auf Span-
nungsverhéltnisse untersucht werden kdnnen.

1. Professionalisierung in Verbindung mit Verantwortungsiibernahme. Praxisfor-
schung in der Schule kann grundsétzlich fiir alle Beteiligten als Professionalisierung ver-
standen werden (vgl. Altrichter & Posch, 2007; James & Augustin, 2018, S. 341{f,;
McLaughlin, 2011, S. 395f.; Moser, 2008, S. 65): Die beteiligten Lehrkrifte werden be-
fahigt, ,,mithilfe von Forschung professionell und an die jeweilige Situation angepasst
Probleme zu erfassen und zu 16sen, die in der schulischen Praxis entstehen* (Textor et
al., 2020, S. 85), wihrend gleichzeitig die universitiren Forscher*innen tiefe Einblicke
in das Praxisfeld erlangen. Durch die Kooperation mit den Praktiker*innen werden sie
dazu befdhigt, praxisrelevante Fragestellungen zu identifizieren und die Kontextvaliditit
ihrer Erkenntnisse abzusichern. Dies kann zu Spannungen fiihren, wenn diese Lehrkréfte
beispielsweise Themen bearbeiten mdchten, die aus Sicht anderer Akteure unbequem
oder unangenehm sind, wenn, je nach inhdrentem Schulentwicklungskonzept der Schule,
deren Beteiligung an Schulentwicklung eigentlich nicht vorgesehen ist, oder wenn sich
aus der Praxisforschung heraus Kooperationsstrukturen entwickeln, die quer zu anderen
organisationalen Strukturen der Schule liegen (vgl. auch Moser 2008, S. 65).

2. Schulentwicklung. Praxisforschung zielt darauf ab, aus der Praxis heraus Probleme
der Praxis zu bearbeiten. Es wird davon ausgegangen, dass Praxisforschung gerade durch
die Praxisndhe in besonderem Maf3e dazu beitrdgt, die Bedarfe der Praxis zu identifizie-
ren und auf der Grundlage des lokalen Wissens im System sowie unter Bezugnahme auf
wissenschaftliche Theorien und Forschungsergebnisse praxisrelevante Losungsvarian-
ten fiir den lokalen Kontext zu erarbeiten, die dann wiederum erprobt und ggf. in andere
Kontexte transferiert werden konnen (vgl. Klewin, Schumacher & Textor, 2016; Till-
mann 2016; Textor et al., 2020). Dies setzt voraus, dass diejenigen Lehrkrifte, die ein
Praxisforschungsprojekt durchfiihren, Verantwortung fiir den entsprechenden Entwick-
lungsbereich iibernehmen konnen und diirfen: Einerseits miissen sie in der Lage sein, in
einem umgrenzten Inhaltsbereich Entwicklung zu initiieren und voranzutreiben, ande-
rerseits muss ihnen die Verantwortung fiir diesen Inhaltsbereich iibertragen worden sein.
Auch miissen die organisationalen Strukturen es ermoglichen, dass Ergebnisse aus Pra-
xisforschungsprojekten im Entwicklungsprozess einer Schule wirksam werden. In Ab-
héngigkeit von dem in der jeweiligen Einzelschule (ggf. implizit) verfolgten Konzept
der Schulentwicklung, von den diesem inhédrenten Vorstellungen von Steuerung und den
formalen Strukturen, der Interaktionsqualitét und der Beziehungsgestaltung innerhalb
der Einzelschule kann dies durchaus zu Spannungsverhéltnissen fithren (vgl. Abschnitt
3).

3. Transfer. Da Praxisforschungsprojekte auf die Erzeugung lokalen Wissens abzielen
und daher kontextgebunden sind, besteht in der Regel auch nicht der Anspruch, dass die
erzielten Ergebnisse generalisierbar sind. Dennoch sollen sie transferierbar sein in dem
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Sinne, dass sie disseminiert und von anderen Einrichtungen im Rahmen eigener Ent-
wicklungsprozesse rekontextualisiert und adaptiert werden konnen. Dies betrifft im
schulischen Bereich den Transfer in andere Schulen oder Bildungseinrichtungen, aber
auch den Transfer in die Aus- und Weiterbildung von Lehrkriften oder die Anregung
von weiterer universitdrer Anwendungs- oder gar Grundlagenforschung, die dann auf
eine Generalisierbarkeit abzielt. Auch der Schulentwicklungsprozess selbst, der mit Pra-
xisforschung initiiert wird, kann Gegenstand von weiterer Forschung sein (vgl. beispiel-
haft Biermann, 2007; Demmer-Dieckmann, 2005a; Koch, 2011).

Wihrend grundlegende Spannungen und Zielkonflikte fiir den Transfer schon vielfl-
tig diskutiert wurden, insofern sich fiir jeden Wissenstransfer die Frage stellt, wie die
Diskrepanz zwischen dem lokalen Kontext der Wissensgenerierung und den Feldern
iiberwunden werden soll, die Ziel des Transfers sind (vgl. z.B. Steffens et al. 2019), wol-
len wir in diesem Beitrag den Fokus auf Professionalisierung und Schulentwicklung als
wesentliche Zieldimensionen von Praxisforschung richten, die beide auf den Entste-
hungszusammenhang der jeweiligen Praxisforschungsprojekte gerichtet sind. Im Fol-
genden analysieren wir somit Spannungsverhéltnisse, die der Praxisforschung inhirent
sind, aus professionstheoretischer Perspektive sowie als Merkmal von Schulentwicklung
(Kapitel 3 und 4), und diskutieren anschlieBend, wie damit umgegangen werden kann
(Kapitel 5).

3. Spannungsverhéiltnisse: ein Merkmal der Profession

In Bezug auf das pddagogisch-professionelle Handeln (nicht nur) von Lehrkréften wur-
den grundlegende Spannungsfelder vielfach herausgearbeitet (vgl. Helsper, 2021; Wern-
ing & Liitje-Klose, 2012, S. 150 ff.). Thnen zufolge ist pddagogisches Handeln von Lehr-
kraften durch Spannungen zwischen Zielen geprégt, die nicht gleichzeitig erreichbar sind
bzw. sich gegenseitig ausschlieBen (Hofer, Fries & Grund, 2017). Solche ,,Zielkonflikte
werden nicht lediglich als momentane Unvereinbarkeiten von Intentionen angesehen,
sondern konnen einen tiefer liegenden Widerspruch zwischen grundlegenden Werten
ausdriicken™ (Hofer et al., 2017, S. 71). Beziehen sich diese Zielkonflikte auf grundle-
gende Spannungen des professionellen Handelns, wird von Antinomien und Paradoxien
im professionellen Handeln gesprochen (Helsper, 2021, S. 166 f.):

,-Bezogen auf Bildungs- und Erziehungsprozesse ist eine Antinomie dadurch bestimmt, dass
fiir das professionelle padagogische Handeln widerstreitende Orientierungen vorliegen, die
entweder beide Giiltigkeit beanspruchen kdnnen oder die nicht aufzuheben sind. Dadurch
kann es in besonders schwierigen und zugespitzten Situationen zu Verstrickungen des péada-
gogischen Handelns kommen, die als pddagogische Paradoxien bezeichnet werden.
(Helsper, 2021, S. 168)

Mit ,,Antinomien‘* werden diesem Ansatz zufolge somit die grundlegenden Spannungen
bezeichnet, die dem professionellen Handeln inhédrent sind, wahrend mit Paradoxien sol-
che Situationen gemeint sind, in denen sich diese Antinomien zeigen und somit wahr-
nehmbar werden (vgl. auch Neumann, 2019, S. 117). Antinomien kdnnen somit als eine
spezifische, in hohem Malle die Basis pddagogischer Arbeit berithrende Variante inha-
renter Zielkonflikte verstanden werden.

Allerdings werden in der Diskussion im padagogischen Kontext die Antinomien meist
auf dasjenige Handeln bezogen, das in direktem Zusammenhang mit den Klient*innen —
bzw. in Bezug auf Schule mit den Schiiler*innen — steht. Dies wird auch in den Ausfiih-
rungen zur ,,Dreistelligkeit des Arbeitsbiindnisses” (Helsper 2021, S. 164) deutlich: die-
ses wird erstens jeweils mit den einzelnen Schiiler*innen, zweitens mit deren Sorgebe-
rechtigten und drittens mit der Klasse als Gruppe geschlossen. Die Einzelschule als
Organisationseinheit bildet in diesem Ansatz den Kontext, der durch seine eigene Struk-
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tur als ,,nachgeordnete Behorde im Geltungsbereich des Beamtenrechts die organisato-
rische Rahmung setzt und damit zu eigenen Spannungen fiihrt, die in der ,,Organisati-
onsantinomie* Helsper, 2021, S. 172) zusammengefasst sind. Zwar wird konstatiert, dass
auch Organisationen, in denen pddagogische Fragen professionell bearbeitet werden,
,als ,professionelle Organisation® in Erscheinung treten, also beziiglich der Organisati-
onstypen moglichst maximal mit automatisierten Industriebetrieben und verwaltungs{or-
mig-biirokratischen Amtern kontrastieren® miissten (Helsper, 2021, S. 152); dies wird
jedoch in Zusammenhang mit den Antinomien professionellen Handelns nicht weiter
ausgeflihrt. Die Antinomien werden auf diese Weise auf die Mikroebene des paddagogi-
schen Handelns bezogen, nicht jedoch auf die Interaktionen innerhalb der Mesoebene,
d.h. auf die padagogische Aufgabe der Schulentwicklung als Organisationsentwicklung.
Dennoch kénnen wir davon ausgehen, dass auch Schulentwicklung von Spannungs-
feldern geprégt ist — und moglicherweise auch von so grundlegenden Spannungsfeldern,
dass diese als ,,Antinomien* bezeichnet werden konnen. Schulentwicklungsprozesse
sind, im Unterschied z.B. zu Unterricht, zwar dadurch gekennzeichnet, dass hier in der
Regel ausschlieBlich Professionelle kooperieren; eine Ausnahme besteht etwa dann,
wenn Eltern oder Schiiler*innen in Schulentwicklungsprozesse eingebunden werden.
Diejenigen Antinomien, die sich auf die Beziehungslogiken zwischen professionellen
Pédagog*innen und ,,Klient*innen* beziehen wie z.B. die Ndheantinomie (vgl. Helsper,
2021, S. 171), konnen daher im Folgenden vernachléssigt werden. Andere, grundsétzli-
chere Antinomien sind jedoch auch hier anzunehmen: So besteht beispielsweise auch in
der Schulentwicklung gelegentlich starker Entscheidungsdruck (wenn auch in der Regel
nicht ganz so hochfrequent wie im Unterricht) in einem hochkomplexen Handlungsfeld
bei gleichzeitig hohem Anspruch an die Begriindbarkeit des Handelns (Begriindungsan-
tinomie), auch Schulentwicklung befindet sich ,,im Spagat zwischen ,Erfolgsverspre-
chen’ und struktureller Ungewissheit™ (Ungewissheitsantinomie — Helsper 2021, S. 169
f.) und auch Schulentwicklung ist darauf angewiesen, dass die an ihr Beteiligten — Lehr-
kréfte und anderes padagogisches Personal — innerhalb der auf der ungleichen Verteilung
von Macht basierenden Schulstrukturen miteinander kooperieren und dabei ,,immer wie-
der Dominanz suspendieren und kontrafaktisch Symmetrie er6ffnen. Daher ist es durch
die strukturelle Antinomie von machtvoller Asymmetrie und Dominanz [...] und Do-
minanz zuriicknehmender Symmetrisierung [...] gekennzeichnet* (Symmetrieantinomie
— Helsper 2021, S. 170).
Insbesondere die Symmetrieantinomie wird bereits in den Beispielen in Abschnitt 2.1
angedeutet: gerade hier deutet sich ein grundlegendes Spannungsfeld an zwischen einer
Verantwortungsiibernahme der forschenden Lehrkrifte fiir Schulentwicklungsprozesse
einerseits und Steuerungswiinschen und —notwendigkeiten der Schulleitung andererseits,
das wiederum auf vielfdltige Weise bearbeitet werden kann. Dies wird im nidchsten Ab-
schnitt vertieft.

4. Spannungsverhéltnisse der Schule als Organisation

Die Frage, wie Praxisforschungsprojekte mit den Entwicklungsvorhaben der Schule ver-
kniipft sind, ist in der Beschreibung der beispielhaften FEP-Projekte der Laborschule
zentral: Gefragt wird, wie sich Themensetzungen und Kooperationsstrukturen in die
Schulentwicklungsarbeit und die organisationalen Strukturen der Laborschule einfiigen
(s.0. Kapitel 2.1). Dahinter steht die Annahme, dass gelegentlich Themensetzungen, die
aus dem Kollegium heraus entwickelt werden, bzw. manche Projekte, die von Lehrenden
mit einer grolen Unabhdngigkeit gegeniiber der Schulleitung verfolgt werden, in einem
Spannungsverhiltnis zu den von dieser erarbeiteten Zielen der Schulentwicklung stehen.
Ein Blick in die Literatur zu Schulentwicklung zeigt, dass allerdings die Bedeutung, die
solchen Spannungsverhiltnissen zugesprochen wird, sich je nach dem jeweiligen Ver-
stindnis von Schulentwicklung unterscheidet.
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Seit den 1990er Jahren ist ein Verstdndnis von Schulentwicklung prégend, das eine ge-
lingende Entwicklung der Einzelschule als einen zielgerichteten und geplanten — und im
Sinne der Planung als linearen — Prozess versteht (vgl. Emmerich & Maag Merki 2014).
Nach diesem Verstindnis gelingt Schulentwicklung dann, wenn auf die Einigung iiber
Ziele die Erhebung des Ist-Stands, die Planung von Malinahmen entsprechend der Ziel-
setzung sowie anschliefend deren Erprobung und Evaluation erfolgt (z.B. Dalin, Rolff
& Buchen 1996). Zirkular wird Schulentwicklung nur insofern gedacht, als dass ausge-
hend von Erfahrungen der Erprobung oder von Evaluationsergebnissen neue Zielbestim-
mungen und wiederum neue Maflnahmen folgen, der Planungsprozess also wieder von
vorne beginnt. Zirkularitét in ziel- und planungsorientierten Evaluationskreisldufen be-
schreibt also die wiederkehrende Wiederholung linearer Prozesse, nicht Komplexitat.
Schulen, die mehrere Entwicklungsvorhaben gleichzeitig verfolgen, werden in dem aus
der Unternehmensberatung entlehnten Konzept von Schulentwicklung als Organisati-
onsentwicklung dann als lernende Organisation bzw. als Problemldseschule bezeichnet,
wenn die verschiedenen Entwicklungsprojekte unter dem Dach eines kohdrenten Leit-
bildes vereint sind (Rolff 1991). Eine lernende Schule als gewissermallen hochste Stufe
der Entwicklung ist eine Schule also dann, wenn die Zielorientierung das organisationale
Handeln beherrscht. Wenn aber (kohérente) Ziele eine solchermallen zentrale Rolle im
Verstiandnis von Schulentwicklung einnehmen, ist es quasi unausweichlich, Zielkon-
flikte als ein Problem wahrzunehmen, das es zu bearbeiten und soweit wie moglich zu
eliminieren gilt.

Im Unterschied dazu hat beispielsweise Herbert Altrichter mit seinen Arbeiten zur
Mikropolitik der Schule frith darauf hingewiesen, dass Konflikte in Organisationen all-
tiglich sind (Altrichter 2004, vgl. Altrichter & Posch 1996; Altrichter & Soukup-Alt-
richter 1998). Grundannahmen der ,,traditionellen” Organisationstheorie, wie Altrichter
(2004) sie nennt, wie etwa die Fokussierung auf gemeinsame Ziele, rationale Planung
und stabile Strukturen, treffen auch auf Schulen demnach eher im Ausnahmefall zu (vgl.
ebd., S. 85; zur Bedeutung von Konflikten in Schulentwicklung vgl. auch Goldmann
2021). Die mikropolitische Organisationstheorie geht von Zieldiversitit in Organisatio-
nen sowie kontinuierlichem und unsystematischem, also weniger zielgerichtetem Wan-
del aus und fokussiert die Interaktionen jenseits bzw. ,,zwischen* den organisationalen
Strukturen (Alrichter 2004, S. 86). Fiir unsere Fragestellung ist der mikropolitische Blick
auf die Akteur*innen in Organisationen von Bedeutung: Diese handeln demnach als In-
dividuen oder in Gruppen im Alltag vorrangig im Sinne eigener Vorstellungen (z.B. da-
von, was eine gute Schule ist) und eigener Interessen (z.B. im Sinnes eines Projekts, das
sie initiiert haben und fiir das ihr Herz schligt). Sie nutzen hierfiir die organisationalen
Strukturen wie z.B. Hierarchien, Regeln, Verfahrensweisen, personelle und zeitliche
Ressourcen (ebd., S. 87). Altrichter restimiert: ,,Daraus ergibt sich ein gleichsam flim-
merndes Bild einer Organisation-in-Aktion, deren Kern aus einem strategischen, kon-
flikthaften, machtgetréinkten Ringen um die Form der Organisation (und damit auch um
die Handlungsspielrdume fiir ihre Mitglieder) besteht.* (ebd.). Daraus schlussfolgert er:
,Obwohl organisationaler Wandel dauernd geschieht, ist die zielgerichtete Verdnderung
von Organisationen nicht einfach; eine ,quick-fix* Orientierung bei der Innovation wird
der kulturellen Komplexitit von Organisationen nicht gerecht.” (ebd., S. 88). Altrichter
erweitert den mikropolitischen Ansatz deshalb um Uberlegungen zum organisationalen
Handeln als eine Verkettung von miteinander verwobenen Spielen bzw. als dialektisches
Verhiltnis von Handlung und Struktur im Sinne Giddens (1992) und stellt fest, dass das
Spiel der Organisationsmitglieder mit den Strukturen der Organisation diese zwar inten-
tional, also rational bzw. reflektiert, aber auch mit transintentionaler Wirkung reprodu-
ziert bzw. verdndert (Altrichter 2004, S. 911t.).

In neueren (Uberblicks-)Beitrigen zu Schulentwicklungsforschung zeigt sich zuneh-
mend Einigkeit dariiber, dass bisherige Konzepte, insbesondere das aus der Unterneh-
mensberatung entlehnte Konzept der Organisationsentwicklung und die Verfahren der
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evidenzbasierten Steuerung, die versprochene Qualititsentwicklung in Schulen nicht
einldsen, weil sie der Profession und der schulischen Komplexitit nicht gerecht werden
(z.B. Zala-Mez06 et al. 2018; Schratz et al. 2019; Heinrich 2020; van Ackeren et al. 2022;
Maag Merki 2022). Enikd Zala-Mezo6 und Kolleg*innen bilanzieren: ,,Reziproke, un-
gleiche, nicht-lineare Entwicklungen sind anerkannt und gut dokumentiert[...]. Die Auf-
merksamkeit wird immer stirker auf die Interaktionen zwischen schulischen Akteuren
gerichtet, weil davon ausgegangen wird, dass die soziale Realitét in solchen Prozessen
kollektiv konstruiert wird.* (Zala-Mezd et al. 2018, S. 115). Die Autor*innen verweisen
u.a. auch auf die Vielfalt der Zielvorstellungen der an Schulentwicklung Beteiligten und
argumentieren, dass die Diversitit von Zielen nur deshalb zum Hindernis fiir Entwick-
lungsprozesse wird, weil in der Schulentwicklungsprogrammatik geteilte Ziele als Vo-
raussetzung flir Kooperation postuliert werden. ,,Es geht jedoch bei der gemeinsamen
Schulentwicklung nicht um die Erzeugung einheitlicher Meinungen. Vielmehr ist fiir die
Kooperation entscheidend, dass die Einzelnen ihre personlichen Sichtweisen einbringen
und sich gleichzeitig auf die Perspektiven anderer Gruppenmitglieder einlassen kdnnen.*
(Zala-Mez0 et al. 2018, S. 121; vgl. auch Schratz 2015). Pointiert kritisieren Zala-Mezd
et al. Schulentwicklungskonzepte, die auf Planung und Rationalitét setzen, als ,,verein-
fachende Vorstellung von Schulentwicklung® — im Kontrast zu ,,der realen Unterschied-
lichkeit und Komplexitét von Verdnderungsprozessen in Schulen (ebd., S. 123). Solche
vereinfachenden ziel- und planungsorientierten Strukturierungshilfen greifen vor allem
dann zu kurz, wenn die Entwicklungen nicht nach Plan verlaufen und ggf. als Scheitern
von Schulentwicklung erlebt werden (vgl. auch Asbrand & Zick 2021).

Mit Maag Merki (2017) setzen Zala-Mez6 und Kolleg*innen den vereinfachenden
Konzepten das capacity building als zentrales Ziel von Schulentwicklung entgegegen
(Zala-Mez0 et al. 2018, S. 123). School improvement capacity (SIC) definiert Maag
Merki im Anschluss an Mitchell und Sackney (2011) und Sleegers et al. (2013) als ,,die
Fahigkeit der Schule als Organisation und ihrer Akteure [...], auf schulinterne individu-
elle und kollektive (e.g. Kompetenzen der Lehrpersonen, Zusammensetzung Lehrerteam
und Schiilerinnen und Schiiler, Grof3e, schulinterne Strukturen, schulische Problemla-
gen) sowie auf schulexterne Herausforderungen (e.g. gesellschaftlich-politisches, kultu-
relles System, soziale Lage) kompetent zu reagieren und ihr schulisches und unterricht-
liches Angebot systematisch und zielgerichtet in Abhéngigkeit dieser
Herausforderungen weiterzuentwickeln, damit das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler
verbessert und in der Folge alle Schiilerinnen und Schiiler erfolgreich die Lernziele er-
reichen konnen* (Maag Merki 2017, S. 273). Dabei setzt sich die Schulentwicklungska-
pazitit aus einer Vielzahl personaler Kompetenzen sowie interpersonaler und organisa-
tionaler Strukturen zusammen (z.B. geteilte Werte und eine geteilte Praxis im
Kollegium, Vertrauen, Beziehungen, partizipative Schulfithrung oder Strukturen und
Ressourcen fiir Entwicklungsarbeit, vgl. ebd., S. 274, Abb 1), die die Fahigkeit von
Schulen ausmachen, zukunftsgewandt auf Herausforderungen reagieren und sich konti-
nuierlich weiterentwickeln zu konnen. Schulentwicklung wird als ein komplexes Ge-
schehen sichtbar. Mit Bezug auf Selbstregulationstheorien und Theorien des organisati-
onalen Lernens haben Maag Merki und Wullschleger (2021) weiterfithrend
herausgearbeitet, wie in der Schulentwicklung explizite Selbstregulations- bzw. Refle-
xionsprozesse und implizite Routinen ineinandergreifen.

Zusammenfassend lésst sich mit Blick auf das Verhéltnis von Praxisforschung und
Schulentwicklung festhalten: Eine eigensinnige bzw. eigenméchtige Themensetzung
durch forschende Lehrer*innen oder ein Zugewinn von Handlungsmaéchtigkeit fiir Lehr-
krifte in den Kooperationsstrukturen der FEP-Projekte gegentiber der Schulleitung er-
scheint nur dann als Konflikt zu Zielen der Schulentwicklung, wenn Schulentwicklung
als ein lineares, rational geplantes und zielorientiert gesteuertes Unterfangen aufgefasst
wird, in dem Konflikte als Storfaktor aufgefasst werden. Aus der Perspektive eines kom-
plexeren Versténdnisses von Schulentwicklung als nicht-linearem, mehrdimensionalem
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Geschehen, das sich relational in den Interaktionen und sozialen Beziehungen der Orga-
nisationsmitglieder entfaltet, lasst sich Praxisforschung mit den ihr inhdrenten Spannun-
gen und Konflikten als eine spezifische Form des capacity building verstehen: Praxis-
forschungsprojekte tragen erstens zur Professionalisierung der Lehrpersonen bei, diese
erweitern durch die Forschung ihr Wissen und reflektieren die eigene Praxis bzw. die
Praxis ihres Arbeitsalltags (personale Kapazitit), zweitens stiften Praxisforschungspro-
jekte Kooperationsstrukturen und schaffen eine gemeinsame Forschungs- und Entwick-
lungspraxis von Lehrer*innen zu zentralen Themen der Schule (interpersonale Kapazi-
tdt). Somit vergroBern sie die Moglichkeiten der Schule, gegenwirtige und zukiinftige
Herausforderungen bearbeiten zu kdnnen.

5. Diskussion

In der Zusammenschau der professionstheoretischen, strukturtheoretischen Sicht auf An-
tinomien in der Institution Schule einerseits und den Uberlegungen zur Mikropolitik der
schulischen Organisation andererseits kann die Wahrnehmung einer Zunahme von Ziel-
konflikten durch Praxisforschung, wie sie in der Beschreibung der Beispiele aus dem
Forschungsalltag der Laborschule deutlich wird (s.o. Kapitel 2.1), plausibilisiert werden.
Die These, dass eine Professionalisierung der forschenden Lehrkréfte durch Praxisfor-
schung Spannungsverhéltnisse in der Schulentwicklung verscharft, ldsst sich wie folgt
begriinden: Erstens geht mit dem forschenden Blick der Lehrkrifte auf die eigene Praxis
eine erhohte Reflexivitdt im System Schule einher. Damit wird die Wahrnehmung von
antinomischen Spannungen auf organisationaler Ebene bewusster; Spannungsverhélt-
nisse, die unter der Bedingung einer weniger ausgepragten Reflexionspraxis im Kolle-
gium vermutlich weniger sichtbar bzw. weniger offensichtlich bleiben wiirden, werden
aufgedeckt. Zweitens vergrofert der Zugewinn an Handlungsméichtigkeit und die fiir die
Durchfithrung der FEP-Projekte notwendige Verantwortungsiibernahme durch for-
schende Lehrkrifte die Vielfalt der Perspektiven und Interessen, die im Rahmen von
Schulentwicklung ausgehandelt werden miissen. Forschende Lehrkrifte, die eigenméch-
tig Themen setzen und in der Forschungspraxis der FEP-Projekte weitgehend selbstor-
ganisierte Kooperationsstrukturen etablieren, entwickeln dabei nicht nur eigene Vorstel-
lungen und Interessen oder schérfen diese aus, sondern gewinnen auflerdem Strategien
und Ressourcen, diese spezifischen Vorstellungen und Interessen in Schulentwicklungs-
prozesse einzubringen und im Spiel der ,,Organisation-in-Aktion* (Altrichter 2004)
durchzusetzen — sowohl im Rahmen expliziter Regulationsprozesse z.B. mit wissen-
schaftlich fundierten Argumenten als auch auf der Ebene impliziter Routinen der FEP-
Praxis. Fiir eine von den FEP-Projekten unabhéngig geplanten Schulentwicklung mag
das im einen Fall hilfreich sein, im anderen aber auch transintentionale, nicht intendierte
Wirkungen entfalten. Systemtheoretisch gewendet, konnte man es auch so formulieren:
Praxisforschung erhoht die Eigenkomplexitét des Systems Schule. Die interne Komple-
xitit der Schule erhoht sich zweifellos durch die Zunahme an offenliegenden Vorstel-
lungen, Perspektiven und Interessen, durch die Vervielfiltigung der Interaktionen und
Kooperationsbeziehungen, die Polykontexturalitit, d.h. die Vielzahl an Referenzen, und
die damit verbundene Vervielfaltigung der schulinternen Aushandlungsprozesse (vgl. zu
einer systemtheoretischen Organisationstheorie und zum Konzept der Polykontexturali-
tdt Vogd 2009, 2011; fiir die Organisation Schule z.B. Asbrand & Zick 2021; Amling
2021). Eine grofBere interne Komplexitdt erscheint auf den ersten Blick anstrengend flir
die Beteiligten. Sie erhoht aber die Moglichkeit des Systems, mit Irritationen aus der
Umwelt sowie mit komplexen schulinternen und -externen Herausforderungen umzuge-
hen, ohne den eigenen Systemerhalt zu geféhrden.

Mit Blick auf die School improvement capacity (SIC) wurde bereits herausgearbeitet,
dass der Zugewinn an personaler und interpersonaler Kapazitit durch die Praxisfor-
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schung keine Schwichung des Schulentwicklungsprozesses bedeutet, sondern im Ge-
genteil eine Voraussetzung fiir die kontinuierliche Weiterentwicklung einer Schule dar-
stellt. Die Praxisforschungspraxis in diesem Sinne als Ressource fiir die Schulentwick-
lung zu erkennen, bedeutet, die darin enthaltenen Partizipationsmoglichkeiten und
Professionalisierungschancen fiir einzelne Lehrkrdfte und schulische Teams wertzu-
schitzen und als Potenzial zu nutzen. Systematisch ausgearbeitet ist ein solches potenzi-
alorientiertes, partizipatives Verstindnis von Schulentwicklung beispielsweise im Kon-
zept des teacher leaderships (Anderegg 2018; Anderegg & Wilhelm 2019). Demnach
geht es in einer partizipativen Schulfithrung darum, eine Ermoglichungskultur zu etab-
lieren, Lehrkraften Handlungsspielraume und Entscheidungsmdglichkeiten zu erdffnen
und die Verantwortung fiir die Schulentwicklung somit auf viele Schultern im Kollegium
zu verteilen. Aufgabe der Schulleitung ist es dann vor allem, Beziechungen und Interak-
tionen im Kollegium zu initiieren und zu pflegen (Relationalitdt) und die verschiedenen
Aktivitdten der Lehrerteams unter dem Dach eines geteilten padagogischen Konzepts zu
biindeln, das in diesem Fall allerdings weniger als kohérentes Zielkonstrukt denn als
Basis geteilter Werte, insbesondere gemeinsamer Vorstellungen von ,,guter Schule und
padagogischer Haltungen, zu verstehen ist (Sinnhaftigkeit; Anderegg & Wilhelm 2019,
S. 306ft.). Aus einer potenzialorientierten Perspektive sind forschende Lehrer*innen be-
reits teacher leader. Mit Blick auf die SIC lasst sich die These vertreten, dass eine Schule
mit einem hohen Mal} an personaler und interpersonaler Kapazitét auch eine elaborierte
organisationale Kapazitit benotigt, damit die (inter-)personale und die organisationale
Entwicklung nicht auseinanderdriften.

Schlielich und endlich geht es nicht darum, wie Konflikte in der Schulentwicklung ver-
mieden und Spannungsverhéltnisse reduziert werden konnen, sondern um die Frage, wie
mit der Vielfalt von Interessen, Vorstellungen, Themen und Kooperationsstrukturen um-
gegangen wird: Welche Ermdglichungsstrukturen braucht es, um forschende Lehrkréfte
zu ermutigen, als teacher leader Verantwortung fiir die Schule als Ganzes zu iiberneh-
men? Wie bleiben Schulleitung und Kollegium so miteinander im Gespréich, dass unter-
schiedliche Sichtweisen gehort und in den Schulentwicklungsprozess eingebracht wer-
den konnen? Und welche grundlegenden Werte sind fiir das padagogische Konzept der
Schule nicht verhandelbar? Dabei geht es nicht darum, dass alle immer an einem Strang
ziehen, aber es miissen alle auf dem gleichen Untergrund laufen — die grundlegenden
Haltungen und Orientierungen sollten klar sein, die konkreten Ziele kénnen ausgehan-
delt werden, aber diirfen auch differieren.
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