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Editorial

Wie durch Perspektiven aus Problemen
Herausforderungen werden!

Editorial zum Jahrbuch 2021 der Wissenschaftlichen Einrichtung
der Versuchsschule Oberstufen-Kolleg zum Thema
»Herausforderungen und Perspektiven fiir die Oberstufe*

Martin Heinrich!* & Gabriele Klewin'

! Wissenschaftliche Einrichtung Oberstufen-Kolleg, Universitit Bielefeld
* Kontakt: Wissenschafiliche Einrichtung Oberstufen-Kolleg,
Universitdt Bielefeld,
Universitdtsstrafie 23, 33615 Bielefeld
martin.heinrich@uni-bielefeld.de

Zusammenfassung: Der Beitrag gibt einen Uberblick {iber die Themenfelder,
die im Jahrbuch 2021 der Wissenschaftlichen Einrichtung Oberstufen-Kolleg be-
handelt werden. Ausgehend von Reflexionen zu den besonderen padagogischen
Herausforderungen von Oberstufenunterricht in Zeiten der Pandemie werden Stu-
dien zum Fremden und zum Umgang mit dem Fremden in der Oberstufe skizziert
sowie weitere Themen der Schulreform wie beispielsweise die Flexibilisierung der
Oberstufe und der Projektunterricht adressiert.

Schlagwoérter: Oberstufe, Schulreform, Pandemie, Migration, Distanzlernen
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English Information
Title: How Perspectives Turn Problems into Challenges!

Abstract: This article provides an overview of the topics covered in the 2021
yearbook of the Wissenschaftliche Einrichtung Oberstufen-Kolleg. Starting with
reflections on the special pedagogical challenges of upper secondary school teach-
ing in times of the pandemic, studies on the foreign and on dealing with the foreign
in the upper secondary school are outlined; further topics of school reform such as
the flexibilisation of the upper secondary school and project teaching are ad-
dressed.

Keywords: upper secondary school, school reform, pandemic, migration, dis-
tance learning

1  Herausforderungen und Perspektiven fiir die Oberstufe

In Zeiten wie diesen war es uns wichtig, mit unserem Jahrbuch (Forschungs-)Perspekti-
ven fiir die Oberstufe aufzuzeigen, sodass die vielfdltigen Problemlagen, die sich nicht
nur angesichts der immer noch andauernden Pandemie ergeben, nicht nur als Problema-
tiken empfunden werden, sondern nach Mdglichkeit kritisch-konstruktiv in Herausfor-
derungen umgedeutet werden konnen (Frohn & Heinrich, 2020). Dies erscheint uns not-
wendig, um sowohl als Teil der Gesellschaft, der wir als padagogische Professionelle
sind, als auch als Subjekte des eigenen Bildungsprozesses wieder von der Ohnmacht in
die Handlung zu kommen.

2 Oberstufe in Zeiten der Pandemie

Im ersten Abschnitt des Jahrbuchs widmen wir uns dementsprechend offensiv der Ober-
stufe in Zeiten der Pandemie. Hier gilt fiir den wissenschaftlichen Diskurs Ahnliches wie
fiir die schulische Praxis: Fiir die Schulen wurde immer wieder die Metapher des Brenn-
glases bemiiht, um zu signalisieren, dass in Zeiten der Corona-Pandemie viele Problem-
lagen des deutschen Schulsystems noch einmal deutlich sichtbarer werden. So wie dies
sicherlich fiir die schulische Praxis gilt, so wird flir den wissenschaftlichen Diskurs eben-
falls ersichtlich, dass — relativ rasch — umfangreiche empirische Befunde zum Lehren
und Lernen in der durch die Pandemie beschrinkten Schule und daran anschlieende
Diskussionen entstanden (vgl. zum systematischen Uberblick Fickermann & Edelstein,
2021), hierbei aber erneut auf die Problemlagen von Schiiler*innen aus der Grundschule
oder der Sekundarstufe I fokussiert wurde. Abgesehen von wenigen Ausnahmen (bspw.
Anger et al., 2021) bewegte sich der Diskurs damit vornehmlich in der Analyse der schu-
lischen Bedingungen von Schiiler*innen zwischen dem sechsten und dem sechzehnten
Lebensjahr.

Gerade unter dem Einfluss der Pandemie ist unbestritten, dass diese Altersspanne fiir
die schulische Biografie von besonderer Bedeutung ist (vgl. bspw. Langner, 2020). Zu-
gleich gilt aber auch, dass natiirlich auch das Lehren und Lernen in der Oberstufe massiv
von den Corona-bedingten Einschrinkungen betroffen war und hierbei dann auch spezi-
fische und besondere Problemlagen auftauchen — so etwa die Tatsache, dass die Abitur-
priifungen in besonderer Art und Weise standardisiert sind (vgl. bspw. Maag Merki, 2012;
Holmeier, 2013) und seit jeher in der 6ffentlichen Wahrnehmung gerade mit Blick auf
ihre Validitdt besonders im Fokus stehen (Trautwein, Neumann, Nagy, Liidtke & Maaz,
2010), zugleich aber eben jene Form der Qualitétssicherung angesichts der vielerorts ge-
storten Prozesse nicht wie gewohnt stattfinden konnte. Damit erwies sich die gymnasiale
Oberstufe in ihrem Strukturort im schulischen Berechtigungssystem bzw. in ihrer schul-
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strukturellen Systemrelevanz als besonders anfallig fiir solche Irritationen im organisato-
rischen Ablauf. Entsprechend belastend waren diese Phasen fiir die Oberstufenschiiler*in-
nen, wie der Beitrag von Cornelia Stiller, Johanna Lojewski und Udo Sebastian Kuhnen
(S. 7-43) zeigt, in dem entlang einer quantitativen Befragung verdeutlicht wird, wie Kol-
legiat*innen in der Eingangsphase des Oberstufen-Kollegs das Lernen unter Corona-Be-
dingungen erlebt haben. Jene Befunde, die neben Fragen der technischen Ausstattung
dann auch in besonderer Weise die Fragen von Motivation und selbstgesteuertem Lernen
thematisieren, finden noch einmal ihren plastischen Widerhall aus dem Blickwinkel einer
Kollegiatin. In ihrem Beitrag schildert Hannah Herbers (S. 44-54), wie sie als Abituri-
entin die Schuljahre 2020/2021 erlebte. In ihren Reflexionen wird deutlich, dass sie —
neben aufschlussreichen Schilderungen der didaktischen Herausforderungen und der
Selbstorganisation — das Zitat einer anderen Kollegiatin wahrscheinlich auch unterschrie-
ben hitte, das sich im Titel des darauffolgenden Beitrags von Wiebke Fiedler-Ebke, Ale-
xander Matthias, Johanna Gold und lan Vof3 (S. 55-75) findet: ,,...dass ich da jeden Tag
meine sozialen Kontakte habe. Das fehlt mir auf jeden Fall!* Anhand einer Studie, die
urspriinglich eigentlich die Mobilitit von Schiiler*innen in den Blick nehmen wollte, wird
sehr plastisch, welche Form von Sozialitit die Kollegiat*innen in Lockdown-Zeiten ver-
missen. Bemerkenswert ist hierbei, dass es im Lockdown einfacher zu sein scheint, be-
stimmte enge Sozialkontakte aufrechtzuerhalten, wihrend das Fehlen der sozialen Inter-
aktion im Raum Schule insgesamt durchaus als ein Phdnomen kenntlich wird, das fiir die
schulische Sozialisation von hoher Bedeutsamkeit erscheint, auch wenn es ansonsten we-
niger in den Blick gerét — allenfalls im abstrakten Begriff des Schulklimas.

Dass diese Ergebnisse dokumentiert werden konnten, ist aber auch der Tatsache zu
verdanken, dass die beiden Forscherinnen und die zwei Lehrerforscher von Laborschule
und Oberstufen-Kolleg ihr Forschungs- und Entwicklungsprojekt nicht aufgegeben ha-
ben, als ihnen in Zeiten des Lockdowns das Untersuchungsfeld wegbrach, namlich die
Mobilitdt von Jugendlichen, die eigentlich Gegenstand der Studie sein sollte. In einem
weiteren Beitrag reflektieren daher Johanna Gold, lan Vof3, Wiebe Fiedler-Ebke und
Alexander Matthias (S. 76-83), wie herausfordernd Mobilititsforschung an Versuchs-
schulen in Zeiten eines Lockdowns sein kann. Deutlich wird hier, welche Eigenlogiken
jeweils die Forscherinnen einerseits und die mit der Praxis noch enger verbundenen Leh-
rerforscher andererseits aus ihrer je eigenen Situation heraus bedienen miissen, um zum
Ziel zu gelangen —und welche Kompromisse man dann in einem Forschungsteam hierfiir
finden muss.

Den Abschluss dieses Teils des Jahrbuchs bildet die explorative Untersuchung zum
Lehren und Lernen auf Distanz in der Oberstufe von Julia Frohn und Marcela Pozas
(S. 84-105). Der sprechende Titel ,,Und das Schwierigste ist und bleibt halt, alleine zu
lernen® signalisiert bereits die im Beitrag dann als ausdifferenzierte Beobachtungen und
Analysen enthaltenen Befunde einer Interviewstudie zu einem Topos, der sich fiir die
Oberstufenforschung in Zeiten der Pandemie als besonders bedeutsam herausstellte: die
groBe Herausforderung des selbstregulierten Lernens. Angesichts der bildungspoliti-
schen Anspriiche an Selbststéindigkeit und wissenschaftspropiddeutische Lehr- und Lern-
formen (vgl. KMK, 2021) werden Oberstufenschiiler*innen im 6ffentlichen Diskurs
recht schnell dhnlich adressiert wie Studierende, denen man die Selbstorganisation ihres
Lernprozesses sehr weitgehend tibergibt, ohne dabei in Rechnung zu stellen, dass diese
Fahigkeiten sich nicht in den Sommerferien nach dem Verlassen der Sekundarstufe I und
mit dem Eintritt in die Oberstufe von selbst einstellen, sondern dass es hierfiir spezifi-
scher didaktischer Zugénge bedarf (vgl. KlomfaB, Stiibig & Fabel-Lamla, 2013). So ge-
wendet ldsst sich sagen, dass Oberstufenunterricht in Zeiten der Pandemie eben auch vor
besonderen Herausforderungen steht, da die Gefahr gro8 ist, hier den Schiiler*innen im
Sinne einer Delegation von Verantwortung fiir ihren Lernprozess nicht nur Selbststin-
digkeit und Miindigkeit zuzumuten, wie es im Sinne einer kritisch-konstruktiven Bil-
dungstheorie gefordert wire (Frohn & Heinrich, 2018), sondern sie — nicht zuletzt aus
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eigener pidagogischer Uberforderung in der Situation — mit diesen Anspriichen alleine
zu lassen. Der Beitrag dokumentiert anhand einer vertieften Analyse einer besonders
engagierten Berliner Lehrkraft, wie bedeutsam hier in der Oberstufe aktive und didak-
tisch reflektierte Unterstiitzung durch Lehrkréfte sein kann.

3 Das Oberstufen-Kolleg und das Fremdsein

Im zweiten Teil des Jahrbuchs, der mit der Rubrik ,,Das Oberstufen-Kolleg und das
Fremdsein“ {iberschrieben ist, widmen wir uns einem schon seit vielen Jahren in der Mig-
rationsgesellschaft eigentlich zur Normalitit gewordenen Phanomen, das aber gerade auf-
grund seiner Normalititszuschreibungen zu einer besonderen Herausforderung werden
kann, ndmlich mit der Frage, wie man als junger Mensch mit Zuwanderungsgeschichte
seine Identitdt in Deutschland finden kann, ohne dabei in die Logiken von Abgrenzung
verstrickt zu bleiben, die durch die Adressierungen des Umfeld nahegelegt werden. Maria
Mateo i Ferrer schildert in ihrem Beitrag iiber den Verein ZUsammenKUNFT (S. 106—
120) die Arbeit mit neu zugewanderten Jugendlichen am Oberstufen-Kolleg in Bielefeld,
wobei insbesondere deren Empowerment im Vordergrund steht. Deutlich wird, wie wich-
tig es ist, hier Erfahrungsrdume zu gewédhren, ohne diese durch eigene didaktische Kate-
gorien zu stark zu normieren, so dass — ungewollt — eine padagogische Kolonialisierung
stattfindet. Der Beitrag schildert anschaulich, wie die Jugendlichen in Auseinanderset-
zung mit einem philosophisch-soziologischen Text von Simmel iiber den Fremden sich
selbst in diesem gesellschaftlichen Phdnomen der Fremdheit neu verorten. Illustriert wird
diese besondere Form der nicht-kategorisierenden Identitétsfindung im darauffolgenden
Beitrag von Maria Mateo i Ferrer, Derya Al, Natalia Canto-Mila und Ingrid Rath-Arnold
(S. 121-130), in dem diese eine interkulturelle Erfahrungsreise mit Oberstufenschiiler*in-
nen nach Aiguafreda zum Reflexionsanlass fiir eine Pddagogik des Empowerments neh-
men. Die Schilderung dieser interkulturellen Erfahrungsreise verdeutlicht die intensive
Form der Auseinandersetzung mit dem Fremden, die diese Schiiler*innen als Fremde im
Medium der Vergemeinschaftung in der Fremde machen konnten.

Diesem Paradox von Nihe und Distanz in der Auseinandersetzung mit dem Fremden
spiirt auch Niels Herzig nach (S. 131-140), wenn er in seinem ,,Exkurs iiber das (n4chste)
Fremde* aus dem Blickwinkel von Philosophie und Altphilologie verdeutlicht, welche
Chancen aus der Perspektive der Fachdidaktik der Latinistik in solchen Lektiireerfah-
rungen liegen, wie sie in den beiden zuvor genannten Schilderungen angelegt sind.

4  Reformimpulse aus dem Oberstufen-Kolleg, der Deutschen
Schulakademie und dem Verbund der Universitats- und
Versuchsschulen

Ebenfalls mit schon seit vielen Jahren existierenden Bedingungen, in die wir auch durch
Normalitdtsvorstellungen einsozialisiert sind, sodass sie als eigentlich bestdndige Her-
ausforderungen prominent ignoriert werden, beschéftigt sich der darauffolgende Im-
pulsbeitrag aus der Versuchsschule (S. 141-159). Nina Thieme argumentiert hier struk-
turell und professionstheoretisch die ,,Unverzichtbarkeit von Schulsozialarbeit in der
Oberstufe®, der bislang die Tatsache der vollkommen fehlenden Institutionalisierung sei-
tens des Schulsystems gegeniibersteht. Mit diesem professionstheoretisch unterfiitterten
Plddoyer mochten wir im Jahrbuch auf ein Entwicklungsdefizit der Oberstufenpiddago-
gik hinweisen, das dringend der Bearbeitung bediirfte.

Als Verweis auf ein organisationales und strukturelles Entwicklungsdefizit lassen sich
auch die darauffolgenden Beitrige zur Flexibilisierung in der Oberstufe lesen. Sie stellen
einen Ausschnitt des Diskurses {iber eine notwendige Flexibilisierung der Oberstufe dar,
der ausgehend von einem Innovationslabor der Deutschen Schulakademie nunmehr in
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einem Sammelband des Beltz Verlags dokumentiert ist. Rainer Fechner (S. 160-163)
gibt einen Uberblick iiber diesen Diskurs, bevor dann exemplarisch drei Beitrige dieses
Sammelbandes — mit freundlicher Genehmigung des Beltz Verlags — im Jahrbuch abge-
druckt werden. In einem programmatischen und erfahrungsgeséttigten Beitrag verdeut-
lichen hier Ramona Lau, Michaele Geweke und Rainer Fechner (S. 164—169), weshalb
eine Flexibilisierung der Oberstufe dringend geboten ist. Neben diesen ganz konkreten
Reformvorschldgen findet sich dann im Beitrag von Martin Heinrich mit dem Titel
»Richtige Noten im Falschen?* (S. 170-177) eine eher grundlagentheoretische Refle-
xion tiber die Frage von Notengebung, Studierfahigkeit und Bildungsgerechtigkeit in der
gymnasialen Oberstufe. Dass die dort kritisierten starren Strukturmerkmale des deut-
schen Oberstufensystems durchaus nicht notwendig in der spezifischen Aufgabe dieser
Schulform als Ubergang von der Schule in die Hochschule begriindet liegen, sondern
dass es hierzu Alternativen gibt, zeigen dann Anne Sliwka und Marie Lois Roth in ihrem
Beitrag zur ,,Gerechtigkeit durch Flexibilisierung® (S. 178-186), in dem sie eine inter-
nationale Perspektive auf die Gestaltungsmoglichkeiten der Oberstufe einnehmen. Die
damit aufgezeigten Reformperspektiven verdeutlichen, welch langen Weg das bundes-
deutsche System der Oberstufe noch vor sich hat, wenn es darum gehen soll, jenseits von
StandardisierungsmafBinahmen auch Bildungsqualitit flir das 21. Jahrhundert (Stichwort:
future skills) durch Flexibilisierung zu gewéhren.

Ein weiterer Ort, an dem wir das Denken iiber die Reformnotwendigkeit und die Re-
formchancen des Schulsystems am Leben erhalten mochten, ist der Verbund der Univer-
sitdts- und Versuchsschulen, dessen Griindungsschrift das letzte Jahrbuch darstellte. Wir
haben uns daher vorgenommen, in den néchsten Jahrbiichern immer wieder Impulse aus
diesem Verbund zu dokumentieren, um die damit einhergehende wissenschaftsbasierte
Arbeit an der Schulreform sichtbar machen zu kdnnen.

Starten mochten wir diese ,, Tradition” mit einem Beitrag von Anke Langner, Maxi
Hef3und Katja Wiechmann zur Projektarbeit (S. 187-204). Die Radikalitdt und die Kon-
sequenz, mit denen hier Projektarbeit an der Universititsschule Dresden beschrieben
wird, sind beeindruckend, nicht zuletzt auch vor dem Hintergrund der immer wieder
konsequenten Riickbindung dieser Uberlegungen und praktischen Umsetzungen an die
Entwicklungstheorie der kulturhistorischen Schule.

Den Abschluss dieses Jahrbuchs bildet wie immer der ,,Forschungs- und Entwick-
lungsplan‘ (S. 205-228), der sich auch fiir das Jahr 2021, dem zweiten durch die Pande-
mie torpedierten Schuljahr, mit diesem Thema auseinandersetzen muss, aber in grofB3e-
rem Mal die Forschungs- und Entwicklungsprojekte skizziert und Perspektiven fiir die
weitere Arbeit aufzeigt. Hier sind schlieSlich auch die Dokumentationen der Fort- und
Weiterbildungsangebote, Publikationen und Vortrdge von Mitarbeiter*innen der Wis-
senschaftlichen Einrichtung sowie von Lehrerforscher*innen der Versuchsschule aus
dem Jahr 2020 zu finden. In ihnen dokumentiert sich nicht nur die Arbeit der Wissen-
schaftlichen Einrichtung und der Versuchsschule Oberstufen-Kolleg, sondern auch das
Festhalten an der Vorstellung, dass verschiedene (Forschungs-)Perspektiven dabei hel-
fen konnen, Probleme als Herausforderungen zu sehen.
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Das OS auf Distanz:
Wie erlebten Kollegiat*innen
in der Eingangsphase das Lernen
unter Corona-Bedingungen?
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cornelia.stiller@uni-bielefeld.de

Zusammenfassung: Das Oberstufen-Kolleg wurde, wie auch andere Schulen in
Deutschland, zu Beginn des Jahres 2020 von den SchulschlieBungen aufgrund der
Corona-Pandemie und dem damit zusammenhéngenden Wechsel von Présenz-
auf Distanzunterricht {iberrascht. Um die Perspektive der Kollegiat*innen auf das
Lernen wihrend der SchulschlieBungen und des Distanzunterrichts darzustellen,
wurden im Rahmen der regelméBig stattfindenden Erhebungen der Verlaufs- und
Absolventenstudie des Oberstufen-Kollegs (VAmOS) Kollegiat*innen zu ihren
Erfahrungen wéhrend der coronabedingten SchulschlieBungen in der Eingangs-
phase 2019/20 befragt. Dieser Beitrag fokussiert dabei die Frage, wie Kollegiat*in-
nen den Distanzunterricht erlebt haben. Dazu wird zunichst auf der Grundlage von
deskriptiven Daten ein Uberblick iiber die Situation der Kollegiat*innen wéhrend
der Zeit der SchulschlieBungen sowie deren Erleben gegeben. Mittels multipler li-
nearer Regressionen wird genauer betrachtet, welche Faktoren fiir die Lernqualitét
und das Belastungsempfinden der Kollegiat*innen im Distanzunterricht eine Rolle
spielten. Des Weiteren werden Ergebnisse zu positiven Aspekten wéihrend der Zeit
der SchulschlieBungen aus der kategorienbasierten Auswertung der offenen Ant-
worten der Kollegiat*innen dargestellt. Zu diesem sehr ausfiihrlichen Beitrag liegt
ein Supplement vor, in dem die grundlegenden Befunde kurz zusammengefasst
sind.

Schlagworter: Verlaufs- und Absolventenstudie, Distanzunterricht, Corona-

Pandemie
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English Information

Title: The OS at Distance: How Did Students in the Introductory Phase Experi-
ence Learning under Corona Conditions?

Abstract: The Oberstufen-Kolleg, like other schools in Germany, was surprised
at the beginning of 2020 by the school closures due to the Corona pandemic and
the associated change from classroom to distance learning. In order to provide the
students’ perspectives on learning during the school closures and distance learning,
students were questioned about their experiences during the Corona-related school
closures in the introductory phase of the school year 2019/20, as part of the regular
surveys of the course and graduate study (VAmOS). This article focuses on the
question of how the students experienced the distance learning. For this purpose,
first, an overview of the situation of the students during the time of the school
closures and their experience is given on the basis of descriptive data. By using
multiple linear regressions, we then take a closer look at which factors played a
role in the learning quality and students’ perception of stress during distance learn-
ing. Furthermore, results on positive aspects during the time of the school closures
from the category-based analysis of the open answers of the students are presented.
A supplement to this extensive paper, in which the basic findings are briefly sum-
marised, is provided as supplement.

Keywords: course and graduate study, distance learning, Corona pandemic

1 Einleitung und Fragestellung

Deutschland wurde wie auch der Rest der Welt zu Beginn des Jahres 2020 von der
Corona-Pandemie und ihren Folgen fiir die gesamte Bevolkerung iiberrascht. Im Rah-
men eines bundesweiten Lockdowns wurden ab Mitte Mérz auch die Schulen fiir ca.
zwel Monate geschlossen, und der Unterricht fand fiir die Schiiler*innen nur noch auf
Distanz statt. Auch nach den zwei Monaten konnte noch nicht wieder vollstindig auf
Préasenzunterricht umgestellt werden, sondern Schiiler*innen und Lehrer*innen waren
groftenteils mit verschiedenen neueren Unterrichtsvarianten konfrontiert, die — u.a. in
Abhéngigkeit von der Jahrgangsstufe — sowohl Elemente des Distanz- als auch des
Prasenzunterrichts enthielten. Diese unvorhersehbaren SchulschlieBungen sowie die
spateren Hybridvarianten aus Prisenz- und Distanzunterricht stellten insbesondere die
Schulen vor immense Herausforderungen, da diese in der Regel nicht gut auf Distanzun-
terricht vorbereitet waren (Huber et al., 2020). Insbesondere der Einsatz von digitalen
Lernressourcen gehorte im Unterricht an deutschen Schulen zu dem Zeitpunkt noch nicht
zum Standardrepertoire (Drossel, Eickelmann, Schaumburg & Labusch, 2019). Die
Schulen waren grofitenteils nicht auf die Herausforderungen und die technischen Rah-
menbedingungen vorbereitet (Eickelmann, Gerick, Labusch & Vennemann, 2019) und
waren gefordert, sich innerhalb kiirzester Zeit — teilweise auch ganz neu — auszuriisten
sowie Lernplattformen zu reaktivieren bzw. teilweise erstmalig zu aktivieren. Lehrende
mussten sich den Herausforderungen stellen und sich teilweise ganz neu in die Materie
eines Unterrichts mit digitaler Unterstiitzung und die Umsetzung fiir ihren eigenen Un-
terricht einarbeiten (livari, Sharma & Ventd-Olkkonen, 2020).

Unter den Bedingungen der Corona-Pandemie und der damit verbundenen Notwen-
digkeit der Umstellung vom Présenzunterricht auf Digital-Unterricht, bei dem eine sonst
iibliche Fremdregulation durch Lehrpersonen bzw. Schule allgemein weitestgehend zu-
riickgefahren ist, stehen Schiiler*innen mehr als sonst vor der Herausforderung, ihre
Lernprozesse selbst zu planen und zu kontrollieren (Fischer, Fischer-Ontrup & Schuster,
2020; Pelikan, Liiftenegger, Holzer, Korlat, Spiel & Schober, 2021). Es werden von den
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Schiiler*innen demnach in besonderem Mafle hohe Selbstregulationsfihigkeiten gefor-
dert (Koller, Fleckenstein, Guill & Meyer, 2020). Allerdings verfiigen Schiiler*innen in
der Regel (noch) nicht {iber die dafiir notwendigen Féhigkeiten (Fischer et al., 2020).

Im Zusammenhang mit den neuen Lernbedingungen wurde vielfach die Frage thema-
tisiert, inwieweit soziookonomische Bedingungen Unterschiede in den Bildungschancen
von Schiiler*innen provozieren (Dietrich, Patzina & Lerche, 2021; Korlat et al., 2021).
Erste Befunde dazu liegen bereits vor (z.B. Huber & Helm, 2020; Helm, Huber & Loi-
singer, 2021; Eickelmann & Drossel, 2020; Ziichner & Jikel, 2021; fiir einen Uberblick
vgl. Fickermann & Edelstein, 2020, 2021a, 2021b); allerdings fokussieren bisherige Stu-
dien zum Lernen im Distanzunterricht wiahrend der Corona-Pandemie primér auf die
Grundschule bzw. die Mittelstufe. Die Befundlage fiir Schiiler*innen der Oberstufe ist
bisher eher diirftig, so dass auch nur wenige Erkenntnisse vorliegen, die die Perspektive
von Oberstufenschiiler*innen beleuchten.

Wie alle anderen Schiiler*innen waren auch die Kollegiat*innen des Oberstufen-Kol-
leg Bielefeld mit den SchulschlieBungen und den damit im Zusammenhang stehenden
verdnderten Lernbedingungen im Distanzunterricht konfrontiert. Im Rahmen der regel-
maBig stattfindenden Erhebungen der Verlaufs- und Absolventenstudie des Oberstufen-
Kollegs (VAmOS) wurden deswegen Kollegiat*innen zu ihren Erfahrungen wéhrend der
coronabedingten SchulschlieBungen in der Eingangsphase befragt, um die Perspektive
von Kollegiat*innen auf ihr Lernen wéhrend der SchulschlieBungen und den Distanzun-
terricht darzustellen. Im Fokus dieses Beitrags stehen dabei folgende Fragen, die den
Distanzunterricht am Oberstufen-Kolleg wéhrend der ersten SchulschlieBung in der
Corona-Pandemie adressieren:

Forschungsfrage 1: Wie haben die Kollegiat*innen den Distanzunterricht erlebt?

Forschungsfrage 2: Durch welche Faktoren wird die Lernqualitét der Kollegiat*in-
nen im Distanzunterricht beeinflusst?

Forschungsfrage 3: Durch welche Faktoren wird das Belastungserleben der Kolle-
giat*innen im Distanzunterricht beeinflusst?

Bisherige Forschung zu Lehren und Lernen wéhrend der SchulschlieBungen lésst sich
am ehesten mit den Begriffen der Situations- und Problemanalyse beschreiben (vgl.
Helm et al., 2021). Im Vordergrund stehen Fragen nach Gelingensbedingungen von Dis-
tanzunterricht sowie Fragen zu Auswirkungen der SchulschlieBungen auf schulisches
Lehren und Lernen und das Wohl- oder Belastungsempfinden der beteiligten Akteur*in-
nen (Lehrkréfte, Schiiler*innen, Eltern) (vgl. Helm et al., 2021) oder Herausforderungen,
die mit den SchulschlieBungen im Rahmen der Corona-Pandemie verbunden waren (z.B.
Pelikan et al., 2021). Implizit wird damit eine eher problemorientierte Perspektive auf
die Zeit der SchulschlieBungen eingenommen. Im Projekt VAmOS wurde demgegen-
iiber versucht, eine ressourcenorientierte Perspektive einzubringen, indem auch positive
Aspekte der SchulschlieBungen in den Blick genommen wurden. Mit diesem Ansatz soll
schlielich die folgende Forschungsfrage beantwortet werden:

Forschungsfrage 4: Welche positiven Aspekte haben Kollegiat*innen in der Zeit der
SchulschlieBungen erlebt?

Im Folgenden wird zunichst ein Uberblick iiber den Forschungsstand zum schulischen
Lehren und Lernen unter Pandemie-Bedingungen gegeben, wobei gingige Theoriemo-
delle zu Lehr-Lern-Prozessen wihrend der SchulschlieBungen sowie ausgewihlte empi-
rische Befunde vorgestellt werden. AnschlieBend wird die methodische Vorgehensweise
der eigenen Untersuchung dargelegt inklusive der Instrumentierung und Auswertungs-
verfahren. Die Ergebnisse der Untersuchung werden entlang der vier Forschungsfragen
dargestellt. Der Beitrag schlieit mit einer Diskussion der Ergebnisse, in deren Rahmen
auch die Limitationen der Studie aufgezeigt werden.
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2 Forschungsstand zu schulischem Lehren und Lernen unter
Pandemie-Bedingungen

Nachdem im Friihjahr 2020 aufgrund der Corona-Pandemie deutschlandweit die Schulen
geschlossen worden waren, wurden relativ zeitnah erste Studien zu Auswirkungen der
Schulschliefungen und zur Umsetzung des Distanzunterrichts realisiert (z.B. Huber &
Helm, 2020; Eickelmann & Drossel, 2020; Knauf, 2021; Heller & Ziigel, 2020; fiir einen
Uberblick vgl. Fickermann & Edelstein, 2020, 2021a, 2021b).

Waihrend sich in den ersten Studien aufgrund ihres deskriptiven Charakters kaum oder
nur abstrakte theoretische Grundlagen finden lassen (Helm et al., 2021), werden in neu-
eren Studien elaborierte theoretische Beziige ausgewiesen, auf die auch in diesem Bei-
trag rekurriert wird. Diese werden im Folgenden dargestellt, bevor anschlieBend ausge-
wihlte empirische Befunde referiert werden.

2.1 Theoretische Modelle zu Lehr-Lern-Prozessen wihrend der
SchulschlieBungen

In ihrem systematischen Review zum Forschungsstand in Bezug auf Auswirkungen der
Corona-Pandemie auf schulisches Lernen und Lehren schlagen Helm et al. (2021) ein
integratives Modell zu Lehr-Lern-Prozessen wihrend der SchulschlieBungen vor, das
auf den Modellen zur Hausaufgabenpraxis (Trautwein, Liidtke, Schnyder & Niggli,
2006; Kohler, 2011) basiert, die ihrerseits starke Ahnlichkeiten zum Angebots-Nut-
zungs-Modell von Helmke (2012) aufweisen, und erginzen diese um Theorien zur
Distance bzw. Online Education (Picciano, 2017; Aparicio, Bacao & Oliveira, 2016).
Sie argumentieren, dass Modelle zur Distance bzw. Online Education im Hinblick auf
die nicht vorhandenen Alternativen sowie die Verantwortung fiir die Gestaltung des Bil-
dungsangebotes (6ffentlich vs. privat) am ehesten auf die Situation der Schulschlieun-
gen Ubertragbar seien und sie auBerdem die besondere Rolle der medialen Vermittlung
von Lerninhalten beriicksichtigten. Helm et al. (2021) zufolge bieten die Modelle der
Distance Education Anhaltspunkte fiir relevante Qualitdtselemente von Fernunterricht,
da sie neben den Merkmalen der Lernenden (Selbststéindigkeit, Motivation, Alter) und
ihren Lernaktivititen auch Merkmale der Lehrpersonen und der Lernumgebung (Tech-
nologieeinsatz und Methoden) beriicksichtigen. Aufgrund ihres Ursprungs in der Er-
wachsenenbildung wurden allerdings Merkmale der hduslichen Lernumgebung und der
familidren Situation (z.B. Elternunterstiitzung, technische Ausstattung) nur unzurei-
chend beriicksichtigt. Hier eignen sich den Autor*innen zufolge insbesondere Modelle
zur Hausaufgabenpraxis, da sie diese Merkmale aufgreifen.

Das von Helm et al. (2021) vorgeschlagene integrative Distance-Education-Modell
integriert diese Theoriebeziige und enthilt damit die aus ihrer Sicht wesentlichen Fakto-
ren fiir den Fern- bzw. Distanzunterricht: Merkmale der Lehrperson, Merkmale des Fern-
unterrichts (Quantitdt und Qualitit, Aufgabenpraxis sowie Autonomie und Empathie),
Merkmale der Schiiler*innen (Demographie sowie Vorwissen und Personlichkeit) und
die hduslichen Lernressourcen (technische Ausstattung und familidre Unterstiitzung).
Diese Faktoren sind dem Modell zufolge zentral fiir die Lernmotivation, die Selbststeu-
erung sowie die Lernqualitit und -quantitit der Schiiler*innen im Fernunterricht und
beeinflussen schlussendlich den Lernerfolg (Wirkungen). Des Weiteren werden auch die
im Fernunterricht eingesetzten Technologien beriicksichtigt.

Ahnliche theoretische Beziige weist das Modell von Ziichner und Jikel (2021) auf.
Die theoretische Basis stellt das Angebots-Nutzungs-Modell von Helmke (2012) dar, das
um Faktoren aus Theoriemodellen zur Distance Education erweitert wird. Auch sie ar-
gumentieren hier mit den Parallelen von Distance Education und der Situation wahrend
der SchulschlieBungen und der damit einhergehenden Schwerpunktverlagerung vom
lehrer*innenzentrierten, interaktiven Unterrichtsgeschehen hin zum selbststindigen
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bzw. selbstgesteuerten Lernen sowie mit der besonderen Bedeutung (digitaler) Medien
im Lehr-Lern-Prozess im Rahmen von Fernunterricht. Das Modell von Helmke (2012)
wird auf mehreren Ebenen ergénzt bzw. ausdifferenziert. Hierzu zéhlen u.a. die IT-Kom-
petenz und die Haltung zum digitalen Lehren der Lehrpersonen, die digitale Infrastruktur
der Schule (schulischer Kontext), die hduslichen Lernbedingungen und -ressourcen (Fa-
milie), die Medienkompetenz und Fahigkeiten zum Selbst- und Zeitmanagement der
Schiiler*innen (individuelles Lernpotenzial), ihre Lernaktivititen in Form von Lernzeit,
Austausch mit Lehrkriften und Mitschiiler*innen und Nutzung auBerschulischer Lern-
ressourcen sowie Merkmale des Unterrichts in Form von z.B. Instruktions- und Ange-
botsqualitit, Lernmaterialen und Riickmeldungen.

2.2 Ausgewihlte Befunde

Der systematische Uberblick iiber die bis dato vorliegenden deskriptiven Studien zum
Lehren und Lernen wéhrend der SchulschlieBungen von Helm et al. (2021) zeigt eine
uneinheitliche Forschungslage, was auf die unterschiedlichen Befragungspopulationen
(bezogen auf die Region, die Schulformen bzw. -typen und Schulstufen sowie Rekrutie-
rungsstrategien), die unterschiedlichen Befragungsinstrumente und die unterschiedli-
chen Erkenntnisziele zuriickzufiihren ist. Zudem unterscheiden sich die Befunde je nach
befragter Zielgruppe (Schiiler*innen, Lehrkrifte, Eltern) mitunter erheblich, was auf
eine unterschiedliche Wahrnehmung der schulischen Situation unter Corona-Bedingun-
gen hinweist. Abgesehen von groBleren Unterschieden nach Schulform/-typ und Alter
bzw. Jahrgangsstufe geben einige Studien Hinweise auf Unterschiede in Bezug auf die
soziokulturelle Herkunft der Schiiler*innen und zwar zuungunsten der soziodkonomisch
schlechter gestellten Schiiler*innen, z.B. im Hinblick auf den Lernerfolg bzw. Lern-
schwierigkeiten, die Lernmotivation, selbstgesteuertes Lernen, Inanspruchnahme von el-
terlicher Lernunterstiitzung, technische Ausstattung, regelméfige Teilnahme am Online-
Unterricht sowie Feedback durch Lehrkrifte (Helm et al., 2021).

In einer frithen Studie untersuchen Huber & Helm (2020) anhand der Daten aus dem
Schulbarometer (Huber et al., 2020) die Rolle familidrer Merkmale fiir das Lernen von
Schiiler*innen. In Anlehnung an das ,,Homework-Modell* von Trautwein et al. (2006)
werden fiir das Analysemodell Merkmale der Lernumgebung (hier: Qualitét des digita-
len Unterrichts in Bezug auf Quantitét, Feedback/Kontrolle, Lehrer*innen-Schiiler*in-
nen-Kontakt und Lehrer*innenkompetenz im digitalen Unterricht), der Schiiler*innen
(Selbststiandigkeit und Alter) sowie des Elternhauses (hier in Form héuslicher Ressour-
cen wie Lernunterstiitzung, technische Ausstattung, elterlicher Umgang mit der Krise
und die Erledigung von Aufgaben fiir die Eltern) als Pradiktoren der Schiiler*innenleis-
tung (Outcomes in Form von selbsteingeschitztem Lernerfolg, Lernaufwand sowie po-
sitive und negative Emotionen) angenommen (Huber & Helm, 2020). Die Autoren zei-
gen, dass die Outcomes Lernerfolg und Lernaufwand am stirksten durch positive
Emotionen, Feedback und Kontrolle durch die Lehrkréifte sowie die Selbststindigkeit
der Schiiler*innen vorhergesagt werden. Positive Emotionen beziiglich des Fernunter-
richts werden durch die Qualitit des Lehrer*innen-Schiiler*innen-Kontaktes sowie die
Selbststdndigkeit der Schiiler*innen positiv beeinflusst. Hiusliche Ressourcen iiben nur
schwache Effekte auf die o.g. abhidngigen Variablen aus, hdngen aber deutlich stirker
mit negativen Emotionen in Bezug auf den Fernunterricht zusammen (vgl. Huber &
Helm, 2020). In weiteren Analysen wurde untersucht, inwiefern Unterschiede zwischen
benachteiligten und nicht-benachteiligten Schiiler*innengruppen bestehen, wobei die
beiden Vergleichsgruppen auf der Basis der Variablen zu hiuslichen Ressourcen (EI-
ternunterstiitzung und technische Ausstattung) ermittelt wurden. Schiiler*innen mit ge-
ringeren hiuslichen Ressourcen waren im Vergleich zu Schiiler*innen mit hheren héus-
lichen Ressourcen stirker von negativen Emotionen betroffen, und das Ausmal} ihrer
Selbststandigkeit hatte geringere (positive) Auswirkungen auf den selbsteingeschitzten
Lernerfolg. Gleiches gilt fiir die Wirkung der Dimensionen Feedback und Kontrolle. Die
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Autor*innen sehen darin einen Hinweis darauf, dass diese Schiiler*innengruppe poten-
ziell iiber geringere Selbststeuerungs- und Selbstorganisationsfahigkeiten verfiigt, was
sie auf die fehlenden Entwicklungsmdglichkeiten in benachteiligten Familien zuriick-
fiihren (Huber & Helm, 2020).

Ziichner & Jikel (2021) analysieren entlang des um Aspekte des E-Learnings bzw.
der Distance Education ergénzten Rahmenmodells zum schulischen Unterricht (Ange-
bot-Nutzungs-Modell von Helmke, 2012) die Gelingensbedingungen der ,,Fernbeschu-
lung*. Im Vordergrund dieser Studie steht dabei unter besonderer Beriicksichtigung der
digitalen Medien die Untersuchung der Wahrnehmung der Kinder und Jugendlichen be-
ziiglich des Erfolgs der Fernbeschulung und der Faktoren, die diesen beeinflussen (Ziich-
ner & Jékel, 2021). Die Ergebnisse der Analyse zeigen, dass das Gelingen der Aufga-
benbearbeitung zuhause durch regelméBige digitale Riickmeldungen der Lehrkréfte,
durch das Lernpotenzial der Schiiler*innen in Form von individuellen Fahigkeiten im
Umgang mit digitalen Medien und genereller schulischer Leistungsféhigkeit (anhand der
Noten in den Fachern Deutsch, Mathe, Englisch) positiv beeinflusst wird. Kaum bzw.
nur schwache positive Effekte weisen ein regelmifBiger Unterricht per Videokonferenz
(Ebene: Unterricht) und der Austausch unter den Schiiler*innen (Ebene: Lernaktivitét)
auf, ebenso wenig wie der elterliche Bildungshintergrund (Ebene: Kontext und familié-
rer Hintergrund). Negative Effekte ergeben sich im Zusammenhang mit der téglichen
Lernzeit und der Unterstiitzung durch Eltern (Ebene: Lernaktivitéit) sowie einer nicht-
deutschen Familiensprache und der Verfiigbarkeit einer schuleigenen Lernplattform
(Ebene: Kontext und familidrer Hintergrund). Dariiber hinaus identifizieren die Au-
tor*innen indirekte Effekte der familidren Herkunft (elterlicher Bildungsgrad und Fami-
liensprache) insofern, als dass diese sich vermittelt {iber die Verfiigbarkeit von Laptop/
Computer auf die Fahigkeiten im Umgang mit digitalen Medien auswirken, die wiede-
rum einen positiven Effekt auf die hdusliche Aufgabenbewéltigung aufweisen (Ziichner
& Jikel, 2021). In Ubereinstimmung mit der Studie von Huber & Helm (2020) folgern
die Autor*innen, dass individuelle Computerfahigkeiten und individuelle Riickmeldun-
gen der Lehrkrifte sowie die Fahigkeit zum selbstregulierten Lernen bedeutsame Fakto-
ren einer erfolgreichen Fernbeschulung darstellen. Unklar bleibt an dieser Stelle, auf
welcher Basis die Autor*innen den Zusammenhang mit selbstregulativen Féhigkeiten
herstellen, da in ihrem Analysemodell kein entsprechendes Konstrukt beriicksichtigt
wurde.

Wihrend die meisten Studien vorwiegend die Primar- und Sekundarstufe I fokussie-
ren, sind Studien zur Sekundarstufe II kaum zu finden. Eine der wenigen Ausnahmen
stellen die Studien von Anger et al. (2020, 2021) dar, die auf Befragungen von Oberstu-
fenschiiler*innen und Abiturient*innen an Gymnasien und Gesamtschulen im Friihjahr
und Herbst 2020 basieren. Anger et al. (2020) gehen davon aus, dass die negativen
Auswirkungen der SchulschlieBungen bei Oberstufenschiiler*innen im Vergleich zu
niedrigeren Klassenstufen bei gleichzeitig geringerer elterlicher Lernunterstiitzung noch
zusétzlich durch die bevorstehenden Abschlusspriifungen und die damit verbundene Un-
sicherheit verschérft werden. So zeigen sie in Bezug auf Zukunftssorgen und psychische
Belastungen von Abiturient*innen fiir den Abiturjahrgang 2021 einen deutlichen An-
stieg gegeniiber der Erstbefragung im Friihjahr 2020, wobei sich Abiturient*innen aus
nicht-akademischen Elternhdusern und Abiturient*innen mit Migrationshintergrund
deutlich hdufiger belastet fithlen (Anger et al., 2021). Damit liefern die Autor*innen erste
Hinweise darauf, wie sich SchulschlieBungen auf Schiiler*innen der Sekundarstufe 11
auswirken, sowie auf den bereits in den Studien fiir die Primar- und Sekundarstufe 1
festgestellten Einfluss der sozialen Herkunft bzw. des soziodkonomischen Status der
Schiiler*innen auf die Bewaltigung der besonderen Anforderungen wéhrend der Schul-
schlieBungen.

Eine weitere Studie legen Dietrich et al. (2021) vor. Darin widmen sie sich der Frage,
inwieweit SchulschlieBungen herkunftsbedingte Ungleichheiten der Bildungschancen in
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der Oberstufe verstirken und welche Mechanismen hierbei eine Rolle spielen. Sie gehen
von der Annahme aus, dass Lernaktivititen der Schiiler*innen wihrend Schulschliefun-
gen mafBgeblich von dem soziodkonomischen Status der Herkunftsfamilie (gemessen am
beruflichen Bildungsabschluss des Vaters), der {iber mehrere Mechanismen vermittelt
wird, beeinflusst sind. Zu diesen Mechanismen zéhlen nach Dietrich et al. (2021) 1) die
hiusliche Lernumgebung/-ressourcen (Verfiigbarkeit eines ruhigen Raumes, Verfiigbar-
keit von Notebook, Tablet oder PC und Zugang zum Internet), 2) die elterliche Lernun-
terstiitzung und die Unterstiitzung durch andere soziale Netzwerke (z.B. die Peers),
3) die Kosten-Nutzen-Erwégungen in Bezug auf Bildungsentscheidungen sowie 4) die
Lernunterstiitzung durch die Lehrkréfte (genutzte Kanéle zur Bereitstellung von Lern-
materialien). Zunéchst zeigt sich erwartungsgemaf, dass Schiiler*innen mit hohem fa-
milidren soziodkonomischen Status ca. 72 Prozent mehr Zeit in héusliche Lernaktivita-
ten (Lernzeit) investieren als diejenigen mit niedrigem soziodkonomischen Status (vgl.
Dietrich et al., 2021). Des Weiteren verringern geringe hiusliche Ressourcen, wenig
Lernunterstiitzung durch Mitschiiler*innen und das Kosten-Bewusstsein beziiglich eines
Studiums die Lernzeit, wahrend die Intensitéit der Lehrendenunterstiitzung sowie das Be-
nefit-Bewusstsein der Bildungswahl im Hinblick auf Aufstiegsmdglichkeiten diese er-
hohen. Die elterliche Lernunterstiitzung erweist sich als potenzieller Einflussfaktor auf
die Lernzeit dahingegen nicht als bedeutsam, was die entsprechende Annahme von An-
ger et al. (2020) stiitzt. Betrachtet man alle Einflussfaktoren gemeinsam, zeigt sich, dass
die einbezogenen Mechanismen den Einfluss des sozio6konomischen Status auf die
Lernzeit nicht verringern, was auf weitere nicht beriicksichtigte Einflussfaktoren der so-
zialen Herkunft (z.B. familidre Bildungsnormen) hinweisen konnte, wie die Autor*innen
vermuten (Dietrich et al., 2021). Davon abgesehen gehen die Autor*innen davon aus,
dass der Einfluss der sozialen Herkunft in gymnasialen Oberstufen generell geringer aus-
fallen diirfte als in vorangegangen Bildungsstufen, da die Oberstufenschiiler*innen un-
geachtet der familidren Sozialisationsbedingungen bereits den Grofteil ihrer schulischen
Laufbahn erfolgreich bewiltigt haben (vgl. Dietrich et al., 2021).

Zusammenfassend konnen auf der Grundlage des bisherigen Forschungsstandes fol-
gende relevante Einflussgroflen fiir die erfolgreiche Bewiltigung der Anforderungen im
Zusammenhang mit dem Distanzunterricht wihrend der SchulschlieBungen identifiziert
werden:

e soziokultureller Hintergrund der Eltern (Bildung, Migration);

e hiusliche Ressourcen (vor allem Lernbedingungen) und Lernunterstiitzung im
Umfeld (insbesondere die der Mitschiiler*innen);

e Sclbststindigkeit, Selbstregulationsfihigkeiten und Medienkompetenzen der
Schiiler*innen;

e Qualitdt des Distanzunterrichts (in Bezug auf Unterrichtszeit, Struktur, Klarheit
und Passung der Lernaufgaben, Lernunterstiitzung und individuelles Feedback
durch Lehrkréfte, regelméBige Bereitstellung von Lernmaterialien).

Insgesamt ist die Befundlage fiir Schiiler*innen der Oberstufe weiterhin diirftig. Ob und
wie sich die o.g. EinflussgroBen auf die Qualitdt des hiuslichen Lernens bzw. das sub-
jektive Erleben der Schiiler*innen auswirken, ist noch zu klaren.
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3 Methode

3.1 Stichprobe

Im Rahmen der regelméBig stattfindenden VAmOS-Erhebung bearbeiteten Kollegi-
at*innen der Jahrgangsstufe 12, die wihrend der SchulschlieBungen die Eingangsphase
am Oberstufen-Kolleg besucht hatten (Schuljahr 2019/20), einen Fragebogen, mit dem
sie zusitzlich zu den Fragen, die standardméBig zu diesem Messzeitpunkt gestellt wer-
den, auch zu ihren Erfahrungen wéhrend der coronabedingten SchulschlieBungen befragt
wurden. Die Erhebung fand zu Beginn des Schuljahres 2020/21 im September 2020 statt.

Insgesamt konnten mit der Befragung 164 von 195 der Kollegiat*innen in der Jahr-
gangsstufe 12 erreicht werden, was einer Ausschopfungsquote von 84,1 Prozent ent-
spricht. Von diesen 164 Kollegiat*innen wurden alle Félle ausgeschlossen, die angaben,
Quereinsteiger*innen (n = 17) bzw. Wiederholer*innen der Jahrgangsstufe 12 (n=12)
zu sein, oder die in dem Teil zu den SchulschlieBungen keine Angaben gemacht hatten
(n=8). Damit bilden die restlichen 127 Personen die Grundlage der folgenden Darstel-
lung.

3.2 Instrumente

In Anlehnung an das Modell von Ziichner & Jékel (2021) lassen sich die in dieser Un-
tersuchung eingesetzten Fragebogenskalen einzelnen Dimensionen und den darin ent-
haltenen Aspekten zuordnen (vgl. Abb. 1). Im Gegensatz zu dem Modell von Ziichner
& Jékel (2021) sind nicht alle Dimensionen und Aspekte enthalten, da nur diejenigen
aufgefiihrt sind, die in dieser Untersuchung erhoben wurden. Dariiber hinaus wurden
einige der Dimensionen umbenannt (individuelle Lernvoraussetzungen statt Lernpoten-
zial), um die enthaltenen Aspekte und deren Operationalisierungen addquat abzubilden.

Unterricht hiusliche Lernbedingungen
= Instruktionen »| = Strukturelle Merkmale
< Haufigkeiten: Distanzunterricht in der Kursgruppe <-Akademischer Bildungshintergrund der Eltern
= Anforderungen: Umfang der Arbeitsauftrage = Migrationshintergrund
< Kontaktwege zu Kurslehrenden = Digitale Infrastruktur zuhause:
= Lernmaterialien: = Technische Ausstattung
< Arten von Lernmaterialien und Bewertung < Schwierigkeiten mit Technik
= Riickmeldungen: Lernbegleitung durch Lehrende = Ang Arbeitsplatz/ Arbeitsatmosphiare
= Angebotsqualitat: Qualitat des Distanzunterrichts < Schwierigkeiten mit Lernbedingungen zuhause:
Nichtvorhandensein eines ruhiges Raumes, viele
andere Aufgaben
Lernaktivitdten 1
= Lernzeiten: Lernzeit pro Tag
b = Unterstiitzung beim Lernen zuhause:

< durch Eltern individuelle Lernvoraussetzungen

= durch Mitschiilerinnen * Lernmotivation:

= Metakognition: Selbstdisziplinierung

'y = Externale Motivation (Seidel et al., 2003)

= Medienkompetenz: computerbezogene
Selbstwirksamkeitserwartung (basale
Fahigkeiten) (Fraillon et al., 2020)

= Selbstmanagement: Fahigkeit zur Selbst-
standigkeit (Selbstkonzept) (Grob & Maag
Merki, 2001)

v

A 4

Wirkungen
= Wahrgenommene Lernqualitat beim Lernen zuhause
= Belastung
= Positive Aspekte der Zeit der SchulschlieRungen

A

Abbildung 1: Ubersicht iiber die eingesetzten Messinstrumente, adaptiert nach Ziichner
& Jékel (2021). Grau dargestellt sind die Aspekte, die zwar erhoben wur-
den, aber aufgrund des hohen Drop-outs nicht berichtet werden (eigene
Darstellung).
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3.2.1 Héusliche Lernbedingungen

Fiir die Dimension ,,Hausliche Lernbedingungen (Familie)* wurden Daten zur digitalen
Infrastruktur und zur Angemessenheit des Arbeitsplatzes erhoben.

Um die ,,Digitale Infrastruktur zuhause* abbilden zu konnen, wurden die Kolle-
giat*innen nach der hduslichen Ausstattung mit technischen Geréten und dem Auftreten
von Schwierigkeiten, die in der technischen Ausstattung begriindet sind, gefragt. Dazu
wurden sie zum einen darum gebeten, anzugeben, welche technischen Geréte (Desktop-
Computer/PC, Tablet/iPad, Laptop/Notebook) ihnen wihrend der SchulschlieBungen zur
Verfligung standen (technische Ausstattung). Zum anderen wurden sie gefragt, ob ihnen
technische Rahmenbedingungen (Nichtvorhandensein eines Smartphones, eines Lap-
tops/PCs, Nichtfunktionieren von Programmen, schlechte/keine Internetverbindung)
Schwierigkeiten im Distanzunterricht bereitet haben (Schwierigkeiten mit Technik, Bei-
spielitem: ,,Meine Internetverbindung war oft schlecht.).

Die Angemessenheit des Arbeitsplatzes zuhause und die Arbeitsatmosphire wurden
mit zwei Items erfragt, bei denen die Kollegiat*innen angeben sollten, ob sie das Fehlen
eines ruhigen Raumes bzw. zu viele andere Aufgaben als Schwierigkeiten beim Dis-
tanzunterricht wihrend der Corona-Pandemie wahrgenommen haben (Schwierigkeiten
mit Lernbedingungen zuhause; Items: ,,Ich hatte keinen ruhigen Raum.*; , Ich hatte viele
andere Aufgaben zu erledigen.*).

Strukturelle Merkmale wurden zwar als akademischer Bildungshintergrund der Eltern
und Migrationshintergrund im Rahmen der VAmOS-Studie bereits vor dieser Erhebung
wiahrend der Bewerbungsphase am Oberstufen-Kolleg erhoben, konnten allerdings in
dieser Studie aufgrund der hohen Drop-out Rate in den betreffenden Variablen (44,9 %
bzw. 31,5 %) nicht beriicksichtigt werden.

3.2.2 Individuelle Lernvoraussetzungen

Die Dimension ,Individuelle Lernvoraussetzungen wurde in dieser Untersuchung
durch die drei Aspekte Lernmotivation, Medienkompetenz und Selbstmanagement ab-
gedeckt.

Der Aspekt der Lernmotivation wurde mit der selbstentwickelten Skala Selbstdiszipli-
nierung sowie mit der Skala external der Skalen zur Qualitit der Lernmotivation aus
dem Fragebogen von Seidel, Rimmele & Dalehefte (2003) erhoben. Sowohl die Items
zur Selbstdisziplinierung als auch die Items zur externalen Lernmotivation bezogen sich
dabei auf das gesamte Schuljahr 2019/20 und nicht spezifisch auf die Zeit der Schul-
schlieBungen. Die Kollegiat*innen bewerteten alle Items auf einer Skala von 1 ,trifft gar
nicht zu“ bis 6 ,.trifft voll und ganz zu“. Die Skala Selbstdisziplinierung als personale
Kompetenz erfasst mit fiinf Items Metakognitionen zum selbststdndigen Lernen wéhrend
der Durchfiihrung individualisierter Formen der Leistungserbringung. Die Items bein-
halten Aussagen dazu, inwieweit es gelungen ist, sich auf die Schulaufgaben zu konzent-
rieren und sich nicht durch andere Dinge ablenken zu lassen (Beispielitem: ,,Wéhrend
ich am OS selbststéindig ein Referat vorbereitet, eine Hausarbeit geschrieben oder einen
anderen individualisierten Leistungsnachweis erstellt habe, habe ich diszipliniert daran
gearbeitet.). Die Durchfithrung einer explorativen Faktorenanalyse (Hauptachsenana-
lyse) zeigt eine Einfaktorenstruktur (erkldrte Gesamtvarianz: 57,7 %; Faktorladungen
A>.69). Die Reliabilitdt der Skala in der Stichprobe ist mit einem Cronbachs-o-Wert
von .87 als gut zu bewerten. Zur Erhebung der Qualitit der Lernmotivation wurden drei
Items der Subskala ,,Amotiviert/External aus dem Fragebogenteil zur Qualitét der Lern-
motivation von Seidel et al. (2003) eingesetzt, die sich auf die Items zur externalen Mo-
tivation beziehen (external: Cronbachs o =.65). Eine explorative Faktorenanalyse
(Hauptachsenanalyse) deutet auf eine Einfaktorenstruktur hin (erklarte Gesamtvarianz:
41,8 %; Faktorladungen A > .42).
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Um Aussagen zur Medienkompetenz der Kollegiat*innen treffen zu konnen, wurden die
ins Deutsche iibersetzten Items der Skala Computerbezogene Selbstwirksamkeitserwar-
tung (basale Fihigkeiten) (,,self-efficacy regarding the use of general applications®;
Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman & Duckworth, 2020) eingesetzt. Diese Skala ldsst
zwar keine direkten Schliisse auf die Medienkompetenz der Kollegiat*innen zu, gibt al-
lerdings iiber eine Selbsteinschitzung Auskunft dariiber, wie Schiiler*innen ihre Kom-
petenzen beim Umgang mit digitalen Medien wahrnehmen. Den Befragten wurden acht
Items zu basalen Computerfahigkeiten préasentiert, die sie anhand der drei Antwortkate-
gorien ,,Ich weill, wie man das macht.“, ,,Ich habe das noch nie gemacht, konnte aber
herausfinden, wie man das macht.“ und ,,Ich denke nicht, dass ich das kann.“ bewerten
sollten. Basale Computerfahigkeiten waren dabei z.B. die Bearbeitung eines Fotos oder
eines Bildes, die Erstellung einer Multimediaprdsentation oder die Installation einer
App bzw. eines Programms. Fiir die weitere Analyse wurde den Antwortkategorien ein
Score von 1 (,,Ich denke nicht, ...*), 2 (,,Ich habe das noch nie gemacht, ...) und 3 (,,Ich
weil, ...“) zugeordnet, um einen Summenscore (Min: 8, Max: 24) bilden zu konnen (Ge-
rick, Massek, Eickelmann & Laubusch, 2019). Auf Grundlage des Summenscores wur-
den die Kollegiat*innen nach ihrer computerbezogenen Selbstwirksamkeit eingeteilt.
Dazu wurden Kollegiat*innen mit einem Summenscore von mindestens 17 der Gruppe
mit hoher computerbezogenen Selbstwirksamkeit zugeordnet und Kollegiat*innen mit
einem Summenscore unter 17 der Gruppe mit niedriger computerbezogener Selbstwirk-
samkeit (vgl. Gerick et al., 2019).

Im Bereich des Selbstmanagements wurde mit der Skala Fdhigkeit zur Selbststindig-
keit erfasst, wie gut die Befragten generell dazu in der Lage sind, selbststindig zu arbei-
ten. Die fiir diese Studie eingesetzte Skala enthélt zwei der drei Items der endgiiltigen
Skala ,,Fahigkeit zur Selbststandigkeit von Grob & Maag Merki (2001) sowie ein posi-
tiv gepoltes Item aus der provisorischen Skala von Grob & Maag Merki (2001). Die
Priifung auf Eindimensionalitit der Skala mit einer explorativen Faktorenanalyse
(Hauptachsenanalyse) konnte eine Einfaktorenstruktur der Skala belegen (erklarte Ge-
samtvarianz: 69.6 %; Faktorladungen A > .76). Die Reliabilitdt (Cronbachs o = .87) liegt
in einem guten Bereich.

3.2.3 Unterricht

Die Dimension ,,Unterricht” wurde iiber die Aspekte Instruktionen, Lernmaterialien,
Riickmeldungen und Angebotsqualitit abgedeckt.

Der Aspekt Instruktionen wurde mit Fragen zur Hdufigkeit von Distanzunterricht in
der Kursgruppe (bspw. liber Zoom, Jitsi oder anderen Plattformen) erfasst. Die Kolle-
giat*innen gaben dazu an, ob ihnen ,,regelmafBig (wochentlich oder 6fter)”, ,,unregelma-
Big™, ,,selten* oder ,,gar nicht*“ Distanzunterricht in Studienfach- und Grundkursen ange-
boten wurde. Des Weiteren wurden die Anforderungen, die an die Kollegiat*innen
wihrend der SchulschlieBungen gestellt wurden, {iber zwei Items zum Umfang der Ar-
beitsaufirdge erfasst. Die Kollegiat*innen wurden gebeten auf einer Skala von 1 ,,stimme
gar nicht zu“ bis 6 ,,stimme voll und ganz zu* anzugeben, inwieweit sie den jeweiligen
Aussagen zustimmen. SchlieBlich wurde erfragt, iiber welche Wege die Kollegiat*innen
mit ihren Lehrenden kommunizieren (z.B. E-Mail, Videokonferenz, Telefon etc.) (Kon-
takt zu den Kurslehrenden) sowie welche Arten von Lernmaterialien zur Verfiigung ge-
stellt wurden (9 Items, z.B. Tages- oder Wochenpline, Erklérvideos, Lern-Apps).

Um den Aspekt Lernmaterialien zu erheben, wurden Fragen dazu gestellt, welche Ar-
ten von Lernmaterialien zur Verfiigung gestellt wurden (9 Items, z.B. Tages- oder Wo-
chenpline, Erklarvideos, Lern-Apps). AuBlerdem wurden die Kollegiat*innen gebeten,
fiir die verwendeten Lernmaterialien einzuschétzen, wie hilfreich sie diese auf einer
Skala von 1 ,,gar nicht hilfreich® bis 6 ,,sehr hilfreich® bewerten (Bewertung der Lern-
materialien).
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Der Aspekt Riickmeldungen wurde mit der Skala Lernbegleitung durch Lehrende erho-
ben. Die Kollegiat*innen wurden gebeten, drei Aussagen, die die Erreichbarkeit der Leh-
renden, regelméfiges Feedback und die Unterstiitzung durch die Lehrenden thematisier-
ten (Beispielaussage ,,Ich habe regelmifBig Feedback von meinen Lehrenden erhalten.®),
zu beurteilen (Antwortskala: 1 ,,stimme gar nicht zu* bis 6 ,,stimme voll zu*). Mit einer
explorativen Faktorenanalyse (Hauptachsenanalyse) lie sich die Eindimensionalitét der
Skala zeigen (erklarte Gesamtvarianz: 53.6 %; Faktorladungen A > .55). Die Skala wies
eine gute Reliabilitdt auf (Cronbachs o = .75).

Die Angebotsqualitit wurde iiber die Skala Qualitit des Distanzunterrichts operatio-
nalisiert. Die Kollegiat*innen bewerteten vier Aussagen zur Verstindlichkeit der Ar-
beitsauftrage und zum Nutzen des Distanzunterrichts (Beispielaussage ,,Der Distanzun-
terricht hat mir geholfen, die Inhalte zu verstehen.”) auf einer Skala von 1 ,,stimme gar
nicht zu* bis 6 ,,stimme voll zu®. Die explorative Faktorenanalyse (Hauptachsenanalyse)
weist auf eine Einfaktorenstruktur (erklarte Gesamtvarianz: 61,2 %; Faktorladungen
A >.63) hin. Mit einem Cronbachs-a-Wert von .86 erreicht die Skala eine gute Reliabi-
litat.

3.2.4 Lernaktivititen

Um die Dimension ,,Lernaktivitdten“ abbilden zu konnen, wurden die Lernzeit sowie die
Unterstiitzung bei Schulaufgaben durch Mitschiiler*innen und Eltern erhoben. Um Aus-
sagen Uber die Lernzeit pro Tag treffen zu konnen, wurden die Kollegiat*innen gebeten
anzugeben, wie viele Stunden sie wihrend der SchulschlieBung ungefihr am Tag mit
Schularbeiten verbracht haben. Fiir die Unterstiitzung beim Lernen zuhause wurden die
Kollegiat*innen gebeten anzugeben, wie haufig Eltern sowie Mitschiiler*innen wéhrend
der SchulschlieBungen beim Lernen zuhause bzw. beim Erledigen der Schulaufgaben
geholfen haben. Die Antworten konnten auf einer fiinfstufigen Skala (1 ,,nie®, 2 ,,selten”,
3 ,,manchmal®, 4 ,hdufig®, 5 ,,(fast) immer*) abgestuft werden. Die Unterstiitzung beim
Lernen zuhause wurde als situationsgebundene, konkrete Lernunterstiitzung im Rahmen
von Lernaktivititen der Kollegiat*innen operationalisiert und nicht als allgemeine Un-
terstiitzungsbereitschaft bzw. -moglichkeit. Aus diesem Grund wurde diese der Dimen-
sion ,,Lernaktivititen* zugeordnet und nicht, wie man vielleicht auf den ersten Blick
erwarten wiirde, der Dimension ,,H&usliche Lernbedingungen®.

3.2.5 Wirkungen

Die Dimension ,,Wirkung® ist nicht explizit an den Zielkriterien von Helmke (2012,
S. 38ff.) orientiert, sondern umfasst auf iibergeordneter Ebene, wie gut die Kollegiat*in-
nen mit dem Lernen zuhause wihrend der SchulschlieBungen zurechtgekommen sind.
Als Anhaltspunkte dafiir sollen die von den Kollegiat*innen wahrgenommene Lernqua-
litdt wahrend der SchulschlieBungen sowie ihr Belastungsempfinden in dieser Zeit die-
nen.

Um die wahrgenommene Lernqualitiit zuhause wahrend der SchulschlieBungen zu er-
fassen, wurden den Kollegiat*innen fiinf Aussagen prasentiert, die sich auf verschiedene
Aspekte des Lernens zuhause beziehen (Beispielsaussage: ,,Ich konnte mir meine Zeit
beim Arbeiten zuhause gut einteilen). Eine explorative Faktorenanalyse (Hauptach-
senanalyse) deutet auf eine Einfaktorenstruktur (erkldrte Gesamtvarianz: 53,5 %; Fak-
torladungen A > .63). Mit einem Cronbachs-o-Wert von .85 erreicht die Skala eine gute
Reliabilitdt. AuBerdem wurde mit einem weiteren Item das Ausmal der Belastung (,,Die
Zeit der SchulschlieBung war fiir mich personlich eine groBe Belastung™) erfragt. Die
Kollegiat*innen konnten jede Aussage auf einer sechsstufigen Skala (1 “trifft gar nicht
zu“ bis 6 “trifft voll zu“) bewerten.
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Wie bereits erwdhnt, wurde mit der Frage nach positiven Aspekten der Schulschliefsun-
gen eine ressourcen-orientierte Perspektive adressiert. Diese Frage wurde offen gestellt,
so dass die Befragten ihre Antworten frei formulieren konnten.

3.3 Auswertungsmethoden

Fiir einen ersten Uberblick, wie am OS der Distanzunterricht von den Kollegiat*innen
wahrgenommen wurde (Forschungsfrage 1), erfolgt eine Darstellung der deskriptiven
Befunde zu den erhobenen Konstrukten.

Analog zu Dietrich et al. (2021) wurde ein regressionsanalytisches Vorgehen gewdhlt,
bei dem verschiedene Modelle mit potenziellen Einflussfaktoren auf die abhiangige Va-
riable berechnet werden. Zur tiefergehenden Analyse wurde mittels multipler linearer
Regressionen untersucht, inwieweit die drei Dimensionen (hdusliche Lernbedingungen,
individuelle Lernressourcen, Unterricht und Lernaktivitdten) einen Einfluss auf die
wahrgenommene Lernqualitit zuhause (Forschungsfrage 2) und die Belastung (For-
schungsfrage 3) der Kollegiat*innen haben. Aufgrund der geringen Stichprobe konnten
allerdings nicht alle Einflussfaktoren in den einzelnen Dimensionen beriicksichtigt wer-
den, so dass eine Auswahl aufgrund theoretischer Uberlegungen in Bezug auf die Rele-
vanz der Variablen und methodischer Aspekte (z.B. Varianz in der Variable, Messniveau
der Variable) stattgefunden hat. In die Regressionsanalysen gingen fiir die Dimension
héusliche Lernbedingungen die beiden Variablen kein ruhiger Raum (1.) und Vorhan-
densein weiterer Aufgaben (2.) fiir den Aspekt der Angemessenheit des Arbeitsplatzes
in die Regressionen ein, fiir die individuellen Lernressourcen Lernmotivation (3. Selbst-
disziplinierung, 4. externale Motivation) sowie Selbstmanagement (5. Selbstkonzept zur
Féhigkeit zur Selbststindigkeit), fiir den Unterricht Angebotsqualitét (6. Qualitit des
Distanzunterrichts) und Riickmeldungen (7. Lernbegleitung durch die Lehrenden) und
fiir Lernaktivitdten die Lernzeit pro Tag (8.). Aufgrund fehlender Angaben in den unab-
hingigen und/oder abhidngigen Variablen konnten fiir die Regressionsanalysen nicht alle
Félle eingeschlossen werden, so dass sich die Stichprobe auf ein » =107 (Kriterium:
wahrgenommene Lernqualitidt zuhause) bzw. n = 106 (Kriterium: Belastung) reduziert
hat. Zunichst wurde eine Regression mit dem Basismodel (hdusliche Lernbedingungen)
durchgefiihrt. AnschlieBend wurden einzelne Modelle berechnet, in denen zum Basis-
modell jeweils nur die Variablen einer weiteren Dimension hinzugenommen wurden
(Basismodel + Modell 1: individuelle Lernressourcen; + Modell 2: Unterricht; + Modell
3: Lernaktivitdten). Das endgiiltige Modell beinhaltete alle vier Dimensionen mit den
insgesamt acht Variablen. Als eine Variante der stufenweisen multiplen Regression er-
moglicht es dieses Vorgehen, eine Verdnderung einzelner Regressionskoeffizienten bei
Hinzunahme weiterer Pradiktoren zu erkennen (Urban & Mayerl, 2018).

Die Antworten der Kollegiat*innen auf die Frage nach positiven Aspekten wéhrend
der SchulschlieBungen (Forschungsfrage 4) wurden kategorienbasiert ausgewertet (Ku-
ckartz, Ebert, Radiker & Stefer, 2009, S. 76-87). Dazu wurden zunéchst die Antworten
gesichtet und induktiv aus dem Material erste Codes gebildet, die dann in einem zweiten
Schritt zu neun Kategorien zusammengefasst wurden. Daraus wurde dann ein Katego-
riensystem erstellt, das eine Definition der Kategorien beinhaltete. Dieses Kategorien-
system wurde dann von einem*einer zweiten Kodierer*in auf die Daten angewendet,
Abweichungen in der Kodierung wurden diskutiert und in der Diskussion weitere nicht
ganz trennscharfe Kategorien zusammengefasst, so dass ein Kategoriensystem mit sie-
ben Kategorien resultierte.
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4  Ergebnisse

4.1 Forschungsfrage 1: Lernen unter Corona-Bedingungen (Deskriptive
Befunde)

Im Folgenden wird ein deskriptiver Uberblick iiber die erfassten Konstrukte und Vari-
ablen gegeben.

4.1.1 Héusliche Lernbedingungen

In Bezug auf die digitale Infrastruktur ist zunéchst festzuhalten, dass die technische Aus-
stattung der Kollegiat*innen weitgehend unproblematisch ist. Der tiberwiegende Teil der
Kollegiat*innen gab an, iiber einen PC, Laptop oder ein Tablet zu verfiigen. Nur 6,3
Prozent (n = 8) gaben an, keines dieser Geréte zur Verfligung zu haben (0. Abb.). Ergén-
zend dazu wurden die Kollegiat*innen nach &uBleren Umstinden gefragt, die ihnen
Schwierigkeiten beim Distanzunterricht bereitet haben (vgl. Tab. 1). Hier zeigt sich, dass
Schwierigkeiten mit der Technik weniger aufgrund der fehlenden technischen Ausstat-
tung (mit PC/Laptop oder Internet bzw. WLAN) berichtet werden, sondern eher auf-
grund von Problemen bei der Benutzung selbiger. So hat rund ein Viertel der Befragten
angegeben, dass Programme nicht funktioniert haben, und ein Drittel der Kollegiat*in-
nen berichtet von einer zu schlechten Internetverbindung.

Tabelle 1: Héusliche Lernbedingungen

Hiufigkeit in Hiufigkeit
Prozent absolut

Schwierigkeiten mit der Technik
Ich hatte kein Smartphone. 0,8 |
Ich hatte keinen Laptop/PC. 9,4 12
Ich hatte keinen Drucker. 17,3 22
Ich kein Internet (WLAN) zuhause. 1,6 2
Meine Internetverbindung war oft schlecht. 29.9 38
Programme haben nicht funktioniert. 23,6 30
Schwierigkeiten mit Lernbedingungen zuhause
Ich hatte keinen ruhigen Raum. 17,3 22
Ich hatte viele andere Aufgaben zu erledigen. 54,3 69
Sonstiges 17,3 22

Bezogen auf potenzielle Schwierigkeiten mit Lernbedingungen zuhause beméngelte ein
Fiinftel der Kollegiat*innen, keinen ruhigen Raum fiir den Distanzunterricht gehabt zu
haben, und mehr als die Hélfte der Befragten gab an, dass die Vereinbarkeit mit anderen
Aufgaben problematisch war. Auf was genau sich in diesem Zusammenhang die ,,ande-
ren Aufgaben® aus der Frage beziehen, bleibt jedoch unklar. Es ldsst sich allerdings auf-
grund der Angaben unter ,,Sonstiges*, die personliche und familidre Aspekte ansprechen,
annehmen, dass diese anderen Aufgaben grofitenteils mit auBBerschulischen Aktivititen
zusammenhingen. Daneben wurden hier insbesondere Motivationsprobleme und Ablen-
kungen im hiuslichen Umfeld als problematisch fiir den Distanzunterricht genannt.
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4.1.2 Individuelle Lernvoraussetzungen

In Tabelle 2 werden die Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die individuellen
Lernvoraussetzungen berichtet. Bezogen auf ihre Lernmotivation zeigt sich anhand der
Mittelwerte fiir die Skalen Selbstdisziplinierung und externale Motivation, dass die Kol-
legiat*innen in der Selbstwahrnehmung eher nicht auf externe Anreize angewiesen und
in der Lage waren, diszipliniert zu arbeiten. Den Aspekt des Selbstmanagements betref-
fend scheint die Fahigkeit zur Selbststindigkeit in der Selbstwahrnehmung der Kolle-
giat*innen insgesamt hoch ausgeprigt gewesen zu sein.

Tabelle 2: Lernmotivation, Selbststdndigkeit und computerbezogene Selbstwirksamkeit

M SD n
Selbstdisziplinierung' 3,73 1,09 118
Externale Motivation! 2,76 1,06 116
Fihigkeit zur Selbststindigkeit! 4,86 1,04 116
Computerbezogene Selbstwirksamkeit? 21,71 3,35 109

Anmerkungen: ' sechsstufige Antwortskala (1-6); 2 Summenscore (Min: 8, Max: 24).

Fiir die computerbezogne Selbstwirksamkeit zeigt sich, dass sich ein sehr hoher Anteil
der Kollegiat*innen als kompetent im Umgang mit digitalen Medien einschétzte, was an
dem hohen Mittelwert deutlich wird. Entsprechend lassen sich 92,7 Prozent der be-
fragten Kollegiat*innen der Gruppe mit hoher computerbezogener Selbstwirksamkeit
zuordnen.

4.1.3 Unterricht

Bezogen auf die Haufigkeit von Distanzunterricht in der Kursgruppe berichteten 79 Pro-
zent der Kollegiat*innen, dass in den Studienfachkursen (regelmifig oder unregelma-
ig) in den Kursgruppen Distanzunterricht per Videokonferenzen stattgefunden hat; fiir
die Grundkurse trifft das nur auf 42 Prozent der Kollegiat*innen zu. Etwa jede*r Zehnte
(11,1 %) berichtete, keinen Distanzunterricht per Videokonferenzen in Studienfachkur-
sen gehabt zu haben, und etwa jede*r Sechste (16,8 %) gab dies fiir die Grundkurse an.

Im Hinblick auf die Kontaktwege wéihrend der Schulschlieffungen berichteten nahezu
alle befragten Kollegiat*innen (96,9 %), dass sie per E-Mail mit den Lehrenden in Kon-
takt standen. Die Moodle-Lernplattform (65,4 %) und Messenger-Dienste (52,8 %)
wurden ebenfalls von mehr als der Hélfte der Befragten zur Kommunikation mit ihren
Lehrenden genutzt, wihrend postalische und telefonische Kontakte eher seltener zur
Kommunikation eingesetzt wurden (24,4 % bzw. 11,0 %).

Im Hinblick auf die angebotenen Lernmaterialien und ihre Bewertung (s. Tab. 3 auf
der folgenden Seite) wird deutlich, dass von den Lehrenden am OS fiir die Kollegiat*in-
nen verschiedene Arten von Lern- und Unterstiitzungsangeboten eingesetzt und diese
von den Kollegiat*innen positiv bewertet wurden. Allen Lern- und Unterstiitzungsange-
boten ist gemein, dass sie auf der Bewertungsskala im positiven Bereich, deutlich tiber
dem theoretischen Mittel von 3,5, bewertet wurden. Dies spricht insgesamt fiir die Qua-
litdt der eingesetzten Materialien, wobei insbesondere diejenigen Materialien positiv be-
wertet wurden, die durch die Lehrenden selbst erstellt wurden.
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Tabelle 3: Eingesetzte Lernmaterialien und ihre Bewertung (n = 119)

Hiiufigkeit Bewertung

in % M! SD
Links zu Tutorials u.4. 73,1 4,41 1,15
Eigens erstelle Arbeitsblatter 72,3 4,51 1,19
Schriftliche Erlauterungen 69,7 4,15 1,11
Links zu Lernseiten 43,7 427 1,16
Digitale Lernquizze/Lernspiele 37,0 3,93 1,40
Wochenpléne 37,0 4,19 1,48
Erkléarvideos der Lehrenden 24.4 4,64 1,28
Lernprogramme/Lern-Apps 19,3 4,26 1,57
Tagesplane 9,2 4,09 1,92

Anmerkung: ' sechsstufige Antwortskala (1-6).

Uber die Bewertung des Distanzunterrichts durch die Kollegiat*innen hinsichtlich der
Anforderungen, der Lernbegleitung durch die Lehrenden und der Qualitét gibt Tabelle 4
Auskuntt.

Die Mittelwerte der beiden Items zu Anzahl und Umfang der Arbeitsauftrdge liegen
iiber dem Skalenmittelwert, demnach im Bereich der Zustimmung, und deuten damit auf
eine eher kritische Einschédtzung der Kollegiat*innen zu den Anforderungen im Dis-
tanzunterricht hin. Aus den relativ hohen Standardabweichungen lisst sich dariiber hin-
aus eine hohe Varianz in der Wahrnehmung von Anzahl und Umfang der Arbeitsauftrage
bei den Kollegiat*innen annehmen.

Tabelle 4: Bewertung des Distanzunterrichtes

M SD n
Anforderungen: zu viele Aufiréige! 3,86 1,34 121
Anforderungen: zu umfangreiche Auftrige! 3,64 1,50 122
Lernbegleitung durch Lehrende! 3,84 1,06 124
Qualitiit des Unterrichtes' 3,51 1,22 123

Anmerkung: ' sechststufige Antwortskala (1-6).

Wihrend die Lernbegleitung durch die Lehrenden, insbesondere die Erreichbarkeit und
die Lernunterstiitzung, iiberwiegend positiv wahrgenommen wurde, zeigt sich in Bezug
auf die Bewertung der Qualitit des Distanzunterrichts ein ambivalentes Bild. Bei einem
Mittelwert nahe dem theoretischen Mittel weist die Bewertung der einzelnen Items eine
hohe Varianz auf, sodass der Distanzunterricht von den Kollegiat*innen sehr unter-
schiedlich eingeschdtzt wurde. Mit Werten unterhalb des theoretischen Mittels bei
gleichzeitig hohen Standardabweichungen wurden insbesondere die Aussagen ,,Der Dis-
tanzunterricht hat mir geholfen, die Inhalte zu verstehen.” (M = 3,02, SD = 1,43) und
,Der Distanzunterricht hat mir geholfen, die Aufgaben zu bearbeiten.” (M = 3,22,
SD = 1,55) eher kritisch bewertet. Vergleichsweise positiv schnitt die Bewertung zur
Verstindlichkeit der Arbeitsauftrage ab (M = 4,14, SD = 1,33).
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4.1.4 Lernaktivititen

Bezogen auf die tdgliche Lernzeit gaben 51,3 Prozent der Befragten an, ein bis zwei
Stunden tiglich mit Schularbeiten befasst gewesen zu sein; drei bis fiinf Stunden arbei-
tete etwa ein Drittel (31,1%), wihrend mehr Arbeitsstunden eher die Ausnahme waren.
Im Mittel fiihrt dies insgesamt zu einem Wert von zweieinhalb Stunden Schularbeit pro
Tag (vgl. Tab. 5). Des Weiteren ist zur tdglichen Lernzeit festzuhalten, dass fast 10 Pro-
zent der Kollegiat*innen angaben, wihrend der SchulschlieBung gar keine Zeit fiir
Schularbeiten aufgewendet zu haben.

Tabelle 5: Lernaktivititen wihrend der SchulschlieBungen

M SD n
Lernzeit pro Tag (in Stunden) 2,55 2,12 119
Lernunterstiitzung durch Mitschiiler*innen' 2,92 1,28 125
Lernunterstiitzung durch Mutter! 1,98 1,15 124
Lernunterstiitzung durch Vater! 1,72 1,05 124

Anmerkung: ' fiinfstufige Antwortskala (1-5).

Zum Thema Lernunterstiitzung durch Mitschiiler*innen gaben 65,6 Prozent der Kolle-
giat*innen an, dass Mitschiiler*innen ihnen ,,manchmal® bis ,,(fast) immer* beim Lernen
zuhause bzw. beim Erledigen der Schulaufgaben wéhrend der SchulschlieBungen gehol-
fen haben. Rund ein Fiinftel (20 %) erledigten ihre Schulaufgaben ganz ohne Hilfe von
Mitschiiler*innen. Elterliche Unterstiitzung beim Lernen und Bearbeiten der Schulauf-
gaben wihrend der SchulschlieBungen kam im Vergleich dazu seltener vor, wie sich an
den niedrigeren Mittelwerten zeigt. So erhielten ein Drittel der Kollegiat*innen (32,8 %)
mindestens ,,manchmal® Unterstiitzung durch die Mutter und etwa ein Viertel (23,4 %)
durch den Vater. 49,6 bzw. 61,3 Prozent gaben an, wiahrend der SchulschlieBungen ,,nie*
bei den Schularbeiten durch Mutter bzw. Vater unterstiitzt worden zu sein.

Insgesamt betrachtet scheint demnach fiir die Kollegiat*innen die Hilfe durch Mit-
schiiler*innen bedeutender zu sein als elterliche Unterstiitzung.

4.1.5 Wirkungen

In Tabelle 6 auf der folgenden Seite sind die Mittelwerte fiir die wahrgenommene Lern-
qualitét zuhause sowie fiir das Belastungsempfinden durch die SchulschlieBungen dar-
gestellt.

Der Mittelwert fiir die wahrgenommene Lernqualitit zuhause liegt nur leicht {iber
dem theoretischen Mittel, und die einzelnen Items weisen hohe Standardabweichungen
auf, d.h., man kann in Bezug auf fast alle Aussagen festhalten, dass die Antworten stark
streuen. Besonders Aussagen, die sich auf Aspekte der Selbstorganisation sowie der
Motivation beziehen, liegen unter dem theoretischen Mittelwert von 3,5; insbesondere
trifft dies auf die Aussage ,,Ich war motiviert, die schulischen Aufgaben zu erledigen.*
(M =2,66, SD = 1,54) zu. Hier wird fiir die Zeit der SchulschlieBung deutlich, dass ver-
mutlich viele Kollegiat*innen der Eingangsphase mit Motivationsproblemen wéhrend
der SchulschlieBungen zu kimpfen hatten. Ahnliche Befunde gibt es auch in Untersu-
chungen mit anderen Populationen (Grundschulen, Realschulen, Gymnasien, Berufliche
Schulen sowie Gemeinschaftsschulen; vgl. Wacker, Unger & Rey, 2020, S. 88). Ergédn-
zend dazu zeigt sich bei den Aussagen zur Selbstorganisation (,,Jch konnte meinen Tag
strukturieren/mir meine Zeit gut einteilen.*) ein gemischtes Bild. Mit Mittelwerten leicht
unterhalb des theoretischen Mittels und einer betrdchtlichen Standardabweichung
(M =3,38,SD = 1,75 bzw. M =3,44, SD = 1,71) kann fiir diese beiden Aspekte festgehal-
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ten werden, dass es sowohl Kollegiat*innen gab, die mit diesen Anforderungen gut zu-
rechtgekommen sind, als auch solche, die hierbei offenbar gréBere Unterstiitzung
brauchten. Vergleichsweise hoch (und damit positiv) fallen die Mittelwerte zu den Fra-
gen aus, ob die Kollegiat*innen ,,selbststindig™ bzw. ,,ungestort™ ihre Arbeiten erledigen
konnten (M =4,27, SD = 1,46 bzw. M =4,30, SD = 1,70).

Tabelle 6: Lernqualitit zuhause und Belastungsempfinden wihrend der Schulschlie-

Bungen
M SD n
Wahrgenommene Lernqualitit zuhause! 3,61 1,29 125
Hohe Belastung durch SchulschlieBung! 3,07 1,69 124

Anmerkung: ' sechsstufige Antwortskala (1-6).

Der Mittelwert fiir das Item zur Belastung deutet an, dass aus Sicht der Kollegiat*innen
die Zeit der SchulschlieBung im Mittel als wenig belastend wahrgenommen wurde. Die
hohe Standardabweichung deutet allerdings darauf hin, dass das Belastungserleben in
der Kollegiat*innenschaft unterschiedlich wahrgenommen wurde. Ein Blick auf die Ver-
teilung der Antworten offenbart, dass 40,3 Prozent der Kollegiat*innen dieser Aussage
,,eher bis ,,stark® zustimmten.

4.2 Forschungsfrage 2: Einfluss auf die wahrgenommene Lernqualitét
zuhause

In Tabelle 7 auf der folgenden Seite sind die Ergebnisse der fiinf linearen Regressions-
modelle fiir die wahrgenommene Lernqualitit zuhause als abhéngige Variable darge-
stellt. Das Basismodell in der ersten Spalte zeigt, dass das Nicht-Vorhandensein eines
ruhigen Raumes Unterschiede in der durch die Kollegiat*innen wahrgenommenen Lern-
qualitdt zuhause vorhersagen konnte. Das Erledigen anderer Aufgaben erwies sich nicht
als signifikanter Pradiktor fiir die wahrgenommene Lernqualitét zuhause. Fiir die indivi-
duellen Lernressourcen zeigt sich, dass nur Selbstdisziplinierung zusétzlich einen signi-
fikanten Pridiktor fiir die wahrgenommene Lernqualitidt zuhause darstellte; externale
Motivation und Féhigkeit zur Selbststandigkeit konnten nicht als signifikante Préi-
diktoren identifiziert werden. Auf Ebene des Unterrichts erwies sich die Qualitét des
Distanzunterrichts als signifikant, nicht aber die Lernbegleitung durch die Lehrenden.
Die Lernzeit pro Tag, nicht aber die Lernunterstiitzung durch die Mitschiiler*innen
stellte im Einzelmodell als Aspekt der Lernaktivitdt einen signifikanten Pradiktor flir die
wahrgenommene Lernqualitdt zuhause dar. Jedes der Einzelmodelle wies eine hohere
Erkldrungskraft auf als das Basismodell (R?asis = .16 VS. R%uoden 1 = 40, Rvoden2 = .53,
Rvodens = 21).

WE_OS-Jahrbuch (2021), 4, 743 https://doi.org/10.11576/we_0s-4943


https://doi.org/10.11576/we_os-4943

Stiller, Lojewski & Kuhnen 24
Tabelle 7: Regressionsanalyse zur Lernqualitét zuhause
Modell 1 Modell 2 Modell 3
. +indivi- +Unter- +Lernaktiviti-
Basis- . Gesamt-
duelle richts- ten
Modell modell
Lernres- merk-
sourcen male
n 107 107 107 107 107
Korrigierte R’ .16 40 .53 .20 .58
Hiusliche
Lernbedingungen
kein ruhiger Raum B =-36***  [=-35%%*  B=_31%**  f[=_36%** [=_32%¥*
(SE = .33) (SE = .28) (SE = .25) (SE = .33) (SE = .24)
itere Aufeaben =-.17 =-12 B=-.05 B=-.18*% =-.05
wertere AUlgaben — gp — 24)  (SE=.21) (SE =.18) (SE = 23) (SE = .17)
Individuelle
Lernressourcen
Fahigkeit zur B=.15 3=.08
Selbststindigkeit (SE = .11) (SE =.09)
Meta}kqg{lition: _ .4?*** B =.22%*
Selbstdisziplinierung (SE = .11) (SE = .10)
Unterricht
Qualitét des B =.63%** B = 5]%**
Distanzunterrichts (SE =.08) (SE = .08)
Lernbegleitung f=-.02 f=-.10
durch die Lehrenden (SE =.09) (SE =.09)
Lernaktivititen
Lernzeit B=.20%* B3=.05
emze (SE = .06) (SE = .05)
Lernunterstiitzung B=.06 B3=.07
durch Mitschiiler*innen (SE = .10) (SE =.07)

Anmerkungen: [} = standardisierter Regressionskoeffizient; SE = Standardfehler des Regressionsko-

effizienten; * p <.05; ** p <.01; *** p <.001.

Zusammenfassend zeigt sich, dass sich nicht alle signifikanten Pradiktoren aus den Ein-
zelmodellen auch im Gesamtmodell als signifikante Pradiktoren erwiesen haben. Keinen
eigenen Raum zu haben, Selbstdisziplinierung und die Qualitit des Distanzunterrichts
waren auch im Gesamtmodell signifikante Pradiktoren. Die Lernzeit pro Tag war zwar
im Einzelmodell ein signifikanter Préadiktor, erwies sich allerdings im Gesamtmodell als
nicht signifikant. Durch die Hinzunahme der Variablen zu individuellen Lernressourcen
und Unterricht zeigt sich demnach kein Einfluss der Lernzeit mehr. Es lésst sich insge-
samt festhalten, dass Kollegiat*innen eine hohere Lernqualitdt zuhause erlebt haben,
wenn sie einen ruhigen Raum zum Erledigen ihrer schulischen Aufgaben zur Verfiigung
hatten. Des Weiteren ist die Lernqualitdt zuhause hoher, je selbstdisziplinierter sich die
Kollegiat*innen generell wahrnehmen und je besser sie die Qualitit des Distanzunter-
richts einschétzen. Auffallig ist weiterhin, dass sich durch die Zunahme weiterer poten-
zieller Pradiktoren die Erklarungskraft des Gesamtmodells im Vergleich zum Basismo-
dell um 42 Prozent zwar deutlich erhoht hat, der Effekt der Arbeitsplatzbedingungen
(kein ruhiger Raum) durch die anderen Pradiktoren aber nur zu einem geringen Teil re-
duziert wurde (Bgesam: = -.32 VS. Bgasis = -.38). Die Lernqualitét zuhause hing demnach zum
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Teil von héuslichen Lernbedingungen (in Form eines ruhigen Raumes) ab; wesentlich
groBer war allerdings der Einfluss des Unterrichts (wahrgenommen Qualitit des Dis-
tanzunterrichts). Zusétzlich waren auch individuelle Lernressourcen (Selbstdisziplinie-
rung) fiir die wahrgenommene Lernqualitit zuhause relevant. Die Erklarungskraft des
Gesamtmodells ist mit R? = .58 als gut zu bewerten, d.h., 58 Prozent der Unterschiede in
der wahrgenommenen Lernqualitit zuhause werden durch die aufgenommenen Variab-
len erkléart.

4.3 Forschungsfrage 3: Einfluss auf das Belastungserleben

Etwas anders fallen die Befunde fiir die Regressionsanalysen mit Belastung als abhén-
giger Variable aus. In Tabelle 8 auf der folgenden Seite sind die Ergebnisse der fiinf
linearen Regressionsmodelle fiir das Belastungsempfinden als abhéngige Variable dar-
gestellt. Auch hier zeigt sich, dass bei den héduslichen Lernbedingungen nur das Vor-
handensein eines ruhigen Raumes, nicht aber weitere Aufgaben einen signifikanten
Pradiktor darstellten (Basismodell). Im Gegensatz zu den Regressionsanalysen fiir die
Lernqualitét zuhause erwies sich allerdings keine der Variablen der individuellen Lern-
ressourcen (Modell 1) sowie die Lernzeit (Modell 3) als signifikanter Priddiktor, um die
Belastung der Kollegiat*innen zu erkliren (Modell 1). Analog zu den Regressionsana-
lysen fiir die Lernqualitét zuhause lie} sich in Modell 2 die Qualitdt des Distanzunter-
richts als signifikanter Pradiktor identifizieren, nicht aber die Lernbegleitung durch die
Lehrenden. Dariiber hinaus wurde mit Hinzunahme dieser Variablen in das Regressions-
modell der Effekt eines nicht vorhandenen ruhigen Raums reduziert, so dass diese Vari-
able keinen signifikanten Pradiktor darstellte. Demzufolge weist auch lediglich Modell
2 (Unterricht) eine erhdhte Erklirungskraft im Vergleich zum Basismodell auf (R?z,.
sis — .06 vs. RzModg]lz = .16).

Im Gesamtmodell erwies sich in Ubereinstimmung mit den Einzelmodellen lediglich
die Qualitit des Distanzunterrichts als einziger signifikanter Pradiktor, um die Belas-
tungswahrnehmung der Kollegiat*innen zu erkliren. Je besser die Kollegiat*innen den
Dis-tanzunterricht wahrgenommen haben, desto weniger belastet fiihlten sie sich. Mit
einer aufgeklarten Varianz von R? = .16 ist die Erklarungskraft dieses Modells allerdings
als schwach zu bezeichnen, womit angenommen werden kann, dass fiir das individuelle
Belastungsempfinden wihrend der SchulschlieBungen andere Faktoren ausschlaggeben-
der sind als die hier beriicksichtigten.
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Tabelle 8: Regressionsanalyse zum Belastungserleben

+indivi- +Unter-
Basis- duelle richts- +Lernakti- Gesamt-
Modell Lernres- vitidten modell
merkmale
sourcen
n 106 106 106 106 106
Korrigierte R’ 0.06 0.05 0.19 0.06 0.16
Hausliche
Lernbedingungen
kein ruhiger Raum B =.20%* B=.20* B=.18 B=.20* B=.17
(SE=.46) (SE=.46) (SE=.43) (SE = .46) (SE = .43)
B=.16 B=.15 B3=.09 B=.16 3=.09

weitere Aufgaben ¢33y (gp=33)  (SE=31)  (SE=33)  (SE=.32)

Individuelle
Lernressourcen
Fahigkeit zur =-.05 =.01
Selbststiandigkeit SE=.17) (SE =.16)
Metakognition: 3=-.08 f=-.01
Selbstdisziplinierung (SE=.17) (SE=.19)
Unterricht
Qualitdt des [ =-39%%* B = -.40%**
Distanzunterrichts (SE=.13) (SE = .15)
Lernbegleitung 3=.04 3=.05
durch die Lehrenden (SE =.15) (SE = .15)
Lernaktivititen
Lernzeit B=.10 B=.15
(SE =.08) (SE =.09)
Lernunterstiitzung B=-12 B=-.10
durch Mitschiiler*innen (SE = .14) (SE=.13)

Anmerkungen: B = standardisierter Regressionskoeffizient; SE = Standardfehler des Regressionskoeffizienten;
*p<.05; ** p<.01; *** p<.001.

4.4 Forschungsfrage 4: Positive Aspekte der SchulschlieBung aus der
Perspektive der Kollegiat*innen

Die Antworten auf die Frage nach positiven Aspekten der SchulschlieBung fallen viel-
faltig aus, wobei sich nicht alle Kollegiat*innen hierzu geduflert haben (n = 71). Die Er-
gebnisse einer ersten Kodierung werden nachfolgend berichtet.

Insgesamt konnten 106 Sinneinheiten kodiert werden, da die Kollegiat*innen in ihren
Antworten teilweise mehrere Aspekte benennen. Eine Ubersicht iiber die Kategorien und
die Anzahl der Nennungen kénnen Tabelle 9 auf der folgenden Seite entnommen wer-
den.
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Tabelle 9: Ubersicht iiber die Kategorien und deren Anzahl der Nennungen der thema-
tischen Kodierung zur Frage nach den positiven Aspekten

Code Kategorie Anzahl
Nennungen

1 Selbstbestimmtes Leben und Lernen 17

2 Verfolgen eigener Bediirfnisse und Interessen 22
Gelegenheit zur Selbstreflexion und zu personlicher

3 § 12
Entwicklung

4 Entlastung/Stressreduktion 28

5 Giinstigere Lern-/Unterrichtsbedingungen 10

6 Sonstiges/unklar 5

7 Keine positiven Aspekte 10

Anhand der Héufigkeit der Nennungen ist zu erkennen, dass fiir viele Befragte die Zeit
der SchulschlieBungen in erster Linie als Entlastung (Kategorie 4) empfunden wurde.
Hierunter sind Aussagen zu finden, die sich explizit auf Aspekte wie z.B. Stress- und
Druckreduktion, Entspannung, mehr Ruhe oder die Mdglichkeit des Ausschlafens etc.
beziehen. Beispielhaft fiir diese Kategorie sind die folgenden Zitate:

Ich war in der Lage mal ausgeschlafen zu sein, zu Zeiten schlafen zu gehen und aufzustehen,
wo es der eigene Korper will, ist eine Sache, die ich stark vermissen werde, stattdessen muss
ich an Zeiten aufstehen, wo ich mich krank fiihle und stindig erschopft bin. (ID 130)

Mehr Entlastung und weniger psychischen Stress. (ID 139)

Nicht so viel Stress & nicht so spdtestes nachhause kommen wegen langem Unterricht und
Busverbindungen. (ID 163)

Weniger Schlafprobleme und Stress trotz der vielen Aufgaben. (ID 144)

Ahnlich hiufig sind Aussagen, die sich auf die Moglichkeit des Verfolgens eigener Be-
diirfnisse und Interessen (Kategorie 2) beziehen, d.h., neue Dinge anzufangen, neue In-
teressen zu entwickeln oder alte zu beleben und generell mehr Zeit fiir sich selbst zu
haben. Beispielhaft hierfiir sind folgende Zitate:

Ich habe mich viel mit eigenen Projekten beschidftigt, viele Reportagen geguckt und mich
sehr viel aufSerschulisch informiert, das hat mir sehr viel Spaf3 gemacht. In einem Fach habe
ich auch aus Spaf; eine kleine Facharbeit auf Absprache mit dem Lehrenden geschrieben.
(ID 75)

Durch die zahlreiche Freizeit konnte ich mich um das kiimmern, was wirklich wichtig fiir
meinen Gefiihlszustand ist. (ID 11)

Ich hatte mehr Zeit mich mit Hobbys und mir selber zu beschdftigen. (ID 10)

Ich konnte mich meinen Interessen widmen. Das hat mir meinen gewiinschten Berufsweg
besser gezeigt, als jeder Orientierungskurs es je konnte. (ID 49)

Die Kollegiat*innen benennen auch Aspekte der Selbstbestimmung in Bezug auf Tages-
struktur und Lernen (Kategorie 1) als positive Erfahrungen. Hierunter sind Aussagen zu
finden, die sich darauf beziehen, den Tag selbst strukturieren zu konnen, mehr Freiheit
in der Zeitplanung oder Aufgabeneinteilung zu haben, aber auch Aussagen, die sich auf
selbststindiges Lernen beziehen, d.h., im eigenen Tempo bzw. in Eigenregie zu lernen.

Ich war nicht an einen gewissen vordefinierten Tagesrhythmus gebunden und konnte mir
selbst einteilen, wann ich welche Aufgaben erledigte. (ID 31)
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Mehr Freiheit ob der selbstindigen Einteilung des Lernens. (ID 103)
Ich konnte mir meine Zeit selber einteilen. (ID 21)

Ich habe gelernt mir meine Aufgaben alleine gut einzuteilen, sodass ich die meisten recht-
zeitig fertig hatte. (ID 34)

Einigen Kollegiat*innen bot die Zeit der SchulschlieBungen die Gelegenheit zu Selbst-
reflexion und personlicher Entwicklung (Kategorie 3), d.h., sich selbst aus einer anderen
Perspektive wahrzunehmen und eigene Schwierigkeiten und/oder positive Dinge zu er-
kennen oder etwas iiber bzw. fiir sich (neu) zu lernen.

Einmal ins kalte Wasser geworfen zu werden und mitzubekommen, wie schlecht ich im
selbststindigen Arbeiten bin, kann man als positiv werten. (ID 138)

Man konnte viel iiber sich selbst nachdenken und sich reflektieren. (ID 23)
Zu lernen in solchen extremen Situationen Struktur etc. zu behalten. (ID 40)

Nicht zuletzt gingen die SchulschlieBungen fiir einige der Kollegiat*innen auch mit einer
Verbesserung der Lernbedingungen (Kategorie 5) einher, indem ein Lernen ermoglicht
wurde, das weniger abhéngig von duBleren Unterrichtsbedingungen und -stérungen oder
Riicksichtnahme auf leistungsschwichere Mitkollegiat*innen war. Vereinzelt wird auch
die Qualitit der Unterrichtsangebote gelobt.

Ich hatte deutlich mehr Zeit, da ich, wenn ich die Aufgaben fertig hatte, was bei mir meist
schneller als bei den anderen geht, einfach was anderes machen konnte und nicht im Unter-
richt sitzen bleiben musste ohne etwas zu tun zu haben. (ID 165)

Mitschiiler haben mich nicht von meinen Lern- und Denkprozessen abhalten konnen. (1D
161)

Wenig Verschwendung von Zeit durch iiberfliissiges im Unterricht, mehr konzentriertes ler-
nen. (ID 131)

Lehrer bereiteten sich mehr vor. (ID 129)
Kreative und motivierende Aufgaben im Kunstunterricht. (ID 143)

Einige der Kollegiat*innen verneinten die Frage nach positiven Aspekten wihrend der
SchulschlieBungen explizit (Kategorie 7, z.B. ,,Nein®, ,,Nicht wirklich*), und einige der
Antworten konnten keiner der Kategorien zugeordnet werden (Kategorie 6).

Einschriankend bleibt zu erwéhnen, dass sich ein groB3er Teil der Kollegiat*innen nicht
zu der Frage geduBert hat, sei es, weil sie die Frage nicht beantworten wollten oder weil
sie keine positiven Erfahrungen benennen konnten, da sie keine gemacht haben.

5 Diskussion

Diese Untersuchung widmete sich der zentralen Frage, wie Kollegiat*innen ihr Lernen
wihrend der SchulschlieBungen und des Distanzunterrichts wahrgenommen haben. Ins-
besondere wurde darauf fokussiert, wie Kollegiat*innen den Distanzunterricht erlebt ha-
ben und welche Faktoren dabei die Lernqualitit und das Belastungserleben wihrend der
Schulschliefungen beeinflusst haben.

5.1 Forschungsfrage 1: Lernen unter Corona-Bedingungen (Deskriptive
Befunde)

Insgesamt weisen die Ergebnisse dieser Untersuchung groBe Ahnlichkeit zu denen ver-
gleichbarer Befragungen von Schiiler*innen zu den coronabedingten SchulschlieBungen
auf (vgl. z.B. Helm et al., 2021; Huber et al., 2020).
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Bezogen auf die Aduslichen Lernbedingungen erwies sich die technische Ausstattung der
Kollegiat*innen prinzipiell fiir die meisten der Kollegiat*innen als wenig problematisch,
auch wenn sicher davon auszugehen ist, dass dieses fiir den*die Einzelne*n durchaus
schwerwiegende Folgen fiir das Lernen zuhause gehabt haben wird. Ein geringer Anteil
der Kollegiat*innen (ca. 6 %) hatte keinen regelmifBigen Zugang zu notwendigen tech-
nischen Arbeitsmitteln wie PC, Laptop oder Tablet, um am Unterricht teilnehmen zu
konnen. Ahnlich geringe Prozentangaben zu dem Punkt lassen sich auch in anderen Stu-
dien finden, in denen Werte um zehn Prozent angegeben werden (Huber et al., 2020;
Helm et al., 2021). Wesentlich bedeutsamer erscheinen in diesem Zusammenhang die
von ca. einem Viertel der Kollegiat*innen berichteten Schwierigkeiten aufgrund einer
schlechten Internetverbindung oder nicht funktionierender Software beim Lernen zu-
hause. Auch das Oberstufen-Kolleg war demnach wie auch andere Schulen (vgl. z.B.
Nusser, Wolter, Attig & Fackler, 2021; Wacker et al., 2020) mit dem Problem konfron-
tiert, dass die technische Ausstattung der Schule (z.B. das Angebot an Software fiir den
Distanzunterricht) nicht in ausreichendem Maf3e vorhanden war, um einen reibungslos
funktionierenden Distanzunterricht zu ermoglichen, so dass an dieser Stelle Optimie-
rungsbedarf besteht, insbesondere wenn davon auszugehen ist, dass pandemiebedingter
Distanzunterricht weiterhin nicht auszuschlieBen ist.

Die individuellen Lernvoraussetzungen der Kollegiat*innen scheinen insgesamt giins-
tig ausgepragt gewesen zu sein. Im Bereich der Medienkompetenz weisen die Kolle-
giat*innen giinstige Voraussetzungen auf. Der Grofiteil der Kollegiat*innen schreibt sich
selbst flir basale Fahigkeiten im Umgang mit digitalen Medien eine hohe computerbezo-
gene Selbstwirksamkeit zu, wie auch die Schiiler*innen in anderen Studien (vgl. z.B.
Gerick et al., 2019). Des Weiteren nahmen sich die Kollegiat*innen im Schnitt eher
selbstdiszipliniert und mit hoher Fahigkeit zum selbststindigen Lernen sowie wenig ex-
ternal motiviert wahr. Bei den Kollegiat*innen scheinen demnach insgesamt betrachtet
giinstige individuelle Voraussetzungen durchaus gegeben gewesen zu sein. Allerdings
sollte die hohe Varianz in den Antworten nicht vernachlissigt werden, die darauf hin-
weist, dass durchaus einige der Kollegiat*innen Schwierigkeiten mit ihrer Motivation,
der Selbstdisziplinierung und dem selbststéindigen Lernen hatten. Auch andere Studien
weisen darauf hin, dass Schiiler*innen im Distanzunterricht weniger motiviert sind
(Voss & Wittwer, 2020) und dass dariiber hinaus die hoheren Anforderungen, die selbst-
stindiges Lernen unter Pandemiebedingungen an sie stellt, als problematisch wahrge-
nommen werden (Wacker et al., 2020). Des Weiteren scheint die Motivation mit dem
Leistungsniveau der Schiiler*innen zu korrelieren und sich auf den Lernerfolg im Dis-
tanzunterricht unter Pandemiebedingungen auszuwirken (vgl. Huebener & Schmitz,
2020). Bei Kollegiat*innen mit ungiinstigen individuellen Lernvoraussetzungen ist dem-
nach davon auszugehen, dass die Folgen der Corona-Pandemie fiir sie auf Schule und
Lernen bezogen schwierig sind. Die Befunde in dieser Studie zeigen, dass sich Selbst-
disziplinierung auch im Regressionsmodell als ein bedeutsamer Pradiktor fiir giinstiges
Lernen zuhause in der Stichprobe der Kollegiat*innen erwiesen hat. Demnach ist davon
auszugehen, dass Kollegiat*innen, die Schwierigkeiten damit haben, sich nicht durch
andere Dinge ablenken zu lassen und sich voll auf die Schulaufgaben zu konzentrieren,
das Lernen zuhause als wenig gewinnbringend wahrgenommen haben. Eine weitere For-
derung dieser Kompetenzen, auch in Bezug auf Selbststindigkeit, am Oberstufen-Kolleg
erscheint nicht nur im Zusammenhang mit Distanzunterricht sinnvoll, sondern auch ge-
nerell fiir das Lernen am OS (vgl. Hahn et al., 2021). Dazu konnte vermehrt im Unter-
richt darauf fokussiert werden, Schiiler*innen Lernstrategien zu vermitteln und dann de-
ren Nutzung, z.B. im Distanzunterricht, anzuregen (Fischer et al., 2020).

Auf Seiten des Unterrichts ist auffdllig, dass am Oberstufen-Kolleg der Kontakt zu
den Kollegiat*innen iiberwiegend per E-Mail, gefolgt von Lernplattformen und Mess-
enger-Diensten, stattgefunden hat. Auch in anderen Studien erfolgte der Kontakt zu den
Schiiler*innen iberwiegend digital, am haufigsten per E-Mail (Anger et al., 2021; Huber
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et al., 2020; Koller et al., 2020; Wacker et al., 2020). Dariiber hinaus wurde von den
Lehrenden am OS Unterricht {iber Videokonferenzen angeboten — fiir die Studienfach-
kurse groBtenteils und fiir die Grundkurse in Teilen. Zum einen deuten diese Befunde
darauf hin, dass es aus schulorganisatorischen und politischen Griinden eine deutliche
Prioritdtensetzung zugunsten von Studienfachkursen gab. Zum anderen wird aber auch
deutlich, dass ein erheblicher Teil der Kollegiat*innen (10 % in den Studienfach- und
15 % in den Grundkursen) iiberhaupt keinen Videounterricht erhielten. Fiir diese Kolle-
giat*innen fiel demnach eine wichtige Interaktionsmdglichkeit, die an den Présenzunter-
richt angelehnt ist, im Distanzunterricht weg. In anderen Studien im Rahmen der Corona-
Situation zeigt sich, dass Unterricht iber Video eher selten stattfindet (Koller et al., 2020;
Huber et al., 2020; Ziichner & Jikel, 2021). Allerdings konnten Ziichner & Jékel (2021)
fiir ihre Stichprobe zeigen, dass die Teilnahme an regelméBigen Videokonferenzen kei-
nen bedeutsamen Effekt auf die Qualitdt des Lernens zuhause (Aufgabenbewiltigung)
hatte. Sie vermuten, dass das darin begriindet liegt, dass die durchgefiihrten Videokon-
ferenzen mit den zu erledigenden Aufgaben nur wenig zusammenhingen und/oder die
Videokonferenzen weniger fiir inhaltliche Arbeit, sondern primér fiir organisatorische
Aspekte genutzt wurden. Daraus schlussfolgernd scheint weniger die Haufigkeit von Vi-
deounterricht als vielmehr die inhaltliche Ausgestaltung der Videokonferenzen fiir das
Lernen von Schiiler*innen bedeutsam zu sein. Welche Schwerpunkte im Videounterricht
am OS gesetzt wurden, wurde allerdings auch im Rahmen der VAmOS-Studie nicht un-
tersucht, so dass dazu keine Aussagen getroffen werden konnen. Fiir die Gestaltung des
digitalen Unterrichts am Oberstufen-Kolleg wurden fiir die Eingangsphase Lern- und
Unterstiitzungsmaterialien mit einem Fokus auf , klassische®, aus dem Prisenzunterricht
bekannte Materialien, wie z.B. von den Lehrenden erstellte Arbeitsblitter und schriftli-
che Erlduterungen, sowie niederschwellige Materialien, wie Links zu Tutorials, einge-
setzt. Diese wurden von den Kollegiat*innen durchweg positiv bewertet. Auch in ande-
ren Studien hat sich gezeigt, dass den Schiiler*innen primér Arbeitsblitter fiir das Lernen
zur Verfiigung gestellt wurden, aber auch Erklarvideos (vgl. Huber et al., 2020). Die
deskriptive Auswertung der Daten zeigt, dass die Lernbegleitung durch die Lehrenden,
bezogen auf deren Erreichbarkeit, Unterstiitzung und Feedback, von den Kollegiat*in-
nen iiberwiegend positiv wahrgenommen wurde. Gerade in Zeiten von Distanzunterricht
sind eine konstruktive Unterstiitzung der Lernenden sowie eine zeitnahe und regelma-
Bige Erreichbarkeit von zentraler Bedeutung (Kéller et al., 2020; Voss & Wittwer, 2020).
Im Gegensatz zu anderen Untersuchungen, in denen eine ,,unzureichende Begleitung der
Lernprozesse durch die Lehrkrifte in Form von Riickmeldungen® berichtet wird (vgl.
Voss & Witwer, 2020), scheint dieses den Lehrenden am OS gelungen zu sein. Fiir die
Bewertung der Qualitit des Distanzunterrichts durch die Kollegiat*innen ergibt sich ein
eher uneinheitliches Bild beziiglich der einzelnen Aspekte des Distanzunterrichts. Be-
sonders kritisch war anscheinend fiir die Kollegiat*innen, inwiefern der Distanzunter-
richt beim Bearbeiten der Arbeitsauftridge und beim Verstehen der Unterrichtsinhalte als
Unterstlitzung wahrgenommen wurde. Mdglicherweise verweist dieses auf eine fehlende
Passung der inhaltlichen Ausrichtung des Videounterrichts und kann als Indiz fiir die
von Ziichner und Jakel (2021) vermuteten Probleme im Videounterricht angenommen
werden. Die Kollegiat*innen hatten in ihrer Wahrnehmung wihrend der Zeit der Schul-
schlieBungen fiir das Lernen zuhause zu viele und zu umfangreiche Arbeitsauftrige er-
halten. Die Befunde decken sich zwar mit den Wahrnehmungen von Eltern in anderen
Studien (vgl. z.B. Huber et al., 2020); allerdings sollte dieses dennoch auch unter dem
Aspekt der tatséchlich eher geringen mittleren Lernzeit betrachtet werden, so dass die
Frage aufgeworfen wird, wo die subjektive Wahrnehmung des hohen Arbeitspensums
herkommt, wenn doch eher wenig Zeit fiir die Bearbeitung der Aufgaben genutzt wurde.

Die deskriptiven Befunde zu den Lernaktivititen sind ebenfalls differenziert zu be-
trachten. Die Kollegiat*innen gaben mit 2,55 Stunden eine eher geringe mittlere Lernzeit
an. Nicht zu vernachléssigen sind dariiber hinaus die 10 Prozent der Kollegiat*innen, die

WE_OS-Jahrbuch (2021), 4, 743 https://doi.org/10.11576/we_0s-4943


https://doi.org/10.11576/we_os-4943

Stiller, Lojewski & Kuhnen 31

anscheinend wihrend der SchulschlieBungen keine Zeit in das Lernen investierten bzw.
investieren konnten. Auch andere Studien zeigen, dass die Lernzeit wiahrend der Schul-
schlieBungen unter der Prisenzzeit in der Schule liegt (vgl. z.B. Anger & Pliinnecke,
2021; Helm et al., 2021; Huber et al., 2020; Nusser et al., 2021; Wacker et al., 2020;
Zichner & Jékel, 2021). Relevant erscheint in dem Zusammenhang, dass Schiiler*innen,
die eher viel Zeit fur das Lernen wihrend des Distanzunterrichts aufwendeten, auch {iber
hohe Selbstorganisationsfahigkeiten wie das Einhalten eines geregelten Tagesablaufs
und Planung ihres Tages verfiigten (Huber & Helm, 2020). Des Weiteren zeigen Studien,
dass insbesondere leistungsschwiéchere Schiiler*innen weniger Zeit fiir das Lernen nutz-
ten (vgl. Anger & Pliinnecke, 2021). Es ist demnach davon auszugehen, dass auch am
OS insbesondere Kollegiat*innen, die bereits Schwierigkeiten mit der Schule haben,
weiter ,,abgehingt wurden. Allerdings deuten die Befunde von Ziichner und Jékel
(2021) darauf hin, dass eine hohere Lernzeit nicht unbedingt qualitativ ,,besseres* Lernen
bedeutet, sondern dass diese Schiiler*innen mehr Zeit bendtigen, um die gestellten Auf-
gaben adédquat zu bearbeiten. Umgekehrt geht weder aus unserer Studie noch aus den
Befunden der anderen Studien hervor, inwieweit die Zeit fiir das Erledigen der schuli-
schen Aufgaben moglicherweise vollkommen ausreichend war und die Aufgaben erle-
digt waren, so dass dieses vielleicht als Begriindung fiir die niedrig erscheinenden Lern-
zeiten herangezogen werden kann. Zieht man diese Interpretation in Betracht, wiirde die
vermeintlich geringe Lernzeit eher auf die Unterrichtsgestaltung als auf die Kollegiat*in-
nen zuriickzufiihren sein. Erwartungsgemafl nahmen die Kollegiat*innen eher die Un-
terstiitzung ihrer Mitschiiler*innen in Anspruch, als auf elterliche Unterstiitzung zuriick-
zugreifen. Demnach scheinen fiir schulisches Lernen die Peers fiir die Kollegiat*innen
bedeutsam zu sein, auch wenn sich die Relevanz der Peers auf das schulische Lernen in
dem Regressionsmodell nicht zeigt. Mdglicherweise liegt der Fokus in den Unterstiit-
zungskontakten woanders, insbesondere unter Berlicksichtigung dessen, dass Schule
,nicht nur ein Bildungsort im Sinne der Ausbildung und Vermittlung von Kompetenzen
und Wissen, der Anleitung und Uberpriifung, sondern ein Ort des in-Kontakttretens und
der Auseinandersetzung mit anderen Menschen® ist (vgl. den Beitrag von Fiedler-Ebke,
Matthias, Gold und Vos, S. 55-75 in diesem Heft, hier S. 72f.).

Zusammenfassend lésst sich anhand der deskriptiven Befunde sagen, dass der Dis-
tanzunterricht und die Zeit der SchulschlieBungen von den befragten Kollegiat*innen
sehr unterschiedlich wahrgenommen wurden, was sich an den teilweise hohen Streuun-
gen im Antwortverhalten zeigt. Fiir einen nicht unbetrichtlichen Teil der Kollegiat*in-
nenschaft war die Zeit der SchulschlieBungen belastend; zudem hatten nicht wenige mit
Motivations- und Selbstorganisationsproblemen zu kdmpfen, worunter die Lernqualitét
zuhause litt. Auch die héuslichen Lernbedingungen waren fiir viele Kollegiat*innen
nicht optimal, sei es aufgrund von technischen Problemen oder aufgrund auerschuli-
scher Aufgaben, die sie zu erledigen hatten. Auf der anderen Seite scheinen die indivi-
duellen Voraussetzungen in Bezug auf Selbststindigkeit und Motivation mehrheitlich
glinstig zu sein, so dass sich die Frage stellt, welchen Einfluss die verschiedenen Fakto-
ren und Aspekte im Hinblick auf die Bewiltigung der Anforderungen im Distanzunter-
richt und das personliche Erleben der SchulschlieBungen ausiiben. Dies war Gegenstand
der multivariaten Regressionsanalysen.

5.2 Forschungsfragen 2 und 3: Einfluss auf die wahrgenommene
Lernqualitdt zuhause und das Belastungserleben

In den Regressionsanalysen zeigt sich, dass die wahrgenommene Lernqualitit zuhause
in erster Linie von der wahrgenommenen Qualitdt des Distanzunterrichts abhéngt, aber
auch von den héuslichen Lernbedingungen sowie von individuellen Ressourcen der Kol-
legiat*innen. Lernaktivitéten, wie die tdgliche Lernzeit oder der Austausch mit Mitschii-
ler*innen in Form von Lernunterstiitzung, die Lernbegleitung der Lehrenden sowie die
selbsteingeschitzte allgemeine Fahigkeit zur Selbststindigkeit zeigen in dem Modell
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keine signifikanten Beziehungen zur Lernqualitit zuhause. Eine allgemeine Fahigkeit
zur Selbststindigkeit, eher als Bediirfnis nach Selbststindigkeit operationalisiert, hat
demnach keinen Einfluss auf den Lernerfolg der Kollegiat*innen — die Selbstdisziplinie-
rung, die situationsgebunden erfasst, wie gut es Kollegiat*innen gelungen ist, kon-
zentriert und diszipliniert an Aufgaben zu arbeiten, allerdings schon. Huber und Helm
(2020) finden in ihrem Strukturgleichungsmodell dhnliche Zusammenhinge. Wie auch
in unserer Regressionsanalyse zeigt sich hier ein Einfluss des Unterrichts und der Selbst-
standigkeit der Schiiler*innen (im Sinne dessen, wie gut eine selbststindige Planung des
Lernens gelingt) auf den wahrgenommenen Lernerfolg. Weitere Aufgaben haben hier
ebenfalls keinen Einfluss auf den Lernerfolg. Allerdings gibt es bei Huber und Helm
(2020) im Gegensatz zu unserem Modell einen deutlichen Effekt der Lernzeit auf den
Lernerfolg, der sich in dieser Untersuchung lediglich im Einzelmodell zeigt, nicht aber
im Gesamtmodell.

In Bezug auf das individuelle Belastungsempfinden konnten die von uns beriicksich-
tigten Variablen nur wenig zur Aufkldrung der Unterschiede zwischen den Kollegiat*in-
nen beitragen; lediglich die wahrgenommene Qualitét des Distanzunterrichts hatte hier
einen signifikanten Effekt. Kollegiat*innen, die demnach das Gefiihl hatten, ,,guten*
Distanzunterricht zu erleben, fiihlten sich insgesamt beim Lernen zuhause weniger be-
lastet. Alle anderen ins Modell aufgenommenen Pradiktoren (kein ruhiger Raum, weitere
Aufgaben, Fahigkeit zur Selbststidndigkeit, Selbstdisziplinierung, Lernbegleitung durch
die Lehrenden, Lernzeit, Lernunterstiitzung durch Mitschiiler*innen), die sich grofiten-
teils auf schulisches Lernen bezichen, stellten allerdings keine signifikanten Pradiktoren
dar. Dementsprechend liegt die Vermutung nahe, dass es eher aullerschulische Faktoren
sind, die das Belastungsempfinden der Kollegiat*innen wéhrend der SchulschlieBungen
beeinflusst haben. Dabei scheinen es weniger die auBerschulischen Aufgaben zu sein,
die die Kollegiat*innen zu erledigen hatten, sondern andere, mit den SchulschlieBungen,
oder besser gesagt mit dem Lockdown insgesamt einhergehende Umstinde wie z.B. der
Wegfall sozialer Kontakte, der Freizeitaktivitdten oder einer Tagesstruktur (vgl. den Bei-
trag von Fiedler-Ebke et al., S. 55-75 in diesem Heft), die jedoch in unserem Modell
nicht berticksichtigt sind.

Einschrinkend ist bei den Befunden darauf hinzuweisen, dass die von uns untersuchte
Stichprobe vergleichsweise klein ist und aufgrund hoher fehlender Werte in den relevan-
ten soziodemographischen Variablen keine Angaben zur sozialen Zusammensetzung der
Befragten beriicksichtigt werden konnte. Die bisherige Forschungslage zu Auswirkun-
gen der Corona-Pandemie zeigt diesbeziiglich zum Teil groBBe Unterschiede zuungunsten
von Schiiler*innen aus soziodkonomisch schlechter aufgestellten Familien oder Schii-
ler*innen mit Migrationshintergrund (Helm et al., 2021; Dietrich et al., 2021; Anger et
al., 2021). Da diese und andere méglicherweise relevante Einflussfaktoren — auch auf-
grund der gebotenen Modellsparsamkeit — nicht beriicksichtigt werden konnten, bleiben
daher einige Fragen ungekldrt, etwa die zum Einfluss von Struktur- und Prozessmerk-
malen der sozialen Herkunft oder von psychosozialen Merkmalen der Kollegiat*innen
auf das Erleben wéhrend der SchulschlieBungen.

5.3 Forschungsfrage 4: Positive Aspekte der SchulschlieBungen

In den Antworten der Kollegiat*innen auf die offene Frage nach positiven Aspekten der
SchulschlieBungen deutet ein Grofteil der Antworten darauf hin, dass die Kollegiat*in-
nen mit den SchulschlieBungen Entlastung und Stressreduktion sowie die Moglichkeit,
eigene Bediirfnisse in den Fokus stellen zu konnen, verbinden. Daraus lisst sich umge-
kehrt schlussfolgern, dass Unterricht zu Prasenszeiten fiir die Kollegiat*innen mit erh6h-
tem Stress, wenig Flexibilitdt und deutlichen Einschrankungen verbunden ist. Aspekte,
die sich auf giinstigeres Lernen beziehen, werden zwar auch genannt, allerdings deutlich
weniger. Einen dhnlichen Fokus in den Antworten zur Frage nach positiven Aspekten
des Lernens wéhrend der Corona-Zeit findet man in der Studie von Wacker et al. (2020).
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Auch hier behandelt ein GroBteil der Antworten den Aspekt der Flexibilisierung und
Individualisierung im Sinne von selbststdndiger Planung und Einteilung des Tages sowie
der Moglichkeit zum Ausschlafen. Der Aspekt der Stressreduktion scheint allerdings fiir
die befragten Schiiler*innen im Gegensatz zu den Kollegiat*innen weniger relevant zu
sein; moglicherweise liegt dieses in der sehr heterogenen Stichprobenzusammensetzung
(Grundschule, Realschule, Gymnasien, Berufliche Schulen sowie Gemeinschaftsschu-
len, allerdings mit einem deutlichen Fokus auf dltere Schiiler*innen) in der Studie von
Wacker et al. (2020) begriindet.

Einschrankend zu beriicksichtigen ist bei der Analyse der Antworten allerdings auch,
dass keine Angaben dazu vorliegen, wer sich an dieser Stelle geduBBert hat bzw. wer sich
nicht gedulert hat. Ein GroBteil der Befragten hat auf die offene Frage gar nicht geant-
wortet. Das konnte daran liegen, dass sich diese Kollegiat*innen zu der Frage nicht
duBern wollten oder generell keine offenen Fragen beantworten wollten, aber vielleicht
auch daran, dass sie mit den SchulschlieBungen keine positiven Aspekte verbinden. Da
analog dazu keine Frage nach negativen Aspekten gestellt wurde, bleibt es offen, welche
negativen Punkte die Kollegiat*innen mit den SchulschlieBungen wahrgenommen haben
und wie sich diese in Bezug zu den positiven Aspekten verhalten.

Insgesamt entsteht in der Analyse der offenen Frage der Eindruck, dass die Kolle-
giat*innen, die sich hier gedufert haben, Schule und Unterricht und die damit einherge-
hende Fremdbestimmung als belastend erleben, so dass die Zeit der SchulschlieBungen
fiir sie mit einem Gefiihl der Freiheit und Selbstbestimmung einhergeht. Mdglicherweise
wird damit auch die Notwendigkeit deutlich, die Gestaltung von Unterricht und/oder ge-
nerell von Schule zu iiberdenken und den durch die Corona-Pandemie bedingten erzwun-
genen Lernwegen und Unterrichtsgestaltungsmoglichkeiten auch fiir Prasenzzeiten eine
Chance zu geben und sie mitzudenken.

6 Fazit: Implikationen fiir das Oberstufen-Kolleg und die
weitere Forschung

Bei der Bewertung der Ergebnisse dieser Untersuchung sollte die sehr spezifische und
kleine Stichprobe beriicksichtigt werden. Es ist davon auszugehen, dass die Stichprobe
eher positiv selektiert ist. Kollegiat*innen, die die Schule nach der 11. Klasse verlassen
haben, mdglicherweise u.a. auch, weil sie Schwierigkeiten mit dem Lernen unter Co-
rona-Bedingungen hatten, konnten nicht befragt werden, und damit fehlt ihre relevante
Perspektive auf den Distanzunterricht wéhrend der SchulschlieBungen. Eine darauf be-
griindete positive Verzerrung tritt méglicherweise insbesondere in den offenen Angaben
zutage. Des Weiteren stellen die Kollegiat*innen des Oberstufen-Kollegs aufgrund des
im Vergleich zu anderen Schulen positiveren Schulklimas (Kuhnen & Palowski, 2018)
in sich eine ,,besondere™ Stichprobe dar, die eine Generalisierung der daraus gewonne-
nen Befunde fiir Schiiler*innen anderer Schulen nicht zulésst. Eine Ubertragbarkeit auf
den Distanzunterricht bzw. Distanz-Lernen sollte ebenfalls vermieden werden. Distanz-
unterricht unter Pandemiebedingungen ldsst sich aufgrund der Umsténde, dass keine
wirkliche Vorbereitung moglich war und zu dem Zeitpunkt noch keine Routinen vorhan-
den waren, sondern sich die Lehrenden im Unterrichtsalltag erst auf die neue Situation
einstellen und Wege der Umsetzung von Distanzunterricht finden mussten, nicht mit den
etablierten Formen von Distance Education bzw. E-Learning vergleichen (vgl. Helm et
al., 2021). Umso positiver zu bewerten sind die Befunde zum von den Lehrenden umge-
setzten Distanzunterricht am OS. Die Kollegiat*innen scheinen mit dem Distanzunter-
richt insgesamt zufrieden gewesen zu sein.

Besonders hervorzuheben ist die hohe Erkldrungskraft im Regressionsmodell zur
Lernqualitét zuhause wahrend des Distanzunterrichts, was darauf hindeutet, dass Unter-
richt einen erheblichen Einfluss hat und Lehrer*innen demnach in erheblichem Malf3e
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dazu beitragen konnen, dass Lernen zuhause fiir ihre Schiiler*innen positiv und gewinn-
bringend erlebt wird. Welche Merkmale der Unterrichtsqualitét fiir das Lernen unter
Pandemiebedingungen besonders relevant sind und wie Lehrer*innen davon ausgehend
ihren Unterricht giinstig gestalten konnen, ist allerdings noch wenig erforscht, so dass
dazu noch Erkenntnisse fehlen und es zunichst weiterer Forschung bedarf (Voss &
Wittwer, 2020). Moglicherweise spielt bei dem starken Effekt der Unterrichtsqualitét in
dieser Studie allerdings auch eine Rolle, wie die Konstrukte fiir die Pradiktoren (insb.
Qualitdt des Unterrichts) und die abhéngige Variable (wahrgenommene Lernqualitit zu-
hause) operationalisiert wurden (vgl. Appendix, Tab. 3 und Tab. 4). Fiir den Lern- und
Schulerfolg empirisch belegte Faktoren zum soziodkonomischen Hintergrund der Schii-
ler*innen (vgl. z.B. Huber & Helm, 2020; Dietrich et al., 2021; Anger et al., 2021)
konnten aufgrund hoher fehlender Werte nicht beriicksichtigt werden. Einzig das Vor-
handensein eines ruhigen Raumes zum Lernen kdnnte als ein Hinweis auf die Lebens-
bedingungen der Schiiler*innen, die mit dem soziookonomischen Hintergrund korres-
pondieren, aufgefasst werden. Dadurch werden in unserem Modell potenzielle Einfliisse
von sozidemographischen Bedingungen vernachlissigt, was eventuell zu einer Uber-
schitzung des Einflusses des Unterrichts fiihrt. Die Fokussierung auf den Zusammen-
hang zwischen hduslichen Lernbedingungen und Lernerfolg im Diskurs lenkt allerdings
auch hiufig den Blick weg von der ,,Verantwortung des Bildungssystems, fiir jedes Kind
und jede Lehrkraft forderliche Voraussetzungen fiir das Lehren und Lernen zu ermogli-
chen® hin zu einer Betonung der individuellen Verantwortlichkeit des einzelnen Lernen-
den aufgrund ungiinstiger familidrer Rahmenbedingungen und defizitdrer Unterstiit-
zungspraktiken (Bremm & Racherbdaumer, 2020, S.211-212). Bedeutsamer fiir den
Diskurs iiber weitere Forschung erscheint dahingegen, ,,Bezichungen, Haltungen, die
Qualitdt von Schule und Unterricht sowie eine Reflexion von normativen Zieldimensio-
nen und Steuerungslogiken des Bildungssystems® zu thematisieren (Bremm & Racher-
bdumer, 2020, S. 212).

Zusitzlich drangen sich Fragen zur Plausibilitdt und Aussagekraft von traditionellen
Angebots-Nutzungs-Modellen fiir Lehr-/Lernprozesse unter Pandemiebedingungen,
aber auch dariiber hinaus aus genereller Sicht auf. Wir konnten in beiden Regressions-
modellen zwar — teilweise erhebliche — Einfliisse der betrachteten potenziellen Préa-
diktoren auf die Lernqualitit zuhause sowie das Belastungserleben der Kollegiat*innen
wihrend der SchulschlieBungen zeigen. Emmerich und Hormel (2017) verweisen in die-
sem Zusammenhang auf das immanente ,,Beobachtungsdefizit (S. 103) empirischer
Bildungsforschung, die sich ,,nur innerhalb ihrer eigenen Beobachtungskategorien be-
wegen (S. 107) kann: In Erklarungsmodellen zum schulischen Lernen und Lehren wer-
den ausschlieBlich Faktoren beriicksichtigt und kénnen ausschlielich diese berticksich-
tigt werden, die zuvor von Forschenden als relevant ausgewahlt wurden. Weiterhin zu
beachten ist, dass aus derartigen Modellen keine Interpretationen der diesen Zusammen-
hiangen zugrundeliegenden Mechanismen moglich sind (Emmerich & Hommel, 2017).
Es lasst sich z.B. zwar die Aussage treffen, dass in unserer Stichprobe soziodkomische
Bedingungen iiber das Vorhandenseins eines ruhigen Raumes zum Lernen den Lerner-
folg zuhause beeinflussen; allerdings lassen sich daraus keine Erkenntnisse dariiber zie-
hen, wodurch sich dieser ,kausale Zusammenhang begriinden ldsst, inwiefern also
schulische und unterrichtliche Handlungsprozesse zu diesem Phénomen beitragen. In
dieser Hinsicht erscheinen generell die Richtungspfeile, die in derartigen Regressions-
modellen immer nur in eine Richtung gehen (kdnnen), besonders kritisch (Kohler & Wa-
cker, 2013). Dabei bleiben potenzielle Wechselwirkungen zwischen den einzelnen Fak-
toren, aber auch zwischen Faktoren und Wirkungen unberiicksichtigt. Fiir unser Modell
wire es z.B. auch begriindbar anzunehmen, dass die Lernqualitdt zuhause, wie gut das
Lernen zuhause also bei den Kollegiat*innen funktioniert hat, sich auch wiederum auf
die Selbstdisziplinierung auswirkt. Analog dazu ist auch eine Wechselwirkung zwischen
der wahrgenommenen Belastung und der Selbstdisziplinierung denkbar. Jemand, der
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sich beim Lernen stark belastet fiihlt, wird wahrscheinlich auch wieder umgekehrt we-
niger Selbstdisziplin aufbringen kénnen, so dass sich dadurch iiber die Zeit der Effekt
einer ungiinstigen Fahigkeit zur Selbstdisziplinierung weiter verstirken kann.

Da im Moment ein Ende der Pandemie noch nicht absehbar ist und auch in den Me-
dien Stimmen laut werden, die eher davon ausgehen, dass noch keine vollstdndige Riick-
kehr zum reguldren Schulbetrieb mdglich sein wird, ist davon auszugehen, dass uns das
Thema Schule unter Pandemiebedingungen noch weiter verfolgen wird und damit auch
weitere Forschung zu dem Thema relevant bleibt. Insbesondere Untersuchungen zu psy-
chosozialen Dauerfolgen der Corona-Pandemie bei den Kollegiat*innen und Untersu-
chungen dazu, wie sich moglicherweise Lernen und Unterricht auch dauerhaft in Folge
der ,,zwangsweisen Notwendigkeit zur Umstrukturierung und Umgestaltung von Lern-
angeboten verdndern, wiren sicher gewinnbringend.
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Appendix

Tabelle 1: Ubersicht iiber die eingesetzten Items im Bereich der Dimension ,,Hdusliche
Lernbedingungen (Familie)*

Item(s) Antwortskala
Digitale Infrastruktur zuhause
Technische Ausstattung (1) Desktop-Computer, PC Ja/Nein
(2) Tablet/iPad
(3) Laptop/Notebook
Schwierigkeiten mit Technik (1) Ich hatte kein Smartphone. Ja/Nein
(2) Ich hatte keinen Laptop/PC.

3)

“4)

®)

Programme haben nicht funkti-
oniert.

Meine Internetverbindung war
oft schlecht.

Ich habe kein Internet (W-Lan)
zuhause.

Angemessener Arbeitsplatz/Arbeitsatmosphére

Schwierigkeiten mit )
Lernbedingungen zuhause ?2)

Ich hatte keinen ruhigen Raum. Ja/Nein
Ich hatte viele andere Aufgaben
zu erledigen.
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Tabelle 2: Ubersicht iiber die eingesetzten Items im Bereich der Dimension ,,Individu-
elle Lernvoraussetzungen

Item(s) Antwortskala
Lernmotivation
Metakognition: Wéhrend ich am OS selbststindig ein Referat vorbe-
Selbstdisziplinierung reitet, eine Hausarbeit geschrieben oder einen ande-
(5 Items, ren individualisierten Leistungsnachweis erstellt
Cronbachs o = .87) habe, ...
(1) ... habe ich die Arbeit immer wieder vor mir her- . trifft gar nicht
geschoben. zu‘ bis , trifft voll
(2) ... hat mir oft das Durchhaltevermogen gefehlt. zu“ (6-stufig)
(3) ... fiel es mir schwer, bei der Sache zu bleiben.
(4) ... fiel es mir leicht, konzentriert daran zu arbei-
ten.

externale Motivation

(5) ... habe ich diszipliniert daran gearbeitet.

Im Unterricht der meisten Fdcher ...

(3 Items, (1) ... habe ich nur mitgearbeitet, wenn ich dazu auf- ,.trifft gar nicht
Cronbachs o = .65) gefordert wurde. zu“ bis ,,trifft voll
(2) ... habe ich mich nur beteiligt, wenn es nicht an-  zu* (6-stufig)
ders ging.
(3) ... habe ich nur so viel getan, wie von mir ver-
langt wurde.
Medienkompetenz
Computerbezogene Wie gut kannst Du die folgenden Aufgaben am Com-
Selbstwirksamkeits- puter erledigen?
erwartung (1) Ein Foto oder ein anderes Bild bearbeiten ,.Ich weil3, wie
(basale Fahigkeiten) (2) Einen Text schreiben oder bearbeiten man das macht.“ —
(8 Items) (3) Relevante Informationen fiir ein Projekt im Inter-  ,,Ich habe das
net finden noch nie gemacht,
(4) Eine Multimedia-Prisentation erstellen (mit Ton, konnte aber her-
Bildern oder Videos) ausfinden, wie
(5) Texte, Bilder oder Videos in ein Online-Profil man das macht.” —
hochladen ,,Ich denke nicht,
(6) Ein Bild in ein Dokument oder eine Nachricht dass ich das
einfligen kann.
(7) Ein Programm oder eine App installieren
(8) Die Vertrauenswiirdigkeit von Informationen aus
dem Internet einschitzen
Selbstmanagement
Fahigkeit zur (1) Ich fithle mich wohl, wenn ich selbststindig ar- ,,stimme gar nicht
Selbststindigkeit beite. zu“ bis ,,stimme
(Selbstkonzept) (2) Ich arbeite gerne selbststindig. voll und ganz zu“
(3 Items, (3) In der Regel gelingt es mir gut, selbststindig zu  (6-stufig)

Cronbachs a = .87)

arbeiten.*

Anmerkung: * Item gehort nicht zur Skala ,,Fahigkeit zur Selbststindigkeit“ von Grob und Maag
Merki (2001, S. 387), sondern ist eines der ,,aussortierten* Items.
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Tabelle 3: Ubersicht iiber die eingesetzten Items im Bereich der Dimension ,,Unter-

richt*
Item(s) Antwortskala
Instruktionen
Haufigkeiten: Haben Deine Lehrenden wihrend der Schulschlie- ,Ja, regelméBig
Distanzunterricht in Jpung Distanzunterricht in der Kursgruppe, bspw. (wochentlich oder
der Kursgruppe iiber Zoom, Jitsi oder andere Plattformen, angebo-  oOfter).”, ,Ja, unre-
(2 Items) ten? gelmdBig®, ,.Ja, sel-
(1) In meinen SF[Studienfach]-Kursen ten* oder ,,Nein, gar
(2) In meinen Grundkursen nicht* (4-stufig)
Anforderungen: Wie bewertest Du den Distanzunterricht, den Du ,stimme gar nicht
Umfang der Arbeits- wdhrend der Zeit der Schulschliefungen am OS er-  zu“ bis ,,stimme voll

auftrige (2 Items)

Kontakt zu
Kurslehrenden
(7 Items)

lebt hast?

(1) Wir haben insgesamt zu viele Arbeitsauftriage
erhalten.

(2) Die Arbeitsauftrige waren zu umfangreich.

Wie hast Du wihrend der Zeit der SchulschliefSun-

gen mit Deinen Kurslehrenden in Kontakt gestan-

den?

(1) Arbeitsmaterialien, die in der Schule abgeholt
werden mussten

(2) E-Mail

(3) Messenger-Dienste (bspw. WhatsApp, Tele-
gram)

(4) Post

(5) Videokonferenz

(6) Moodle

(7) Telefon

zu“ (6-stufig)

Ja/Nein

Lernmaterialien
Arten von Lernmate-
rialien (9 Items)

Bewertung der Lern-
materialien (nur erhal-
tene) (9 Items)

Welche der folgenden Hilfsangebote und Materia-

lien hast du von Deinen Lehrenden wdhrend der

Schulschliefsung erhalten?

(1) Erklarvideos der Lehrenden

(2) Schriftliche Erldauterungen

(3) Eigens fiir uns erstellte Arbeitsblétter

(4) Links zu Tutorials oder Erklarungen im Internet
(bspw. Sofatutor, YouTube)

(5) Lernseiten (z.B. Links zu Internetseiten)

(6) Tagesplédne

(7) Wochenpléne

(8) Digitale Lernquizze/Lernspiele

(9) Lernprogramme/Lern-Apps

Wie bewertest Du die Hilfsangebote und Materia-

lien, die Du von Deinen Lehrenden wdihrend der

Schulschlieffung erhalten hast?

Ja/Nein

»gar nicht hilfreich*
bis ,,sehr hilfreich*
(6-stufig)
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Item(s)

Antwortskala

Riickmeldungen

Lernbegleitung durch
Lehrende

(3 Items,

Cronbachs a =.75)

Wie hast Du die Lernbegleitung durch Deine Leh-

renden wahrgenommen?

(1

@

©)

Ich konnte meine Lehrenden gut erreichen,
wenn ich Fragen hatte.

Ich fiihlte mich beim Lernen gut von meinen
Lehrenden unterstiitzt.

Ich habe regelmifig Feedback von meinen
Lehrenden erhalten.

»stimme gar nicht
zu‘ bis ,,stimme voll
zu“ (6-stufig)

Angebotsqualitit
Qualitit des Distanz-
unterrichts (4 Items,
Cronbachs a = .86)

Wie bewertest Du den Distanzunterricht, den Du

wdhrend der Zeit der Schulschliefsungen am OS er-
lebt hast?

(1

@

©)

4)

Der Distanzunterricht hat mir geholfen, die In-
halte zu verstehen.

Der Distanzunterricht hat mir geholfen, Aufga-
ben zu bearbeiten.

Fiir mich waren die Aufgaben im Distanzunter-
richt gut zu erledigen.

Fiir mich waren die Arbeitsauftrige verstind-
lich.

»stimme gar nicht
zu“ bis ,,stimme voll
zu“ (6-stufig)

Tabelle 4. Ubersicht iiber die eingesetzten Fragen im Bereich der Dimension ,,Lernak-

tivitdten“

Item(s)

Antwortskala

Lernzeit

Lernzeit pro Tag

(M

Wie viele Stunden hast Du wdhrend der Schul-
schliefung ungefihr am Tag mit Schularbeiten
verbracht?

offene Frage

Unterstiitzung beim
Lernen zuhause
Hilfe durch Familie
(3 Items)

Wie hdufig haben Dir folgende Personen beim Lernen

zuhause bzw. beim Erledigen der Schulaufgaben wih-
rend der Zeit der Schulschliefung geholfen?

(1) Mutter

(2) Vater

(3) Mitschiiler*innen

,hie®, | selten,
,,manchmal®,
Hhaufig”, ,(fast)
immer* (5-stufig)
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Tabelle 5: Ubersicht iiber die eingesetzten Items im Bereich der Dimension ,,Wirkun-

13

gen
Item(s) Antwortskala
Wahrgenommene Wie ging es Dir beim Arbeiten zuhause wéhrend der  ,trifft gar nicht
Lernqualitit Zeit der Schulschliefung? zu“ bis ,,trifft voll
zuhause (5 Items, (1) Ich konnte mir meine Zeit beim Arbeiten zuhause  zu* (6-stufig)
Cronbachs a = .85) gut einteilen.
(2) Ich war motiviert, die schulischen Aufgaben zu
erledigen.
(3) Ich konnte ungestdrt arbeiten.
(4) Ich konnte die Aufgaben selbststindig bearbei-
ten.
(5) Ich konnte meinen Tag gut strukturieren.
Belastung (1 Item) Wie ging es Dir beim Arbeiten zuhause wihrend der ,trifft gar nicht
Zeit der Schulschliefung? zu“ bis ,,trifft voll
(1) Die Zeit der SchulschlieBung war fiir mich per- zu® (6-stufig)
sonlich eine grofe Belastung.
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Distanzunterricht am Oberstufen-Kolleg
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Zusammenfassung: Wie an anderen Schulen musste auch am Oberstufen-Kol-
leg ab Mérz 2020 der Unterricht fiir einige Wochen in Distanz durchgefiihrt wer-
den. Die Umsetzung des Distanzunterrichts war dabei unterschiedlich. In diesem
Beitrag wird die Phase von Mérz bis Sommer 2020 aus der Perspektive einer Kol-
legiatin des Oberstufen-Kollegs geschildert, und es werden die jeweiligen Vor- und
Nachteile der Umsetzung abgewogen.
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English Information
Title: Distance Learning at the Oberstufen-Kolleg

Abstract: As in other schools, classes at the upper secondary level had to be
held by distance learning for a few weeks from March 2020. The implementation
of distance learning varied. This article describes the phase from March to summer
2020 from the point of view of a student in the experimental upper school Ober-
stufen-Kolleg Bielefeld and weighs up the respective advantages and disad-
vantages of the implementation.

Keywords: distance learning, Corona pandemic, student’s perspective

Einleitung

Daran, wie der erste Lockdown fiir mich begann, erinnere mich noch sehr genau. Am
Freitag, den 13. Mérz 2020, saf ich in der ersten und einzigen Klausur, die ich in diesem
Semester schreiben sollte. Ungefdhr zur Halfte der Klausur kam jemand von der Schul-
verwaltung herein, und kurz darauf unterbrach die Klausuraufsicht diese fiir einen kurzen
Augenblick. Sie forderte uns auf, in den kommenden Tagen regelméBig unsere Mails
abzurufen, fiir den Fall, dass es zu einem Lockdown kommen sollte.

Beim Verlassen des Raumes sah ich auf meinem Handy eine Eilmeldung der Tages-
schau,! die verkiindete, dass Schulen und Kitas bis zu den Osterferien geschlossen blei-
ben wiirden. Wenige Tage zuvor hatte ich noch mit meinen Freund*innen dariiber ge-
scherzt, dass wir durch das Coronavirus vielleicht ,,extra Ferien® bekdmen. Keine*r von
uns konnte sich damals ausmalen, wie gravierend das Virus unsere Leben verédndern
sollte. Ungeféhr eineinhalb Jahre spiter kimpft die Welt immer noch mit der Corona-
Pandemie, und auch der Schulalltag ist nach wie vor beeintrichtigt.

Diese knapp eineinhalb Jahre waren fiir meine Ausbildungszeit am Oberstufenkolleg
sehr prigend und haben einen Grofteil meiner Vorbereitungszeit auf das Abitur ausge-
fiillt. Begonnen hat meine Zeit am Oberstufenkolleg im Wintersemester 2018/19 und
endete nach drei Jahren mit einem erfolgreich absolvierten Abitur im Sommersemester
2021. Als der erste Lockdown begann, hatte ich ungefahr zwei Drittel der Zwolften
Klasse absolviert.

Die folgenden Seiten mochte ich nutzen, um von einigen meiner Erfahrungen aus und
mit dem Distanzunterricht zu berichten. Insbesondere mochte ich verschiedene Arten
des Distanzunterrichts beleuchten und {iber Vor- und Nachteile unterschiedlicher Me-
thoden und Distanzunterrichtstools reflektieren. Auch auf die technischen Voraussetzun-
gen fiir den Distanzunterricht sowie die Erbringung von Leistungen und Noten mdchte
ich eingehen.

Technische Voraussetzungen fiir den Distanzunterricht

Damit Onlineunterricht sinnvoll funktionieren kann, brauchen sowohl die Lehrenden als
auch die Kollis (Kollegiat*innen) entsprechende Technik und Kenntnisse im Umgang
mit dieser. Die optimale Ausstattung fiir Kollis ist dabei aus meiner Sicht ein Laptop
oder ein PC, mit mindestens zwei Bildschirmen oder zusitzlich einem Tablet, dazu ein
Smartphone, ein gutes Mikrophon/Headset sowie vor allem eine verniinftige Internet-
verbindung. Je nachdem, wie mit Arbeitsmaterialien wie Texten oder dergleichen gear-
beitet wird, empfiehlt es sich ebenfalls, einen Drucker oder ein Tablet zur Verfiigung zu
haben.

! Tagesschaumeldung vom 13.03.2020; https://web.archive.org/web/20200314094-609/; https://www.tage
sschau.de/inland/corona-schulschliessungen-101.html; Zugriff am 28.08.2021.
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Ich habe die Erfahrung gemacht, dass bei Onlineunterricht iiber eine Onlinekonferenz
im Schnitt zwei bis drei verschiedene Fenster am Laptop oder PC gedffnet sind. Meist
sind dies die Konferenz selbst, in der héufig eine Bildschirmiibertragung zu sehen ist,
ein weiteres Fenster fiir das Unterrichtsmaterial, mit dem aktuell gearbeitet wird, und ein
Fenster fiir Notizen. Wer das Unterrichtsmaterial ausdrucken kann, die Notizen auf Pa-
pier anfertigt oder ein zusitzliches Tablet dafiir nutzt, braucht entsprechend weniger
Fenster und dadurch weniger Bildschirme.

Ein Smartphone ist besonders dann ratsam, wenn Arbeiten per Hand angefertigt wer-
den und diese mittels des Smartphones abfotografiert und an Lehrpersonen oder Kollis
gesendet werden konnen. Onlineunterricht allein iiber ein Smartphone bringt einige
Probleme mit sich. Diese sorgen dafiir, dass Kollis, welche nicht die Mdglichkeit haben,
mit einem Laptop/PC oder einem Tablet zu arbeiten, deutlich benachteiligt werden. Bei
der Bildschirmiibertragung einer Videokonferenz ist ein Smartphone-Bildschirm zu
klein, um alles verniinftig erkennen zu kénnen. Wenn ebenfalls kein Drucker vorhanden
ist, wird es schwer, an dem kleinen Smartphone-Bildschirm sowohl einer Onlinekonfe-
renz zu folgen als auch die Unterrichtsmaterialien aufzurufen und zu bearbeiten. An ei-
nem durchschnittlichen Smartphone-Bildschirm ist das Lesen von Texten mithsam und
nur unpraktisch moglich, ganz abgesehen davon, dass Markierungen und Notizen inner-
halb eines Textes meist kaum anzufertigen sind.

Ein gutes Mikrophon/Headset ist nicht zwangsldufig notig, um sinnvoll am Online-
unterricht teilnehmen zu kénnen. Jedoch ist es fiir alle Beteiligten angenehmer und leich-
ter, wenn jede*r gut zu verstehen ist. Auch ist es wichtig, dass das Headset oder die
Kopfhorer den ganzen Unterrichtstag iiber getragen werden kdnnen, ohne dass es unan-
genehm oder schmerzhaft wird.

Weshalb ein guter Internetanschluss zwangslaufig fiir Onlineunterricht notwendig ist,
durfte wohl klar sein. Besonders in einem Haushalt mit mehreren Personen, die iiber das
Internet dem Unterricht beiwohnen oder arbeiten, ist es unabdingbar, dass die bestehende
Internetverbindung die entsprechende Bandbreite und Stabilitit aufweist.

Um den Distanzunterricht vollstindig digital bewéltigen zu konnen, ist es ratsam, ein
Tablet oder touchfihiges Gerit zu nutzen, mit dem Texte bearbeitet und handschriftliche
Notizen angefertigt werden konnen. Besonders bei Fachern wie Kunst oder Mathe, in
denen héufig Notizen mit der Hand geschrieben werden miissen oder gezeichnet werden
muss, erleichtert dies den Unterricht ungemein.

Um technisch optimal auf den Distanzunterricht eingestellt zu sein, bedarf es also ei-
ner Vielzahl an Geraten, fiir die die finanziellen Mittel vorhanden sein miissen, sowie
Kenntnisse im Umgang mit Technik. Zusétzliche sind Platz und eine geeignete Lernat-
mosphére unabdingbar, um sinnvoll arbeiten zu kénnen.

Distanzunterricht

Die grofite Herausforderung fiir den Distanzunterricht war es, digitale Unterrichtsformen
zu finden und zu entwickeln, mit denen es moglich wurde, den ausgefallenen Préasenzun-
terricht addquat zu ersetzen und alle Kollis zu erreichen. Insgesamt konnte ich drei ver-
schiedene Formen des Distanzunterrichts erleben.

Diese drei waren:
e Unterricht iiber Onlinekonferenzen,
e Unterricht liber Arbeitsmaterialien, die per Mail oder Moodle zur Verfiigung ge-
stellt wurden, und
e Unterricht, der nicht stattgefunden hat.

Im Folgenden werde ich genauer darauf eingehen, wie diese drei Unterrichtsarten auf-
gebaut waren, welche Tools zur Anwendung kamen und welche Vor- und Nachteile
diese jeweils mit sich brachten.
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Onlinekonferenzen

Im nun Folgenden werde ich darlegen, wie ich den Unterricht iiber Onlinekonferenzen
erlebt habe, und im Besonderen werde ich auf ein Tool eingehen, welches ich als sehr
niitzlich wahrgenommen habe. Zusitzlich werde ich auf die verdnderte Lernatmosphére
und das Kursklima genauer eingehen.

Der Unterricht iiber Onlinekonferenzen war konzeptionell in der Regel wie klassi-
scher Frontalunterricht aufgebaut. Wahrend des Unterrichts hatte die lehrende Person
den groften Redeanteil; Kollis hingegen beteiligten sich meist nur auf Nachfrage. Zur
Unterstiitzung des Unterrichts nutzten meine Lehrenden hiufig Texte, Arbeitszettel und
dhnliche Materialien. Diese wurden entweder {iber Bildschirmiibertragung dem Kurs ge-
zeigt, per Mail vorher verschickt oder auf Moodle hinterlegt.

Moodle ist eine webbasierte Lernplattform, auf der sogenannte ,,Kurse* eingerichtet
werden konnen. In diesen Kursen konnen Arbeitsmaterialien, Lernvideos oder Weblinks
von Lehrenden hinterlegt und von allen Kollis dieses Kurses aufgerufen werden. Ab Juni
2020 stellte das Land NRW fiir alle Schulen ,,Logineo NRW LMS* (Logineo) — eine
Anwendung, die auf Moodle basiert — zu Verfiigung.? Einige Zeit spéter stellte auch das
Oberstufen-Kolleg auf diese Moodle-Variante um. Zu Beginn des Distanzunterrichts gab
es Logineo allerdings noch nicht, so dass zunichst nur die bereits vorhandene, in die
Jahre gekommene Moodle-Version zur Verfiigung stand. Diese war jedoch aus meiner
Sicht duflerst uniibersichtlich und daher fiir sinnvollen Onlineunterricht nicht praktika-
bel. Nichtsdestotrotz schafften es einige (wenige) meiner Lehrenden, auch mit dieser
veralteten Version guten digitalen Unterricht zu machen. Leider war unsere alte Moodle-
Version zudem auch sehr schwer vom Smartphone aus zu bedienen, weshalb die Kollis
ohne einen Laptop oder PC dariiber kaum erreicht werden konnten.

Dies fithrte dazu, dass in den ersten Monaten viele Unterrichtsmaterialien auch tiber
E-Mail versendet wurden. Da gleichzeitig viele organisatorische Informationen iiber E-
Mail verbreitet wurden, war das Postfach meist ziemlich voll. Den Uberblick dariiber zu
behalten, in welchen Féchern welche Aufgaben noch erledigt werden mussten oder wo
genau der Link zu einer Onlinekonferenz zu finden war, erwies sich dadurch als schwie-
rig. Auch Arbeitsmaterialien zu einem spéteren Zeitpunkt wiederzufinden, wurde teil-
weise eine Herausforderung.

Bildschirmiibertragung

Einige Lehrende nutzten wahrend der Onlinekonferenz die Moglichkeit, ihren Bild-
schirm unmittelbar zu iibertragen, um dem Kurs das aktuelle Arbeitsblatt zu zeigen.
Diese unmittelbare Ubertragung des Bildschirms konnte vielfiltig eingesetzt werden und
hat sich in einigen meiner Kurse als niitzliches Tool erwiesen.

Die Bildschirmiibertragung konnte, sofern die lehrende Person ein touchfiahiges End-
gerit oder ein Zeichentablet besal, als Tafelersatz genutzt werden. Dies ergab aus meiner
Sicht insbesondere in mathematischen und naturwissenschaftlichen Fachern Sinn, in de-
nen es notwendig ist, Formeln oder Rechenwege aufzuschreiben oder Grafiken anzu-
zeichnen. Wenn jedoch die lehrende Person kein touchféhiges Gerét oder Zeichentablet
besal3, war es schwer, andere Moglichkeiten zu finden, dieselben Informationen auf dhn-
lich gutem Wege darzustellen.

Die Bildschirmiibertragung bot aus meiner Sicht zudem den Vorteil, dass wichtige
Tafelbilder als Bildschirmfoto fiir alle Kollis digital festgehalten und direkt in digitale
Notizen eingefiigt werden konnten. Dies ermoglichte es mir, mich vollstdndig auf die
Entstehung und Erarbeitung des Tafelbildes zu konzentrieren. Hinzu kam, dass die Leh-
renden auf diese Weise iiber mehrere Unterrichtseinheiten hinweg an demselben Tafel-
bild arbeiten konnten.

2 Vagl. https://www.schulministerium.nrw/presse/pressemitteilungen/ministerin-gebauer-wir-unterstuetzen-

die-lehrerinnen-und-lehrer-mit; Zugriff am 15.12.2021.
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Ein Nachteil gegeniiber der klassischen griinen Tafel liegt jedoch in meiner Sicht darin,
dass die gezeigte Flache deutlich kleiner ist. Sofern eine Tafelseite vollgeschrieben ist,
kann zunéchst eine weitere beschrieben werden, wobei die Kollis trotzdem weiterhin die
erste Seite betrachten konnen. Dies ist bei einer Bildschirmiibertragung, die nur jeweils
eine Seite anzeigen kann, nicht der Fall.

Bei einer Bildschirmiibertragung ist es wiederum einfacher, dass Kollis auf diesem
Weg Arbeitsergebnisse vergleichen oder Aufzeichnungen mit dem Kurs teilen. Im Pré-
senzunterricht vor dem Lockdown war dies noch mit deutlich groBerem Aufwand ver-
bunden. Wenn zum Beispiel dem Kurs ein nur digital vorhandenes Schaubild gezeigt
werden sollte, musste dies entweder auf die Tafel oder ein Plakat iibertragen werden oder
das entsprechende digitale Endgerdt musste mit einem Beamer verbunden werden. Hier-
bei stellte sich hdufig das Problem, dass diese entweder nicht iiber passende Kabel ver-
fligten oder grundsétzlich nicht funktionierten. Dies hatte zur Folge, dass das Schaubild
doch per Mail oder Messenger an den restlichen Kurs verschickt werden musste. Im
Unterricht in Onlinekonferenzen konnte einfach die Bildschirmiibertragung aktiviert
werden, und alle Kollis konnten das Schaubild sehen.

In meinem Studienfach ,,Informatik* erwies sich dieses Tool als so hilfreich, dass wir
es auch spdter im Prisenzunterricht anwendeten. Es kam héufiger vor, dass etwas pro-
grammiert und dies dann mit dem Kurs verglichen werden sollte. In der Zeit, in der Pré-
senzunterricht wieder teilweise stattfinden konnte, kam es einige Male zu der Situation,
dass wir, obwohl wir alle im selben Raum saBlen, mit unseren Endgeréten einer gemein-
samen Onlinekonferenz beitraten, um dort die Bildschirmiibertragungsfunktion nutzen
zu konnen. Mit der Bildschirmiibertragung war es uns mdglich, den Code, den ein Kolli
geschrieben hatte, auf unseren eigenen Bildschirmen zu sehen und gemeinsam daran ar-
beiten zu konnen. Zudem konnte einfach zwischen den unterschiedlichen Codes ver-
schiedener Kollis gewechselt werden, um bestimmte Aspekte zu vergleichen.

Kursklima

Unterrichtsabschnitte, in denen gemeinsam an etwas gearbeitet wurde, waren im Online-
unterricht mit Hilfe der Bildschirmiibertragung zwar recht gut machbar; es zeigte sich
jedoch, dass der Austausch nur schleppend funktionierte. Haufig entstand die Situation,
dass niemand aus dem Kurs sich zu Wort meldete, und es schien, als wiirden alle Kollis
hoffen, auch nicht drangenommen zu werden. Dieses kommt zwar auch im Présenzun-
terricht vor, doch mir schien dieses Phanomen im Onlineunterricht deutlich hiufiger auf-
zutreten. Ein Grund hierfiir mag sein, dass es in einer Onlinekonferenz, in der sowohl
die Kamera als auch das Mikrofon ausgeschaltet werden konnen, deutlich einfacher ist,
sich abzulenken, wieder einzuschlafen oder dem Unterricht nur noch als Beobachter*in
zu folgen.

Ich empfand den Onlineunterricht als deutlich anstrengender als den Présenzunter-
richt. Dies konnte unter anderem daran gelegen haben, dass es mir schwerer fiel, meine
Konzentration auf das Unterrichtsgeschehen zu richten und mich nicht ablenken zu las-
sen. Auch von meinen Mitkollis wurde mir berichtet, dass der Onlineunterricht fiir sie
anstrengender war.

Im Speziellen erlebte ich es als kraftzehrend, dass hdufig Entspannungs- und Pausen-
phasen im Onlineunterricht fehlten oder von mir nicht effektiv genutzt werden konnten
— Entspannungsphasen in dem Sinne, dass es moglich gewesen wire, sich einmal kurz
mit anderen Kollis zu unterhalten, oder dass es wirklich sinnvolle Pausen gab. Mal kurz
einen Kommentar zu etwas aus dem Unterricht loszuwerden oder sich etwas von
dem*der Nachbar*in erkléren zu lassen, bietet auf gewisse Art einen kurzen Moment der
Entspannung, bei dem nicht die gesamte Aufmerksamkeit auf dem Unterrichtsgeschehen
liegt, ohne dass wirklich etwas verpasst wird.
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Meiner Meinung nach ist der Aspekt der schlecht nutzbaren Pause nicht zu unterschét-
zen. Zwar kann auch in einer Onlinekonferenz ohne Probleme eine Pause gemacht wer-
den, doch dann ist die Frage, was man zur Erholung in dieser Pause machen kann. Im
Prasenzunterricht wiirde man sich vielleicht mit anderen Kollis unterhalten, einmal nach
drauBlen gehen, sich etwas in der Cafeteria kaufen oder dergleichen. In einer Online-
konferenz besteht nach meiner Erfahrung eine solche Pause eher darin, dass man entwe-
der einmal auf die Toilette geht oder vor dem Bildschirm sitzt und darauf wartet, dass
die Pause wieder vorbei ist. Sehr erholsam und ablenkend ist dies nicht. Die Interaktio-
nen mit den anderen Kollis oder anderen Menschen, die einem im Gebédude begegnen,
fehlen. Generell fehlte diese Interaktion héufig auch wihrend des Unterrichts. Ein Gro§3-
teil der Kollis in Onlinekonferenzen war nach meiner Erfahrung stummgeschaltet und
hatte seine Kameras ausgestellt, so dass neben der Lehrperson vielleicht eine Hand voll
Kollis zu sehen waren.

Wenn es dann darum ging, etwas mit dem ganzen Kurs zu besprechen, interagierten
meist auch nur ein paar wenige der Kollis. Und auch wenn dies im Présenzunterricht
nicht zwangslaufig anders wire, so wire es dort immerhin mdglich, anhand der Reakti-
onen der anderen zu sehen, was sie zu etwas denken. In Onlinekonferenzen fiihlte es sich
so an, als sei jede*r auf sich allein gestellt.

Etwas besser war dies wihrend Gruppenarbeitsphasen in Breakout-Rooms oder sepa-
raten Onlinekonferenzen. Dort kam es zu mehr Interaktion mit anderen Kollis. An sich
waren Gruppenarbeitsphasen im Onlineunterricht nicht anders als in Présenz. In man-
chen Gruppen funktionierte es, dass alle arbeiteten, in anderen nicht. Bei manchen Grup-
pen wurde zusammengearbeitet, in anderen hat jede*r fiir sich einen Teil der Aufgabe
bearbeitet. Andere Gruppen haben gar nicht gearbeitet und die Zeit genutzt, um sich zu
unterhalten. Bei mir entstand der Eindruck, dass es im Onlineunterricht hdufiger als im
Préasensunterricht vorkam, dass Gruppenarbeitsphasen dafiir genutzt wurden, sich aus-
zutauschen, da durch die raumliche Distanz auflerhalb des Unterrichts hiufig die (spon-
tane) Gelegenheit fehlte.

Unterricht iiber Material

Einige Lehrende entschieden sich dazu, den Unterricht nicht oder nur zum Teil mit Hilfe
des direkten Austausches iiber Onlinekonferenzen zu halten. Stattdessen wurde {iber be-
reitgestelltes Arbeitsmaterial und dazugehorige Arbeitsauftrige unterrichtet. Auch zu
dieser Unterrichtsform mochte ich im Folgenden einige Vor- und Nachteile erdrtern.

Zur Bereitstellung der Materialien wurden auch hier zu Beginn des Onlineunterrichts
vor allem E-Mails genutzt. Spater stellten die meisten Lehrenden auf die Verwendung
von Logineo um. Nachdem bei uns Logineo eingefiihrt worden war und die meisten sich
an den Umgang damit gewdhnt hatten, ging das Verbreiten und Zur-Verfiigung-Stellen
von Material deutlich besser. Fiir jeden Kurs gab es einen Ort, an dem alle wichtigen
Materialien gesammelt waren. Damit wurde zwar nicht das Problem geldst, dass es bei
der groBen Flut von Dateien und Material schwierig war, den Uberblick dariiber zu be-
halten, in welchem Kurs noch was erledigt werden musste, doch gab es wenigstens einen
zentralen Ort, an dem diese Informationen im Zweifel zu finden waren. Anders als die
veraltete Version von Moodle kann Logineo am Smartphone mittels einer App bedient
werden. Auch dadurch wurde der Umgang mit dieser Lernplattform fiir den Distanzun-
terricht deutlich praktikabler.

Fiir mich war ein wesentlicher Vorteil von Unterricht iiber Arbeitsauftrage, dass ich
die dafiir aufz7uwendende Zeit sehr flexibel gestalten konnte. Es bot sich jedoch meist
an, die Arbeitsauftrage in der reguldren Kurszeit zu bearbeiten, da vorgesehen war, dass
die Lehrenden zu dieser Zeit per E-Mail erreichbar waren. Auch gab es manche Kurse,
in denen Arbeitsauftrige zu Beginn der reguldren Kurszeit online gestellt oder versendet
wurden und die Abgabe direkt nach Ende der Kurszeit erfolgen sollte. Abgesehen davon
war es meist fiir die Arbeitsauftrige nicht von Bedeutung, ob sie zur Kurszeit oder zu
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einem beliebigen anderen Zeitpunkt vor Abgabe bearbeitet wurden. So konnte ich z.B.
mal ausschlafen, wenn der erste Block ein solcher Unterricht war, oder auch frither
Schluss machen, um noch drau3en etwas Sonnenschein mitzubekommen.

Der bedeutende Nachteil dieser Unterrichtsform war und ist, dass es schwieriger ist,
allen Kollis wichtige Inhalte nachhaltig zu vermitteln. Es bedarf einiges an Selbstdiszip-
lin und -organisation sowie der Fahigkeit, Inhalte selbststindig zu erarbeiten und zu ver-
innerlichen. Auch ist es wichtig bei Schwierigkeiten oder Unklarheiten, diese in Form
einer E-Mail oder dergleichen so artikulieren zu konnen, dass die lehrende Person das
Problem versteht und sinnvoll darauf antworten kann.

Ohne Selbstdisziplin und -organisation ist es moglich, dass Arbeitsauftrige bis nach
der Abgabe aufgeschoben oder vergessen werden und so wichtige Unterrichtsinhalte
nicht gelernt werden konnen. Zwar ist Selbstorganisation auch im Prasenzunterricht oder
im Unterricht liber Onlinekonferenzen vonnoten, doch gibt es dort meist mehrere Erin-
nerungen daran, wenn Abgaben anstehen. Wenn die Fahigkeit zum selbststdndigen Ler-
nen fehlt, ist es meiner Meinung und Erfahrung nach fast nicht moglich, in dieser Form
des Unterrichts erfolgreich die Lernziele zu erreichen. Denn der Unterricht ist darauf
aufgebaut, dass die Kollis die Arbeitsmaterialien selbststédndig durcharbeiten, ohne dass
der unmittelbare Kontakt zur Lehrperson und anderen Kollis besteht. Selbst in Formen
des Prdsenzunterrichts, die von der Idee her genau gleich aufgebaut sind, besteht immer
die Moglichkeit, sich mit Mitkollis oder der Lehrperson auszutauschen und Fragen zu
kldren. Auch kann die lehrende Person im Zweifel einen Sachverhalt noch einmal in
anderen Worten oder auf eine andere Art direkt erkléren. Zusétzlich fillt es einigen wahr-
scheinlich leichter, konzentriert an etwas zu arbeiten, wenn in ihrem unmittelbaren Um-
feld ein ganzer Kurs ebenfalls daran arbeitet und weniger ablenkende duBerliche Ein-
fliisse vorhanden sind.

Das Artikulieren von Fragen und Problemen ist auch im Prdsenzunterricht haufig
nicht einfach. Doch aus meiner Erfahrung ist es im direkten Gespréch oft einfacher, einer
Person zu erkldren, wo genau das Problem liegt. Genauso ist es auch fiir die andere Per-
son einfacher, durch gezielte Nachfragen herauszufinden, worin die Schwierigkeit be-
steht.

Der Distanzunterricht iiber bereitgestellte Materialien setzt also die Féhigkeit zum
selbststdndigen Lernen in deutlich erhohtem Mafle voraus und benachteiligt vor allem
jene, welche selbststindiges Lernen in ihrer vorherigen Schullaufbahn nicht ausreichend
lernen konnten. Jene, die ohne Schwierigkeiten selbststindig lernen kdnnen, bekamen
dadurch jedoch die Moglichkeit, ihren Tag freier zu gestalten, ohne an Kurszeiten ge-
bunden zu sein.

Nicht gehaltener Unterricht

Uber die Erfahrungen mit Kursen, in denen Distanzunterricht kaum stattgefunden hat,
kann ich nicht viel schreiben. Es war schwierig, Inhalte zu lernen und Leistungen zu
erbringen, die benotet werden konnen, oder sich auf eine Priifung vorzubereiten, wenn
es wihrend der harten Lockdown-Phasen keinen bis kaum Unterricht gab.

Der einzige Vorteil und vielleicht kleine Trost bei solchen Kursen war, dass die
dadurch ,,frei” gewordene Zeit in andere Kurse oder das eigene Wohlergehen investiert
werden konnte. Wenn in kaum unterrichteten Kursen eine Abiturpriifung abgelegt wer-
den musste, lag es vermehrt in der Verantwortung der Kollis, den Inhalt dieses Kurses
dennoch selbststdndig zu erarbeiten und zu lernen. Dieses selbststidndige Erarbeiten der
Inhalte bedeutete meist einen deutlichen zeitlichen Mehraufwand und vor allem eine
grofle Ungewissheit, ob die Inhalte richtig und detailliert genug gelernt wurden.
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Leistungsnachweise

Auch bei der Erbringung von (benoteten) Leistungsnachweisen ([b]LNW) gab es im
Distanzunterricht einige Unterschiede zum Présenzunterricht. Im folgenden Abschnitt
werde ich etwas ndher auf diese Unterschiede eingehen und einige Vor- sowie Nachteile
darlegen.

Im ersten Corona-Semester gab es eine Sonderregelung fiir (b)LNW, die es ermog-
lichte, dass Leistungen aus dem vorherigen Semester iibernommen werden konnten. Dies
galt sowohl fiir Noten als auch fiir die Frage des Kursbestehens. De facto resultierte da-
raus, dass keine Verschlechterung, jedoch eine Verbesserung im Vergleich zum vorhe-
rigen Semester moglich war. Dies reduzierte den Druck und sorgte fiir eine Entspannung
der ohnehin schwierigen Situation. Insbesondere galt dies fiir die Kollis, die wéahrend
des Distanzunterrichts ohnehin Schwierigkeiten hatten. Auch war es durch diese Rege-
lung weniger problematisch, dass einige Kurse kaum unterrichtet wurden. Zwar fehlte
der Inhalt dieser Kurse noch immer, doch wenigstens gab es keine weiteren Schwierig-
keiten, wenn keine Leistungen erbracht werden konnten.

Auch fiir mich hat diese Sonderregelung bedeutet, dass ich mit weniger Leistungs-
druck an meine (b)LN'W heran gehen konnte, doch am Ende hat es sich fiir mich gelohnt,
in fast allen Kursen (b)LNW zu erbringen und damit meine Noten des Vorsemesters zu
verbessern. Die (b)LNW, die ich im Distanzunterricht erbracht habe, unterschieden sich
in der Art und in der Erarbeitung teilweise deutlich von denen, die ich im Pridsenzunter-
richt erbracht hétte. Besonders war dies der Fall bei miindlichen (b)LNW.

Miindliche (b)LNW

Welche Veranderungen es bei den miindlichen (b)LNW im Onlineunterricht gab, mochte
ich in diesem Abschnitt etwas genauer beleuchten. Im Prisenzunterricht bestanden
miindliche (b)LNW meist aus Referaten, ibernommenen Unterrichtsstunden, miindli-
cher Mitarbeit oder Simulationen einer miindlichen Priifung. Auch im Distanzunterricht
waren diese Arten der (b)LNW weiterhin moglich, gestalteten sich jedoch in der Umset-
zung anders. Hinzu kamen (fiir mich neue) Formen von (b)LNW wie Lernvideos oder
Podcasts.

Ein Referat zu halten oder Unterrichtsstunden zu {ibernehmen, empfand ich im Dis-
tanzunterricht als deutlich anstrengender. Ein wesentliches Problem war fiir mich dabei,
dass die direkte Interaktion mit meinem Kurs online deutlich schwerer war, als es dies
in einem Kursraum der Fall gewesen wire. In einem Kursraum war es mir moglich ab-
zuschédtzen, wie gut der Rest meines Kurses mich verstand, mit den Inhalten mitkam, ob
ich zu schnell oder zu langsam war oder ob ich etwas nochmal genauer ausfiihren sollte.
Generell war es mir moglich, auch nonverbale Kommunikation zu verwenden. In einer
Online-Konferenz, in der ich meist nur eine Handvoll meiner Mitkollis sehen konnte,
war dies kaum machbar. Dass nur so wenige Kollis zu sehen waren, lag nicht nur daran,
dass die meisten keine Kamera angeschaltet hatten und hinter ihren schwarzen Kacheln
verschwanden, sondern auch daran, dass bei den meisten Videokonferenztools nur vier
oder fiinf Videos angezeigt werden kdnnen, wenn zeitgleich eine Bildschirmiibertragung
lauft. Bei meinen Prisentationen nutzte ich fiir die Bildschirmiibertragung meist eine
PowerPoint-Priasentation oder ein Whiteboard, so dass ich kaum Kollis (live) sehen
konnte. Weitere Nachteile bei miindlichen (b)LNW, die in einer Onlinekonferenz er-
bracht wurden, wie das Fehlen einer Tafel, unterscheiden sich kaum von den bereits oben
beschriebenen Problemen, die auch bei Unterricht iiber Onlinekonferenzen auftreten.

Als ein weiteres Problem bei miindlichen (b)LNW in Onlinekonferenzen stellte sich
fiir mich heraus, dass meine Konzentration nicht génzlich auf den Inhalten der Prasenta-
tion lag, da ich mir nebenbei Gedanken {iber die Internet- und Tonqualitdt oder dariiber
machte, ob sich das Videokonferenztool mal wieder ,,aufgehangen‘ hatte. Aus diesem
Grund versuchte ich, es zu vermeiden, Referate {iber Onlinekonferenzen zu halten, und
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stattdessen Referate als Lernvideos aufzunehmen. Diese hatten zudem den Vorteil, dass
ich Passagen, die mir nicht gelangen, erneut aufnehmen konnte. Zeitgleich stellte sich
dies jedoch auch als Nachteil heraus, da ich durch die vermeintliche Mdglichkeit, dass
ein Abschnitt ,,perfekt™ sein konnte, viel Zeit und Energie investierte, um diesen Zustand
zu erreichen. Bei einem Referat wire dies gar nicht moglich und auch nicht mein An-
spruch gewesen. Das hatte zur Folge, dass in meinem Fall bereits das Aufnehmen der
Prisentation zwei bis drei Mal so lange dauerte wie ein Referat zu halten.

Zusétzlich waren die technischen Hiirden auch bei einem Lernvideo nicht gerade ge-
ring. Ich habe meine Videos mit PowerPoint erstellt, was die Zusammenfithrung von
Video und Ton vereinfachte. PowerPoint hat eine Funktion, bei der zu jeder Folie sowohl
das Audio als auch das Video aufgenommen und gespeichert werden kann. So konnte
ich mich durch die Folien durchklicken und zu jeder erzéhlen, was ich zu berichten hatte.
Ohne PowerPoint wiisste ich nicht, wie ich diese Aufnahmen sinnvoll hitte machen kon-
nen. Trotz aller Begeisterung fiir diese Aufnahmemethode iiber PowerPoint musste ich
feststellen, dass auch diese nicht immer funktionierte und hin und wieder Aussetzer
hatte, so dass ich auch dadurch einzelne Abschnitte wiederholt aufnehmen musste. Ins-
gesamt bedeutete die Erstellung von Lehrvideos fiir mich einen enormen zeitlichen
Mehraufwand.

Bei Simulationen von miindlichen Priifungen hingegen konnte ich fiir mich keinen
groBBen Unterschied zwischen Prasenz- und Distanzunterricht erkennen.

Schriftliche (b)LNW

Schriftliche (b)LNW an sich verdnderten sich kaum. Einzig die Tatsache, dass ab dem
13.03.2020 bis Ende des Schuljahres keine Klausuren mehr geschrieben werden konn-
ten, stellte eine Verdnderung dar. Die Erbringung anderer Arten schriftlicher (b)LNW
war auch im Distanzunterricht moglich. Einzig die Abgabe dieser Arbeiten erfolgte, an-
ders als vor dem Distanzunterricht, nun digital.

Zu Beginn des Schuljahres 2020/21 ging der Unterricht teilweise in Prasenz, teilweise
auf Distanz weiter. Dadurch konnten von da an auch wieder Klausuren geschrieben wer-
den. Diese Klausuren stellten jedoch eine andere Art der Herausforderung dar, als es bei
Klausuren vor Corona der Fall gewesen war. Der im Allgemeinen mit Klausuren ver-
bundene Stress war zwar nicht anders als sonst; hinzu kam jedoch, dass wihrend der
Klausuren in der Regel eine Maske getragen werden musste. Eine gewisse Gewohnung
an das Konzentrieren mit einer Maske vor Mund und Nase bestand zwar aus dem Pri-
senzunterricht, doch aus meiner Erfahrung ist es anstrengender, sich auf eine Klausur
intensiv zu konzentrieren, wenn ein konstant stickiger Bereich Mund und Nase von der
Umwelt trennt. Mir ist dies besonders unangenehm in den Langzeitabiturklausuren auf-
gefallen, in denen es uns Abiturient*innen nicht einmal gestattet war, filir einen kleinen
Augenblick nach drauflen zu gehen, um frische Luft zu atmen.

Fazit

Die unterschiedlichen Distanzunterrichtsarten brachten verschiedene Vor- und Nachteile
mit sich. Welche davon am schwerwiegendsten wahrgenommen wurden, unterschied
sich von Kolli zu Kolli erheblich.

Die Zeit des Onlineunterrichts konnte ich gut und sinnvoll nutzen, was unter anderem
an einer gewissen Affinitét fiir Technik sowie bereits vorhandener Erfahrung im digita-
len Unterricht lag. Bereits vor der Corona-Pandemie arbeitete ich flir den Unterricht fast
ausschlieBlich an meinem Laptop. Kollis, denen diese Affinitdt fiir Technik oder die Er-
fahrung im Umgang mit digitalem Arbeiten fehlten, brauchten im Zweifel deutlich mehr
Eingewohnungszeit und hatten mehr Schwierigkeiten, sich mit den technischen Aspek-
ten zu arrangieren.
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Der Unterricht liber Onlinekonferenzen erwies sich fiir mich als die sinnvollste Unter-
richtsart. Dort konnte ich direkte Fragen stellen, und es war fiir mich angenehmer, mit
anderen zusammen etwas zu lernen, als nur mittels bereitgestellter Materialien zuhause
allein lernen zu miissen. Zu meinem Glick wurden alle meine Féacher, die fiir meine
Abiturpriifungen wichtig waren, iiber Onlinekonferenzen unterrichtet, so dass ich mich
den Umsténden entsprechend gut auf die meisten Priifungen vorbereiten konnte.

Von anderen Kollis horte ich jedoch, dass fiir sie Onlinekonferenzen kaum effizient
waren und sie lieber Materialien durchgearbeitet und bei Fragen E-Mails geschrieben
hitten. Onlinekonferenzen stelle ich mir auf Dauer besonders anstrengend vor, wenn nur
ein Smartphone oder ein Gemeinschafts-PC dafiir zu Verfiigung steht oder es kaum mog-
lich ist, eine ruhige Arbeitsatmosphire zuhause zu erzeugen.

Zusitzlich zu Onlinekonferenzen empfand ich es als sehr angenehm, dass einige, fiir
mich nicht abiturrelevante Fécher {iber bereitgestelltes Material unterrichtet wurden.
Dadurch war es mir moglich, mich auf die Onlinekonferenzen und die priifungsrelevan-
ten Facher zu konzentrieren. Die weiteren Inhalte fir andere Facher konnte ich mir, an-
gepasst daran, wie viel Energie ich noch hatte, in meinem eigenen Tempo erarbeiten.

Fiir einige meiner Mitkollis funktionierte diese Unterrichtsmethode wiederum nicht
gut, und sie haben dadurch einige Inhalte nur schlecht bis gar nicht verstanden. Auch
war die Verlockung fiir einige groB3, sich aus dem Unterricht vollstdndig zuriickzuziehen
und gar nichts mehr fiir dieses Fach zu erarbeiten. Dadurch war der Wiedereinstieg in
diese Fécher nach dem Lockdown hdufig umso schwerer.

Schriftliche (b)LNW empfand ich auch wihrend des Distanzunterrichts kaum anders
als im Prdsenzunterricht. Bei miindlichen (b)LNW war dies jedoch anders. Sie unter-
schieden sich nach meiner Erfahrung deutlich und wurden besonders durch die techni-
sche Komponente verkompliziert. Dadurch, dass im ersten Corona-Semester die Noten
und das Kursbestehen aus dem vorherigen Semester iibernommen werden konnten, war
es moglich, vollstdndig darauf zu verzichten, (miindliche) (b)LNW zu erbringen. Damit
war jedoch verbunden, dass auch keine Verbesserung zum vorherigen Semester erreicht
werden konnte. Die darauffolgenden Semester waren zumindest zu einem Teil in Pré-
senz, weshalb es ebenfalls moglich war, miindliche (b)LNW in Prdsenz zu erbringen.
Dadurch konnten Kollis, die Schwierigkeiten damit hatten, es vollstindig vermeiden,
miindliche (b)LNW digital erbringen zu miissen.

AuBerschulische Auswirkungen

Zusétzlich zu den Auswirkungen der Corona-Pandemie auf den Schulalltag diirfen die
auBlerschulischen Auswirkungen nicht vergessen werden.

Mir ist vor allem aufgefallen, dass fiir mich personlich, aber auch fiir einige meiner
Freund*innen der Ausgleich zur Schule fehlte. Bei vielen Hobbys ist es vorgesehen, da-
fur andere Menschen zu treffen, was wihrend einer Pandemie nicht ratsam ist und auch
zum Teil nicht moglich war. Dadurch konnten einige dieser Hobbys nicht mehr durch-
gefiihrt werden. Dies fiihrte dazu, dass ein Ausgleich zum Unterricht und zum Lernen
fehlte. Dieser wire umso wichtiger gewesen, da der GroBteil des Tages auf einem Stuhl
vor einem digitalen Endgerit verbracht wurde.

Wer sich vor Corona zum Abschalten mit Freund*innen traf, Gemeinschaftssport
machte, am Wochenende feiern ging, Kulturangebote nutzte oder Ausfliige unternahm,
musste nun irgendwie einen Ersatz dafiir in den eigenen vier Wanden finden. Klar war
es moglich, sich mit Freund*innen online zu treffen und gemeinsam Zeit zu verbringen.
Doch dazu wurde noch mehr Zeit vor dem digitalen Endgerit verbracht, an dem schon
der ganze Schulalltag ablief — also auch kein richtiger Ausgleich.

Sport, der allein und zuhause oder draulen gemacht werden kann, war vermutlich fiir
viele die einzige Moglichkeit, sich zu bewegen, Energie abzubauen und mal rauszukom-
men. Doch die Mdglichkeiten hierzu sind fiir sportliche Laien begrenzt. Mir fiel nicht
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mehr ein als spazieren oder laufen zu gehen, Fahrrad zu fahren oder zuhause ein kleines
Workout zu machen.

Im ersten Lockdown war fiir mich personlich Musik der Ausgleich. Ich habe am An-
fang des ersten Lockdowns angefangen, Ukulele zu lernen. Doch das war auch wieder
damit verbunden, dass ich drinnen gesessen und gelernt habe — also auch nicht der grofite
Unterschied zu dem schulischen Lernen am Schreibtisch oder Laptop. Dennoch hat es
mir geholfen, dass ich mich mit etwas anderem als Schule beschéftigen konnte und etwas
in der Zeit zu tun hatte, die mir zum Abschalten zu Verfiigung stand.

Neben dem fehlenden Ausgleich habe ich die konstante Ungewissheit dariiber, wie
der Unterricht weitergehen soll, als sehr belastend empfunden. Die Entscheidungen dar-
tiber wurden héufig in einem Intervall von zwei Wochen getroffen. Es gab also nur fiir
zwel Wochen Gewissheit, wie mein schulisches Leben weiterging.

Insgesamt kann ich zu meinem Gliick sagen, dass ich die Corona-Pandemie bisher gut
iiberstanden habe und meine Schulzeit erfolgreich mit einem zufriedenstellenden Abitur
beenden konnte. Andere hatten da nicht so viel Gliick wie ich.
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Zusammenfassung: In Folge der Mallnahmen zur Bekdmpfung der Corona-
Pandemie musste ein mobilitdtsbezogenes Praxisforschungsprojekt der Wissen-
schaftlichen Einrichtung Oberstufen-Kolleg und der Wissenschaftlichen Einrich-
tung Laborschule sowie beider Versuchsschulen angepasst werden. Nach dem ers-
ten Lockdown im Frithjahr 2020 wurden Jugendliche vom Oberstufen-Kolleg
interviewt und ihre Erfahrungen hinsichtlich ihrer Mobilitit vor und wihrend des
Lockdowns, ihre Aktivitdten vor und in dieser Zeit sowie die Pflege ihrer Kontakte
erhoben und in mehreren Schritten mit verschiedenen qualitativen Vorgehenswei-
sen analysiert. So konnte eine unerwartete Fokussierung der Jugendlichen auf eine
bestimmte Form des Kontakts in der Schule wahrgenommen und aufgegriffen wer-
den. Der Beitrag spiegelt die Suchbewegungen in Folge der notwendigen Flexibi-
lisierung des Vorgehens wider und zeigt die Potenziale qualitativer Vorgehenswei-
sen bei der ErschlieBung von Lebenswelten auf.

Schlagworter: Mobilitdt, Lockdown, Kontakte, Schule, Jugendliche, Qualita-
tive Forschung
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English Information

Title: “... that [ Have My Social Contacts There Every Day. I Definitely Miss
That.” Explorative Approaches to the Everyday Life of Adolescents in Pandemic
Times

Abstract: As a consequence of the measures taken to combat the Covid pan-
demic, a mobility-related practical research project of the scientific institution
Oberstufen-Kolleg and the scientific institution Laborschule, as well as of both ex-
perimental schools had to be adapted. After the first lockdown in spring 2020, ad-
olescents from the Oberstufen-Kolleg were interviewed and their experiences re-
garding their mobility before and during the lockdown, their activities before and
during this time, as well as the maintenance of their contacts were collected and
analyzed in several steps, using different qualitative approaches. In this way, an
unexpected focus of the young people on a certain form of contact in school could
be perceived and picked up. The article reflects the search movements as a conse-
quence of the necessary flexibility of the procedures and shows the potentials of
qualitative procedures in the exploration of their living environment.

Keywords: mobility, lockdown, contact, school, adolescents, qualitative re-
search

1 Einleitung

Die in diesem Beitrag vorgestellte Untersuchung ist das Ergebnis einer Folge von Ver-
anderungen, die durch die Maflnahmen zur Eingrenzung der COVID-19-Pandemie not-
wendig wurden. Die im Rahmen von ,, Move it — Ein Beitrag zur Bildungsgerechtigkeit
fiir Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene. Mobilititssoziologische und pddagogi-
sche Sozialraumanalysen zum Einfluss von Schiiler *innenmobilitit auf Selbststindigkeit
und Lernraumerschlieffung“, einem Kooperationsprojekt der Wissenschaftlichen Ein-
richtungen des Oberstufen-Kollegs (WE_OS) und der Laborschule (WE_LS) sowie der
jeweiligen Versuchsschulen, geplante Untersuchung konnte zu dem Zeitpunkt nicht ziel-
fiilhrend umgesetzt werden.! Vor dem Hintergrund der theoretischen Vorarbeiten zum
Zugang zu nicht-formalen Bildungsgelegenheiten von Laborschiiler*innen und Kolle-
giat*innen und den damit zusammenhédngenden Bildungsungleichheiten, die in die Ver-
suchsschulen hineinwirken (vgl. den Beitrag von Gold, Vo8, Fiedler-Ebke & Matthias,
S. 76-83 in diesem Heft), sowie der aktuellen Situation dréngten sich neue Forschungs-
fragen auf, so dass modifizierte Forschungs-, Auswertungs- und Analysezugénge erar-
beitet und umgesetzt wurden. Der Prozess war hierbei, anders als bei der urspriinglichen
Planung, nicht von vorneherein durchgeplant, sondern entsprechend der Situation eher
explorativ angelegt, so dass die Analyse der Materialien gewissermafien in Suchbewe-
gungen verschiedene Aspekte der in den Interviews reprisentierten Lebenswelt der Be-
fragten aufgreift und beleuchtet.

Den Ausgangspunkt der Forschung der Projektgruppe bildet die Annahme, dass Bil-
dungsprozesse nicht nur in der Schule stattfinden, sondern auch und vor allem in der
Lebenswelt der Jugendlichen, den aulerschulischen Lernrdumen. Das Potenzial fiir Bil-
dungsprozesse und Lerngelegenheiten, das aulerhalb der Schule in der jeweiligen Le-
bensumwelt der Kinder, Jugendlichen und jungen Erwachsenen liegt, kann von diesen

Kern des zunéchst angedachten Forschungsdesigns war der Einsatz eines von der Forschungsgruppe kon-
zipierten und pilotierten Mobilitétstagebuchs, in dem iiber jeweils fiinf aufeinander folgende Tage das
Mobilititsverhalten, also alle zuriickgelegten Wege, von den Schiiler*innen und Kollegiat*innen doku-
mentiert werden sollten. Ziel war die Erfassung der alltiglichen Wege und somit ein Einblick in die Er-
schlieBung von Sozialrdumen (vgl. den Beitrag von Gold, VoB, Fiedler-Ebke und Matthias, S. 76-83 in
diesem Heft).
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sowohl unterschiedlich gestaltet sein als auch unterschiedlich erkannt und genutzt wer-
den. Dies bedeutet, dass die Kinder und Jugendlichen sich zum einen in unterschiedli-
chen Sozialraumen bewegen und zum anderen diese Sozialrdume auch unterschiedlich
wahrnehmen. Ausgehend vom Mobilitdtsverhalten der Kinder und Jugendlichen sah das
Forschungsdesign vor, die ErschlieBung der Sozialrdiume und die jeweilige Wahrneh-
mung und Nutzung dieser zu analysieren. Aus diesen Analysen sollten Erkenntnisse ge-
wonnen werden, zu welchen auflerschulischen Bildungsgelegenheiten die Kinder und
Jugendlichen Zugang haben oder Zugang suchen, also wie sie sich selbststindig Lern-
und Bildungsraume erschlieen.

Eine der gewichtigsten Folgen der SARS-CoV2-Pandemie lag in der massiven Ein-
schriankung der physischen Mobilitit der Bevolkerung. Ein reales Aufsuchen von auf3er-
schulischen — und iiber eine lange Zeit auch schulischen — Lernrdumen war nicht mehr
oder nur sehr eingeschriankt moglich. Das fiihrte die Forschungsgruppe zu der Frage,
welche Praktiken und Strategien von SozialraumerschlieBung und damit von Zugingen
zu auflerschulischen Lern- und Bildungsraumen sich beobachten lassen, wenn die Be-
dingungen von physischer Mobilitét fiir die Akteur*innen massiv eingeschrinkt sind.

In dem vorliegenden Beitrag skizzieren wir den Ausgangspunkt unserer Forschung,
erldutern unser Forschungsdesign und stellen unsere Ergebnisse dar. Der Beitrag endet
mit Schlussfolgerungen und Implikationen aus den Ergebnissen, die sich durch die mo-
difizierte, explorative Vorgehensweise teilweise auf Aspekte beziehen, die die For-
schungsgruppe nicht fokussiert hatte, die aber interessante Dimensionen des schulischen
Alltags deutlich machen.

2 Theoretische Vorannahmen

Am Anfang unserer Forschung standen zwei Vorannahmen: Zum einen (a) gehen wir
davon aus, dass die ErschlieBung und Nutzung au3erschulischer Lernorte eine — positive
— Auswirkung auf schulische Bildungsteilhabe haben und, im Umkehrschluss, ein gerin-
ger Zugang zu und eine geringe Nutzung von auBlerschulischen Lernorten Bildungsdis-
paritéten in der Schule verstirken. Zum anderen (b) erwarten wir, dass selbstindige Mo-
bilitit die ErschlieBung auBerschulischer Lernorte beglinstigt bzw. selbststindig
zuriickgelegte Wege einen aullerschulischen Lernort darstellen kénnen.

Wie in der Einleitung dargestellt, war die Erhebung der Mobilitdt von Kindern der
Laborschule sowie Jugendlichen und jungen Erwachsenen des Oberstufen-Kollegs unter
Pandemiebedingungen obsolet geworden. Das urspriingliche Design eines Mobilitdtsta-
gebuchs zur Erhebung an mehreren Zeitpunkten und an beiden Schulen wurde deshalb,
zundchst notgedrungen, dahingehend modifiziert, dass eine kleine Gruppe von Kolle-
giat*innen anhand eines Interviewleitfadens befragt wurde, so dass sowohl Erkenntnisse
iiber mobilitdtsbezogene Praktiken vor der Lockdown-Situation als auch {iber die Aus-
wirkungen dieser auf unterschiedliche Aspekte gewonnen werden kdnnen. Auch weil
zum Erhebungszeitpunkt (Juni 2020) noch kaum theoretische Kenntnisse {iber die Le-
bensbedingungen der Kinder und Jugendlichen in dieser Situation vorlagen, wéhlten wir
ein qualitatives Erhebungsinstrument und nahmen auch die Analyse der Daten entspre-
chend vor, um der besonderen Situation und ihren méglicherweise unerwarteten Aus-
wirkungen Rechnung zu tragen. Im Folgenden werden die Entwicklung des Leitfadens
auf der Basis des Mobilitétstagebuchs, die Erhebung und das Vorgehen bei der Auswer-
tung der Daten sowie die Ergebnisse vorgestellt.
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3 Das Forschungsdesign — Ausgangspunkt, Modifikation und
Analyse

Die Basis des neu entwickelten Forschungsdesigns bildeten weiterhin die Uberlegungen
zur Konstruktion des Mobilitétstagebuchs (vgl. Gold et al., S. 7683 in diesem Heft).
Diese wurden unter Beriicksichtigung der neuen Lebensumstinde und der Anderung des
Forschungsvorgehens in einen Leitfaden fiir ein Interview iiberfiihrt. Fiir die aus dem
Mobilitdtstagebuch iiberfiihrten Aspekte wurden dementsprechend Erzdhlimpulse for-
muliert, welche sich sowohl (1) auf die Zeit vor Ausbruch der Pandemie als auch (2) auf
die Zeit des ersten Lockdowns und in Ansétzen (3) auf den Erhebungszeitpunkt im Juni
2020? bezogen. Auch die Stichprobe musste modifiziert werden, weil es deutlich schwie-
riger war, Interviewpartner*innen zu finden, als vor dem Lockdown. Die Teilnehmenden
kommen daher nur aus dem Oberstufen-Kolleg, da es hier auf Grund des Alters und der
entsprechenden Selbststdndigkeit der Jugendlichen leichter war, Gesprachspartner*in-
nen zu finden. Es wurden insgesamt fiinf Interviews mit Hilfe eines digitalen Konfe-
renztools durchgefiihrt. Die Proband*innen hatten sich freiwillig auf einen videogestiitz-
ten Aufruf zur Teilnahme an der Studie gemeldet. Damit ist die Generierung der
Stichprobe grundsétzlich vollkommen zufillig, ihre Zusammensetzung hingegen eher
nicht, da davon auszugehen ist, dass die Bereitschaft zur Teilnahme an solchen Studien,
im Sinne einer Selbstselektion, von individuellen Voraussetzungen beeinflusst ist und
sich daher bei einer solchen Stichprobe, die auf einer freiwilligen und selbstinitiativen
Beteiligung basiert, nicht die ganze Breite der Zielgruppe abbildet (vgl. Akremi, 2014).
Dies stellt zunéchst grundsétzlich keinen Nachteil dar, muss aber bei den Schlussfolge-
rungen aus den Ergebnissen bedacht werden.

3.1 Leitfaden

Bei der Erstellung des Leitfadens war es fiir uns von Bedeutung, eine Balance zwischen
themenzentrierten Frageformaten und erzéhlgenerierenden Impulsen herzustellen (vgl.
Hopf, 2000). Als Einstieg wéhlten wir die hypothetische Frage danach, was die befragten
Jugendlichen tun wiirden, wenn einen Tag lang kein Corona wire. Hierdurch sollte ei-
nerseits das freie Erzdhlen angeregt werden und andererseits eine Priorititensetzung
durch die*den Befragte*n ermoglicht werden, aus der sich ablesen lédsst, welche pande-
miebedingten Einschrankungen er*sie am stirksten wahrnimmt.

Des Weiteren wurden die Bereiche des Mobilitédtstagebuchs (Wohin fahren die Kinder
und Jugendlichen? Wie oft? Mit welchem Mobilitdtsmittel? Mit wem?) in Fragebereiche
iberfiihrt, die zudem noch nach den Rahmenbedingungen (ohne und mit pandemiebe-
dingte(n) Einschrankungen) differenziert wurden. Der Frageimpuls sollte die Grundidee
eines Mobilitdtstagebuchs abbilden, welches dazu gedacht ist, alltdgliches Handeln zu
dokumentieren und insbesondere wiederkehrende Aktivititen sichtbar zu machen. Um
diese erwiinschte RegelméaBigkeit zu fokussieren, wihlten wir hier die Frage ,,Denk’ an

2 Zum Zeitpunkt der Befragung Ende Juni 2020 waren nach dem umfassenden ,,Shutdown* ab dem

16.03.2020 (vgl. Land NRW, 2020a) in NRW weitergehende Offnungsschritte vorgenommen worden. So
waren nicht nur der Schulbesuch, das Einkaufen und auch diverse Freizeitaktivititen im Freien (seit Ende
April und im Mai 2020), sondern auch groBere private Feiern, Sportaktivitdten in geschlossenen Raumen
und Schwimmbadbesuche wieder erlaubt. Dabei galt eine umféngliche Pflicht zum Tragen eines Mund-
Nasen-Schutzes (MNS), insbesondere im Einzelhandel und im OPNV, zu diesem Zeitpunkt aber noch
nicht ausdriicklich in Form medizinischer Masken (vgl. Land NRW, 2020b). Ende Juni 2020, also rund
um den Zeitpunkt der Interviews, war im Nachbarkreis ein ,,Corona-Hotspot“ bekannt geworden. In einem
Fleischverarbeitungsbetrieb im benachbarten Landkreis wurden darauthin alle 7.000 Mitarbeiter*innen
unter Quarantdne gestellt und die entsprechenden Landkreise erneut in einen verschérften Lockdown ge-
schickt (vgl. Tagesschau, 2020). Zwar betraf dieser Lockdown die Stadt Bielefeld nicht. Dennoch fiihrte
die Situation auch hier zu erneuter Verunsicherung; so sollten z.B. die Kinder von Mitarbeiter*innen der
Firma auch an Bielefelder Schulen nach Hause geschickt werden (vgl. RP-online, 2020). Die Lage war
also einerseits von wiedergewonnenen Freiheiten geprégt, zeigte aber andererseits auf, dass ein groBeres
Infektionsgeschehen schnell wieder entstehen kann.
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eine typische Woche, bevor das Corona-Virus kam. Wo bist du, auBer in die Schule,
hingefahren oder hingegangen?*

Jenseits dieser retrospektiven Abfrage der Erfahrungen vor dem Lockdown bestand
die Notwendigkeit, den Fragefokus auch auf die Bedingungen des Lockdowns zuzu-
schneiden. Auch hier sollte eine RegelmiaBigkeit angesprochen werden (,,Wie sieht der-
zeit deine Woche aus? Was machst du den Tag iiber?*), um anschlieend das aktuelle
Mobilitdtsverhalten in mehrfacher Hinsicht anzusprechen, sowohl in Bezug auf noch
vorhandene Mobilitt (,,Hast du seit der SchulschlieBung das Haus verlassen? Das ist ja
nicht verboten. Wenn ja, was hast du gemacht?“) als auch mit Blick auf die Aktivitéten,
ohne das Haus zu verlassen (,,Du hast das Haus wahrscheinlich nicht so oft verlassen.
Was hast du gemacht, was du vorher nicht gemacht hast?*).

Da wir in unserer Ausgangsfragestellung auch die sozialen Aspekte von Mobilitét be-
riicksichtigt hatten, erginzten wir den Leitfaden um den Bereich ,,Individuelle Relevanz
von Aktivitdten und Kontakten®, welcher neben den Aktivitdten auch die individuelle
Bedeutsamkeit unterschiedlicher Personen in den Blick nimmt und dabei explizit auf die
Bedeutsamkeit von Peer-Kontakten und die Auswirkung von deren Einschrankung zielt.
Der Fragebereich zur Lebenssituation, insbesondere zu den Wohnbedingungen, basierte
auf der Annahme, dass ein eigenes Zimmer oder Riickzugsmdglichkeiten und auch ein
moglicher Aufenthalt im Freien in der Situation des Lockdowns den Alltag erleichtern.
Studien aus der Zeit des Lockdowns sind inzwischen zu differenzierten Ergebnissen zu
dieser Annahme gelangt (vgl. Langmeyer, Guglhor-Rudan, Naab, Urlen & Winklhofer,
2020, S. 22f). Fiir die Freizeitgestaltung waren insbesondere fiir dltere Kinder und Ju-
gendliche der Zugang und die Nutzbarkeit von digitalen Gerdten und Angeboten wichtig:
,Drei Viertel der Heranwachsenden nutzen haufiger Fernsehen, Streaming-Dienste oder
YouTube, fast ebenso viele sind héufiger im Internet (72 %) und gut zwei Drittel spielen
hiufiger am Computer, Tablet oder Smartphone (68 %)“ (Langmeyer et al., 2020,
S. 17f.). Ein eigenes Zimmer hatten im Lockdown etwa vier Fiinftel der Heranwachsen-
den zur Verfiigung. ,,Es kann spekuliert werden, dass besonders bei élteren Kindern ein
hoherer Anteil iiber ein eigenes Kinderzimmer verfiigt. Einen eigenen Schreibtisch ha-
ben beispielsweise 90 Prozent aller 12-Jihrigen und dlteren Jugendlichen™ (Langmeyer
et al., 2020, S. 9f.). Die Kollegiat*innen der Oberstufen-Kollegs gaben in der Untersu-
chung der Verlaufs- und Absolventenstudien am OS (VAmOS) ebenfalls zu 10 Prozent
an, nicht iiber einen ruhigen Raum zum Arbeiten zu verfiigen (vgl. den Beitrag von Stil-
ler, Kuhnen & Lojewski, S. 7-43 in diesem Heft).

Die Mdoglichkeit, direkt am Wohnort oder in der Ndhe einen Aufenbereich (Garten/
Park) nutzen zu konnen, hatten zwischen 62 und 73 Prozent der Heranwachsenden (vgl.
Langmeyer et al., 2020, S. 10). Es gibt inzwischen deutliche Hinweise darauf, dass diese
beiden Tatsachen (,,eigener Bereich* in der Wohnung, nutzbare AuBlenfldchen) zu einem
besseren bzw. leichteren Aushalten der Kontaktbeschrankungen beigetragen haben diirf-
ten (vgl. Langmeyer et al., 2020, S. 22). Zum Abschluss befasst sich der Bereich ,,Neue
Aktivitdten“ mit den individuellen Bewaltigungsmechanismen. Welche Alternativen fiir
bisherige Aktivititen entwickelten die Jugendlichen? Wie viel Aufwand betrieben sie fiir
die Bearbeitung welcher Einschrinkungen? Hier konnen Hinweise auf Priorititensetzun-
gen, aber auch auf individuelle Ressourcen gefunden werden. Die Studien von Lang-
meyer et al. (2020) sowie Andresen et al. (2020a) haben aufgezeigt, dass bei Kindern
und Jugendlichen (Altersspanne der Studienteilnehmer*innen 3 bis 30 Jahre {iber beide
Studien zusammen) eine sehr starke Einschrinkung der Kontakte zu Freund*innen statt-
fand sowie eine gravierende Verschiebung der Aktivititen in den héduslichen Bereich
vorgenommen wurde (Andresen et al., 2020a, S. 9f.; vgl. Langmeyer et al., 2020, S. 12,
17).
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Der Leitfaden wurde in einem Pretest mit der*dem ersten der fiinf Befragten erprobt,
und es wurden Riickmeldungen eingeholt, auf deren Basis kleine Anderungen vorge-
nommen wurden. Der Pretest ist aus diesem Grund nicht in die Analyse einbezogen wor-

den.

Tabelle 1: Leitfaden

Bereich | Erzéhlimpuls Ggf. Nachfragen Themenspektrum
Vorstellung Interviewer*in, Vorstellung Projekt, Aufklarung Datenschutz
Wunsch- | Wenn es einen Tag | Wie wiirdest du dich bewegen Primér wahrgenommene Be-
vorstel- |lang kein Corona (Verkehrsmittel)? Wen wiirdest | schrinkungen der Mobilitét;
lung gibe, was wiirdest | du treffen? Wo wiirdest du hin- | Relevanz auflerschulischer
du den ganzen Tag | gehen? Kontakte und Aktivitdten
lang tun?
Mobilitdt | Denk’ an eine typi- | Wie bist du dort hingekommen | Typisches Mobilitéts- und Frei-
vor sche Woche, bevor | (Mobilitdtsmittel)? Mit wem bist | zeitverhalten in Anlehnung an
Corona |das Corona-Virus du dort hingefahren / -gegangen? | das Mobilititstagebuch
kam. Wo bist du, Was hast du / habt ihr dort ge-
aufler in die Schule, |macht?
hingefahren oder
hingegangen?
Woche | Wie sieht derzeit Welche Medien benutzt du? Allgemeine Alltagsgestaltung;
mit deine Woche aus? Wie hiéltst du Kontakt? Hinflihrung zur aktuellen Situa-
Corona | Was machst duden |Besuchst/ Triffst du Andere? tion; Schwerpunktsetzung in der
Tag iiber? Situation
Aktuelle |Hast du seit der Welche Mobilitatsmittel hast du | Welche Moglichkeiten werden
Mobilitét | SchulschlieBung das | benutzt? wahrgenommen und genutzt?
Haus verlassen? Das | Mit wem warst du unterwegs? Informelle Bildungsméglichkei-
ist ja nicht verboten. | Wo warst du dann? ten ohne reale Mobilitdt
Wenn ja, was hast
du gemacht?
Was hast du ge- Hast du neue Sachen im Internet | Welche neuen Quellen und Res-
macht, was du vor- | ausprobiert? Mehr Biicher gele- | sourcen wurden erschlossen?
her nicht gemacht sen? Filme / Dokumentationen
hast? gesehen?
Haus- Wie wohnst du /ihr | Alleine, mit Familie, WG, ... Platz im Haushalt relevant fiir
liche und wie viel Platz Hast du ein eigenes Zimmer? Umgang mit Lockdown;
Situation | hast du / habt ihr? Habt ihr einen Garten? unterschiedlicher Einsatz nétig,
um Bediirfnisse zu befriedigen;
unterschiedliche Notwendigkeit,
(weitere) Kontakte zu suchen /
pflegen
Relevanz | Was aus deinem Was davon machst / hast du jetzt | Kreative Losungen? Durch das
Kontakte | ,,normalen* Alltag in anderer Form? Gespréch fallen den Jugendli-
und Ak- |vermisst du am Wie? chen ggf. noch andere Sachen
tivitdten | meisten? Wo? ein, oder sie haben fiir sich et-
was sortieren kdnnen.
Neue Was macht Dir in Hast du das vorher schon ge- Eine umfassende Krise kann als
Moglich- | der Corona-Zeit macht? Ist es eine neue Aktivi- Ursprung fiir neue Perspektiven
keiten Spaf3? tat? und Ideen wirksam werden.
Kann man es auch nach Corona
weiterhin machen?

Quelle: eigene Entwicklung
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3.2 Auswertung

An das verdnderte, nun nicht mehr quantitative, Forschungsdesign angepasst, erfolgten
qualitative Auswertungen der Interviews, die in mehreren Schritten und mit unterschied-
lichen Zugédngen vorgenommen wurden. So wurden unterschiedliche Aspekte der Le-
benswelt der Befragten aufgegriffen und zudem noch die Chance genutzt, Aspekte in der
Ausnahmesituation des Lockdowns aufzugreifen, die von den Forscher*innen auf der
Basis des vorhandenen Vorwissens nicht antizipiert werden konnten. Im Folgenden wer-
den die Auswertungsmethoden, das Vorgehen und die Analyseergebnisse dargestellt.

3.2.1 Methodisches Vorgehen

Grundsitzlich basiert das Vorgehen bei der Analyse der Daten auf der Grounded-
Theory-Methodologie (GTM). Diese wurde in den 1960er-Jahren von Barney G. Glaser
und Anselm L. Strauss (1967) als wissenschaftliches Vorgehen entwickelt, das als Al-
ternative zu und in Abgrenzung von einer vorherrschenden Priorisierung von quantitati-
ven ,.hypothetiko-deduktiven* Methoden zu verstehen ist (Mey & Mruck, 2011, S. 11).
Die dieser und anderen qualitativen Methode(n) inhédrente Sichtweise auf die Wirklich-
keit ermoglicht es, Theorien aus dem Material und damit aus der Wirklichkeit heraus zu
entwickeln. Dies ist insbesondere in Situationen und bei Fragestellungen relevant, in und
bei denen kaum Daten und Erfahrungen hinsichtlich der Realitét zur Verfiigung stehen,
denn

,in Zeiten gesellschaftlichen Wandels und von Globalisierung [reichen] quantitative Ver-
fahren nicht [...], weil sie per Definition nur erfassen, was an priifbarem theoretischem Vor-
wissen und daraus abgeleiteten Hypothesen bereits existiert (Mey & Mruck, 2011, S. 11).

Die Situation des flichendeckenden Lockdowns stellt zusitzlich zu den oben genannten
Aspekten eine besondere Ausnahmesituation dar, in der eine Offenheit fiir evtl. erwar-
tungswidrige Impulse aus dem Material und damit der Realitdt explizit erwiinscht sein
muss.

Die GTM zielt auf eine ,,regelgeleitete, kontrollierte und priifbare ,Entdeckung‘ von
Theorie aus Daten/Empirie” (Mey & Mruck, 2011, S. 11) und setzt dabei auf eine Wech-
selwirkung zwischen den analysierten Daten und einer sogenannten ,,theoretischen
Sensibilitdt der Forschenden (Mey & Mruck, 2011, S. 15). Diese kann sich aus dem
ohnehin schon vorhandenen Wissen und den Erfahrungen der Forschenden speisen, in
anderen Methodenauslegungen aber auch eine Erweiterung durch entsprechende Lite-
raturrezeption beinhalten (vgl. Mey & Mruck, 2011, S. 31). Die aus diesen unterschied-
lichen Vorgehensweisen entstandene Kontroverse (Mey & Mruck, 2011; fiir eine Zu—
sammenfassung der Kontroverse vgl. Striibing, 2008) macht die Bedeutsamkeit dieses
Aspekts flir die Methode deutlich: Die grundlegende Ausrichtung der Methode fokus-
siert die Passung der entwickelten Theorien zu den Daten, und eine zu weitreichende
theoretische Auseinandersetzung der Forschenden birgt das Risiko, dass die zu entwi-
ckelnde Theorie dahingehend forciert wird, mehr zum Vorwissen zu passen als zu den
empirischen Daten. Ein rein induktives Vorgehen ist jedoch in den meisten Fillen nicht
realisierbar, weil zumindest erfahrungsbezogenes, in den meisten Féllen auch theoreti-
sches Vorwissen vorhanden ist. Um zu verhindern, ,,dass die Gewinnung neuer Einsich-
ten aus dem empirischen Material dadurch eingeschrankt wird* (Striibing, 2008, S. 58),
bedarf es einer Reflexion und Kontrolle der Bedeutung des Vorwissens fiir den For-
schungsprozess. Um dies zu gewihrleisten, haben wir unsere theoretischen Vorannah-
men zundchst expliziert und im konkreten Forschungsprozess immer wieder kommu-
nikativ daraufhin hinterfragt, inwiefern sie unsere Kategorisierung beeinflussen. Wir
haben dariiber hinaus die multiprofessionelle Zusammensetzung des Forscher*innen-
Teams dazu genutzt, eine Kontrollschleife der Profilbildung im Hinblick auf die einzel-
nen Fille vorzunehmen, indem die beteiligten Lehrer anhand von anonymisierten Ko-
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dierungen die Schliissigkeit der Profile nachvollzogen haben. Damit konnten wir sicher-
stellen, dass die Profile dem empirischen Material entsprechen und nicht von Vorannah-
men der beteiligten Wissenschaftlerinnen tiberformt wurden, ohne dass dabei die empi-
rischen Rohdaten durch Lehrer*innen ausgewertet wurden, welche oft durch genaue
Kenntnisse der Lebensumstdnde der befragten Schiiler*innen auch bei pseudonymisier-
ten Daten noch ungewollt Personenbeziige zu den Daten herstellen kdnnen.

Die konkrete Ausgestaltung des Forschungsprozesses im Rahmen der GTM folgt dem
Grundgedanken einer zirkuldren Forschung, die grundlegend auf dem Hermeneutischen
Zirkel basiert. Vorwissen/Theorie wird immer wieder auf die Empirie bezogen, welche
wiederum dazu genutzt wird, das eigene Vorwissen zu reflektieren und evtl. zu erweitern
oder zu modifizieren (vgl. Breuer, 2009, S. 48). Dieser Prozess wird im Folgenden skiz-
ziert. Die Auswertung wurde mit dem Analysetool Atlas.ti vorgenommen. Dieses Tool
dient der Verwaltung, Sortierung, Analyse und Interpretation von qualitativen Daten und
bietet eine Vielzahl von Werkzeugen fiir die systematische Durchfiihrung der analyti-
schen Verfahren (vgl. Schiitte, 2007). Atlas.ti wurde an der Technischen Universitit Ber-
lin im Rahmen eines interdisziplindren Projekts entwickelt. Im Rahmen dieses Projekts
war die GTM die hauptsichlich angewandte Methode, so dass die methodologische Kon-
zeption von Atlas.ti insbesondere von der GTM beeinflusst wurde (vgl. Miihlmeyer-
Mentzel, 2011). Nachdem im Rahmen dieses Prozesses Aussagen ins Auge fielen, die
nach dem Abgleich mit den theoretischen Vorannahmen und dem verwendeten Leitfa-
den bemerkenswert waren, haben wir diese AuBerungen, die sich auf einen gemeinsamen
Aspekt der schulischen Lebenswelt der Befragten beziehen, weiterfithrend rekonstruktiv
aufgegriffen und damit einen letzten Analyseschritt vorgenommen.

3.2.2 Analyse des Materials

Der Ablauf unseres Arbeitsprozesses folgte den Grundschritten einer qualitativen Da-
tenanalyse. Zuerst erfolgte die Aufbereitung der Daten fiir eine computergestiitzte Ana-
lyse, und darauf aufbauend wurde eine Kodierung und anschlielenden Strukturierung
der Daten mit der Absicht, Systematiken und Zusammenhénge zu entdecken, vorgenom-
men (vgl. Friese, 2019). Zunédchst wurden die Interviews von den Mitarbeiterinnen der
Wissenschaftlichen Einrichtungen offen und textnah kodiert. Diese Kodierungen wurden
dann zu Kategorien zusammengefasst. Da die Interviews anhand eines Leitfadens durch-
gefiihrt wurden, ist die Breite der Kodierungen dadurch thematisch begrenzt. Das Mobi-
litatsverhalten (a) vor und (b) wiahrend des Lockdowns, (¢) die Relevanz von Kontakten,
(d) die Lebenssituation und (e) neue Aktivitdten wurden hier zunéchst entsprechend ab-
gebildet. Diese Eingrenzung entspricht einer Bestimmung des Forschungsgegenstands
auf der Basis des theoretischen Vorwissens, die aber noch keine Einschrdnkung im Hin-
blick auf das Finden erwartungswidriger Aspekte darstellt, wenn ,.keine auf den Fall
bezogenen Vorannahmen gemacht werden, die diesen vorwegnehmen oder nur in dieser
Hinsicht interpretieren® (Fiedler-Ebke, 2020, S. 50).

In mehreren weiteren Analyseschritten, die im Wechsel zwischen den beteiligten Wis-
senschaftlerinnen vollzogen wurden, wurden anhand der durch die Fragestellung vorge-
gebenen Leitlinie die Kategorien immer weiter ausdifferenziert, aufeinander bezogen
und ihr Verhéltnis zueinander bestimmt. Im Hinblick auf die Frage nach der Mobilitét
vor der Corona-Pandemie entstand so zunéchst ein Netzwerk von sich bedingenden bzw.
ausschlieenden Mobilititsaspekten, welches einen Einblick in das komplexe Ursachen-
geflige fiir Handlungsweisen in der Realitét gibt (vgl. Abb. 1 auf der folgenden Seite).
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Abbildung 1: Kodierungen zur Mobilitét inkl. Verhéltnisse und Bezilige

Legende: Erste Ebene: Mobilitiitsmittel (Fahrrad, OPNV, zu FuB, Taxi, Auto); GrFahr = Begriindung
fiir Fahrradnutzung; GrOP = Begriindung fiir Nutzung des OPNV; GrFuB = Begriindung fiirs
Zu-Ful3-Gehen; GrAuto = Begriindung fiir die Nutzung eines PKWs; GrKeinAuto = Begriin-
dung fiir das fehlende Fahrzeug; FS = Fiihrerschein; GrkeinFS = Begriindung fiir das Nicht-
vorhandensein eines Fiihrerscheins.

Diese Darstellung beinhaltet eine starke Offnung im Sinne einer Verallgemeinerung, so
dass die Spezifika des*der einzelnen Befragten nicht sichtbar werden und eine rein de-
skriptive Darstellung von Zusammenhéngen entsteht, die fiir eine differenzierte Betrach-
tung der Lebenswirklichkeit der Jugendlichen wenig aussagekriftig ist. Um von dieser
verallgemeinernden Ebene wieder stirker auf die einzelnen Félle zuriickzukommen,
wurden Profile der einzelnen Befragten, in denen auch andere Aspekte als die Mobilitét
vor dem Lockdown aufgegriffen wurden, erstellt. Sie konnen als Zusammenfassung der
Lebensrealitit der befragten Kollegiat*innen verstanden werden, die so einer differen-
zierten Betrachtung, auch im Hinblick auf Unterschiede und Ahnlichkeiten, zugéngli-
cher sind.

Im Folgenden werden nun zunéchst die vier Profile vorgestellt, die hinsichtlich der
Fragebereiche sortiert sind. Zudem sind am Ende die Aspekte aufgelistet, die die Person
aus der Erfahrung des Lockdowns mitnehmen mochte. Zum Teil sind es konkrete Akti-
vitdten, aber auch Haltungen, Erkenntnisse 0.4.

Anschlieend werden die aus den Profilen abgeleiteten Hypothesen im Hinblick auf
unterschiedliche Aspekte vorgestellt.
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Profile der Befragten am OS
Interview 1
Mobilitdt:

Die Person besitzt einen Fiihrerschein, aber ,,/...] momentan kein Auto. Ich bin noch zu
jung. Und deswegen [ ...] bin ich auf dffentliche Verkehrsmittel angewiesen *.

Aktivitiiten:

Vor Corona bestand der Alltag der Person in der Woche vorwiegend aus dem Schulbe-
such, der verbunden ist mit einem langen Anfahrtsweg, den sie ,, ganz normal [...] mit
Bus, Bahn, Zug“ bewiltigte. Am Freitag hat die Person abends noch Musikunterricht;
das Wochenende verbringt sie zumeist mit ihrer Familie. Die Nachmittage hat sie zu-
meist mit ihren Freund*innen verbracht, ,,in dem Jugendzentrum. Da wo wir uns immer
treffen. (..) Wir haben so ein Stamm, dh, Jugendzentrum, wo wir uns immer treffen jeden
Tag. Von Dienstag bis Freitag eigentlich.

Waihrend des Lockdowns fallen alle genannten Aktivititen weg. Stattdessen betétigt
die Person sich sportlich, geht im Park spazieren und, im Zuge der Lockerungen, auch
mal ins Einkaufszentrum, wo man ,, aufpassen muss, dass nichts passiert .

Die Person beschreibt mehrere Aktivititen, die sie neu oder wieder angefangen hat:
zeichnen, puzzeln und Briefe schreiben. Den Aufgaben aus der Schule ,, kann sie kaum
hinterherkommen .

Kontakte:

Den Kontakt zu Freund*innen hélt die Person durch Videoanrufe, schriftliche Kommu-
nikation {iber einen Messenger-Dienst und vor allem durch telefonischen Austausch. Sie
vermisst das Treffen mit Freund*innen, thematisiert das Kontakthalten aber nicht weiter.

Zukunfisperspektive:

Die Person benennt nichts, was sie konkret nach dem Lockdown beibehalten will. Sie
macht deutlich, dass sie nur versucht, die Zeit ,, rumzukriegen “. Dennoch hat sie offenbar
ein paar ,, Lehren “ aus der Erfahrung gezogen und betont, ,, /...] aufjeden Fall, dass man
froh sein sollte iiber das, was man hat. Also nicht schwarzsehen, sondern weiter machen.
Egal was kommt*, und auch fiir die Schule nicht den Mut verlieren, sondern die Aufga-
ben angehen: ,, Und nicht den Kopf'in den Sand zu stecken jetzt. Und ja. Das Beste draus
machen wiirde ich sagen. “

Interview 2
Mobilitdt:
Die Person besitzt keinen Fiihrerschein, ist aber dabei, einen zu machen. Sie benutzt das
Fahrrad und auch den OPNV; die gelegentlichen Fahrten im Auto mit den Eltern begriin-
det sie explizit mit einer hoheren Flexibilitdt oder damit, dass ,, meine Eltern [mich] brin-
gen [...], wenn es nicht anders geht”, weil es keine Alternative gibt, bestimmte Wege
zu bewiltigen.

Auch Alltagswege, wie z.B. zur Schule, in die Stadt oder zum Supermarkt, absolviert
sie normalerweise mit dem Fahrrad oder dem OPNV.

Aktivitditen:

Vor Corona ist die Person neben dem Schulbesuch diversen Hobbys nachgegangen
(Kampfsport, Musikunterricht, Fitnesstraining). Insgesamt war sie viel drauBlen und
hatte viel Abwechslung, was ihr im Lockdown auch fehlt. Sie ist dabei offenbar auch
spontan mit dem OPNV unterwegs gewesen, denn sie vermisst es, sich ,, einfach in den
Bus zu setzen und irgendwo hinzufahren .

Wihrend des Lockdowns fallen fast alle genannten Aktivitdten weg. Der Musikunter-
richt wird online fortgesetzt, was die Person als ,, ein bisschen komisch“ beschreibt. Die
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sportlichen Aktivititen hat die Person mit mehrmaligem Joggen in der Woche zu kom-
pensieren versucht (,,dass ich halt so in den Tag reinkomme. ). Darliber hinaus ist sie
mit ihrer Mutter spazieren gegangen, und sie haben ,, angefangen eine Terrasse zu bauen,
weil wir [...] nichts anderes zu tun hatten . Nachdem die anfangliche Motivation, einen
Tagesrhythmus zu gestalten und die schulischen Aufgaben gut zu bewéltigen, nachge-
lassen hatte, hat die Person sehr viel YouTube geschaut, betont aber, dass sie dies oftmals
in englischer Sprache getan habe, was zumindest einen lernbezogenen Nebeneffekt hat
(,,Also ich gucke viel Englisch, damit ich vielleicht auch irgendwas lerne, auch, weil es
mir auch Spafl macht. ). Sie hat bewusst angefangen, viel zu lesen, vor allem am Abend,
und auch mehr auf ihrem Instrument gespielt. Abends habe sie etwas mit ihrer Familie
gemacht. Neu hinzugekommen sei der theoretische Unterricht fiir den Fiihrerschein, den
die Person vor allem in der Hinsicht positiv wahrmimmt, dass er durch die terminliche
Bindung den Tag mit strukturiert habe, und sie beschreibt: ,, Hat mir dann auch Spaf3
gemacht, weil ich habe da auch noch ein paar Leute kennengelernt, und die ich mich
dann auch so ein bisschen unterhalten habe .

Kontakte:

Die Kontaktpflege erfolgt bei dieser Person iiber Messenger-Dienste, Videokonfe-
renztools, und sie hat eine Freundin auch regelméBig, unter Beachtung des Abstands,
getroffen. Dabei beschreibt sie eine intensive Pflege der Freundschaft durch wechselsei-
tige, selbstgemachte Geschenke. Insbesondere direkt miteinander zu reden, beschreibt
sie als ,,schon “. Andere Freunde hat sie nicht personlich getroffen, ,, weil die halt auch
nicht in der Nihe wohnen “. Die Person beschreibt eine bewusste Selbsteinschrankung
hinsichtlich der Kontakte, um die im Haus lebende GrofSmutter und den mit dlteren Men-
schen arbeitenden Vater zu schiitzen.

Die Person beschreibt in ihren Wiinschen, dass sie gerne ihre Freunde personlich tref-
fen wiirde, ,, ohne Abstand halten zu miissen .

Sie nimmt bei der Beschreibung der Kontaktpflege eine Unterscheidung vor zwischen
,, Freund*innen “und ,, Leuten, mit denen ich etwas zu tun habe“, vor. Spater wird deut-
lich, dass nicht nur der konkrete freundschaftliche Austausch z.B. in der Schule vermisst
wird, sondern auch die zufdlligen Kontakte mit Personen. Daher hat auch der Theorie-
unterricht in der Fahrschule fiir diese Person einen so positiven Effekt.

Zukunfisperspektive:

Fiir die Zukunft mochte die Person das Lesen beibehalten. Sie finde es auch gut, das
hiufige Spielen ihres Instruments beizubehalten; es fehlt ihr aber schon ldnger die Mo-
tivation dazu. Sie beschreibt, dass sie den Lockdown anfangs als entschleunigend emp-
funden habe, ,,aber jetzt wird es langweilig. Und (.) ja, so ein Stiick Normalitdiit wire
eigentlich schon wieder toll. **

Interview 3

Mobilitdt:

Die Person besitzt keinen Fiihrerschein. Sie sieht ,, gerade jetzt keine Notwendigkeit*
und sagt zudem, sie ,, habe auch kein Auto [...] und [...] sehe, dass [sie] dann ein biss-
chen aus der Ubung komme, wenn [sie] nicht so direkt nach der Priifung so ein bisschen
fahren“ konne.

Die Person benutzt das Fahrrad, den OPNV und geht auch zu FuB; das Auto wird nicht
erwéhnt.

Insbesondere in dem Kontext, abends ausgehen zu wollen, beschreibt die Person das
Szenario, sich vor dem Feiern bei Freund*innen zu treffen, und ,, wir wiirden Alkohol
trinken und dann kann ich nicht mit dem Fahrrad fahren®. Dann wiirden die Wege zu
FuB oder mit dem OPNV bewiltigt, wobei die mdgliche Unzuverlissigkeit und die Kos-
ten fiir sie eher gegen den OPNV sprechen.
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Aktivitiiten:

In der Zeit vor der Pandemie iibte die Person neben dem Schulunterricht noch verschie-
dene Aktivitdten aus: Musikunterricht, Klettern, Blutplasma-Spenden. An den Wochen-
enden fand entweder nichts Besonderes statt, oder die Person machte etwas mit
Freund*innen. Die oben beschriebene Sehnsucht nach einer Gelegenheit, feiern zu ge-
hen, wird von der Person selbst damit gerahmt, dass sie dahingehend nicht ,, besonders
krass ““ sei, sie feiern aber ,, schon cool” finde.

Dariiber hinaus beschreibt die Person, dass sie regelmiBig Sport betrieben habe, so
dass sie z.B. beim Joggen den meisten anderen Leuten zu schnell sei.

Das Plasma-Spenden und der Sport fanden im Lockdown weiterhin statt, letzteres
tiglich, ebenso wie das Musizieren. Das diente auch dem Ziel, den Alltag zu strukturie-
ren. Insgesamt wurden die Aktivititen aber deutlich reduziert, weil man ,, aufpassen
muss . Es gab aber einen gemeinsamen Mountainbike-Ausflug mit Freund*innen, und
die Person hat regelmifBig online mit Freunden PC- oder Konsolenspiele gespielt. Das
Lernen fiir die Schule hat die Person als nicht besonders herausfordernd eingeschitzt.

Kontakte:

Der Kontakt zu anderen wurde von der Person iiber telefonische Gesprache mit wenigen
Personen gepflegt; guter Kontakt bestand hingegen zu den Freund*innen, mit denen on-
line ,, gezockt “ und dabei auch geredet wurde. Hinzu kamen Videokonferenzen mit aus-
gewihlten Freund*innen. Der schriftliche Kontakt scheint fiir die Person weniger selbst-
verstdndlich zu sein, da sie beschreibt, dass man mit manchen Personen eben schreiben
,,muss . Insgesamt waren auch die Kontakte aus Vorsicht stark reduziert. Die Person
beschreibt, dass sie im Rahmen des Lockdowns erkannt habe, welche Freunde ihr wich-
tig seien, weil sie die anderen eher vernachléssigt habe. Sie hebt aber auch hervor, dass
die Bedeutsamkeit der Schule insbesondere darin liege, dass dort auch Leute getroffen
werden konnen, die ihr nicht so nah seien, so dass mehr Abwechslung entstehe und man
., nicht immer in derselben Blase ‘“ sei.

Zukunfisperspektive:

Als konkrete Handlung nimmt die Person mit, das tdgliche Musizieren beibehalten zu
wollen. Dariiber hinaus beschreibt sie, dass sie ein Bewusstsein fiir und einen gewissen
Respekt vor ansteckende(n) Erkrankungen behalten werde und dass die praventiven
MalBnahmen, wie Handewaschen o.4., auch weiterhin priasent sein werden. Zudem ist ihr
der Wert der Kontaktmdglichkeiten bewusst geworden sowie die Freiheit, drauf3en sein
zu konnen. Die Erkenntnis, ,, welche Leute einem wichtiger sind, und welche Leute einem
(.) dann nicht so wichtig sind“, ist ebenso zukunftsrelevant.

Interview 4

Mobilitdit:

Die Person besitzt einen Fiihrerschein und hat offenbar auch ein Auto zur Verfiigung.
Sie macht viele Angaben zur Autonutzung. Bevor sie einen Fiihrerschein besal3, hat sie
vor allem die Bahn hiufiger benutzt. Sie begriindet die Nutzung des Autos mit einer
groBeren Flexibilitdt und der Wohnlage, besonders, wenn sie bei ihren Eltern zu Besuch
ist, wo sie ,,zwangsldufig relativ viel mit dem Auto auch unterwegs ist [...], weil wir,
dahm, auf dem Land wohnen *.

Wie sie z.B. den Schulweg realisiert hat, wird nicht benannt. Da sie sehr nah an der
Schule wohnt, kann hier angenommen werden, dass sie dazu ein anderes Mobilitatsmittel
verwendet hat. Sie berichtet auch von Reiseplinen, die teilweise mit dem Auto, teilweise
mit der Bahn realisiert werden sollen (,, mit dem Auto und [ ...] Zug wieder nach Hause *).
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Aktivitiiten:

Die Person beschreibt, dass sie vor dem Lockdown deutlich mehr unterwegs war, auch
in der Stadt, zum Bouldern o.4. Nach der Schule hat sie sich ,, noch mit zwei, drei Leuten
[...] was zu essen geholt [...] an der Uni. Und haben noch ein bisschen Zeit zusammen
verbracht“.

Im Hinblick auf die Situation im Lockdown beschreibt sie, dass die Verdnderung zum
Distanzunterricht fiir sie sogar eher positiv gewesen sei, weil sie das selbststindige Ler-
nen besser finde. Im Freizeitbereich beschreibt sie mehrfach, dass sie lieber im ,, ge-
schiitzten Rahmen* bleibe, den 6ffentlichen Raum und auch soziale Kontakte relativ
stark vermeide. Auch hinsichtlich des OPNV beschreibt die Person, dass sie es ,, ein biss-
chen unangenehm [findet] auch Bahn zu fahren”, hinsichtlich der moglichen Enge. Als
neue Aktivitit beschreibt sie Federball.

Kontakte:

Die Kontaktpflege auf Distanz erfolgt iiber verschiedene Videoplattformen, schriftlich
(also evtl. Messenger oder E-Mail) oder iiber das Telefon. Hierbei beobachtet sie, dass
bestimmte Kontakte besonders intensiv sind, weil sie ,,sich nicht wirklich verhindern
lassen, die sind immer noch auf jeden Fall da*. Eine bewusste, zielgerichtete Kontakt-
pflege wird nicht beschrieben. Die Schule, die ja fiir diese Person nicht so bedeutsam fiir
das Lernen ist, wird im Hinblick auf die Kontaktpflege dagegen als sehr wichtig be-
schrieben.

Zukunfisperspektive:

Das selbststindige Lernen mochte die Person besonders gerne beibehalten; die Schule
benotigt sie aber fiir die Kontaktpflege.

Die Profile zeigen deutlich die grofle Spannweite der Ausprdgungen hinsichtlich der un-
terschiedlichen Themenbereiche. Aus den Kontrasten, aber auch den Ahnlichkeiten der
Auspriagungen zwischen den verschiedenen Personen wurden folgende theoretische
Ideen generiert:

Der Umgang mit den weitreichenden Folgen des Lockdowns hinsichtlich der mogli-
chen Aktivitdten ist stark von individuellen Interessen und Prioritdtensetzungen gepragt.
Alle Interviewten verdeutlichen, dass viele Aktivitdten eingeschrankt waren. Die Suche
nach einem Ersatz oder einer alternativen Moglichkeit, musikalische oder sportliche Ak-
tivitditen dennoch zu realisieren, stellt einen hohen Aufwand dar. Es bedarf also einer
grofleren Motivation als vor der Lockdown-Situation. Dies kdnnte darauf hindeuten, dass
die unternommenen Anstrengungen der Einzelnen, Aktivititen trotz der verdnderten Be-
dingungen beizubehalten, unterschiedlich gro3 waren; wihrend fiir die eine Person die
tigliche sportliche Betitigung zum strukturierenden Element wird, geben andere das re-
gelmiBige eigenstindige Musizieren nach einer Zeit wieder auf und suchen stattdessen
nach einer Moglichkeit, den Unterricht auch ohne Kontakt wieder aufzunehmen, z.B.
iber Zoom.

Ein wiederkehrendes Thema in den Interviews ist die fehlende Alltagsstruktur im
Lockdown. Die nicht mehr vorhandene &uflere Struktur stellt eine wirkméchtige Verén-
derung dar und macht unterschiedliche Malnahmen zur Bearbeitung notwendig. Die In-
terviewten gestalten entweder bewusst strukturierende MaB3nahmen (Sport, abendliche
Zeit mit der Familie) oder bewerten von aufien hinzukommende Elemente als positiv,
auch, weil sie den Alltag strukturieren, wie es bei der*dem Fahrschiiler*in der Fall ist.

Im Hinblick auf die Kontakte zeigen sich ebenfalls unterschiedliche Auspriagungen
bei der zugemessenen Bedeutsamkeit und entsprechenden Bestrebungen, Kontakte auf-
rechtzuerhalten und zu pflegen. In der Situation der fast vollstdndigen Einschrinkung
von Kontakten zu Freund*innen und Gleichaltrigen werden individuelle Strukturen der
Kontaktpflege sichtbar und teilweise auch bewusst. Alle Befragten finden alternative
Wege, die Kontakte zu pflegen. Telefon, Messenger-Dienst und Videotelefonie spielen
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hier die groBte Rolle. Diese werden aber offenbar als unterschiedlich wichtig oder selbst-
verstidndlich betrachtet. Am pragnantesten fallt hier die Formulierung ins Auge, ,, mit
manchen muss man schreiben ', welche verdeutlicht, dass miindliche Kommunikation
deutlich bevorzugt wird. Es zeigt sich, dass diese Situation einerseits zu einer Selektion
im Freundeskreis fiihrt, weil nur bestimmte Kontakte gepflegt werden bzw. weil die
eingeschrinkten Kontaktméglichkeiten die Priorisierung weniger Kontakte notwendig
machen. Andererseits ist hier ein wiederkehrendes Motiv bemerkenswert: Die zufélligen
Kontakte in der Schule stellen einen wichtigen Aspekt des sozialen Lebens dar, der erst
erkannt wird, als er nicht mehr zur Verfiigung steht. Hierbei geht es insbesondere auch
darum, einen Austausch, auch thematisch, jenseits der eigenen Freundesgruppe zu ha-
ben, aber auch ohne Aufwand und ohne Verpflichtungen in Kontakt mit anderen Men-
schen zu sein. Dieser Aspekt stellt eine besonders bemerkenswerte Beobachtung fiir die
Forschungsgruppe dar. Daher werden nach der Einordnung der mobilitdtsbezogenen Be-
funde in die aktuellen Forschungsbefunde die entsprechenden Textpassagen noch einmal
explizit in den Blick genommen.

3.2.3 Einordnung der Befunde zur Mobilitit in die aktuelle Forschungslage

Ein Fokus unserer Untersuchung wurde auf die verdnderte Mobilitdt und ihre Folgen in
der Zeit der Kontaktbeschriankungen gelegt. Im letzten Jahr wurde eine Vielzahl an Stu-
dien durchgefiihrt und publiziert, die diesen Themenkomplex — die (verdnderte) Mobili-
tit in Zeiten von Corona — aufgreifen. Im Folgenden ordnen wir die Ergebnisse unserer
Untersuchung in die Befundlage groBerer Studien ein. Allen hier rezipierten Studien ist
der Untersuchungsgegenstand ,,Mobilitit wihrend der Corona-Pandemie* gemein.

In unserer hier vorliegenden Studie finden wir Hinweise darauf, dass die Befragten
diejenigen Aktivititen wihrend der Zeit der Kontaktbeschrinkungen drastisch einge-
schrankt haben, die mit dem Treffen von fremden Personen einhergehen. Insbesondere
wird der Verzicht auf Nutzung des OPNV hervorgehoben. Ein #hnlicher Befund geht
aus der Studie des DLR (2021) hervor. Die Studie kommt zu dem Ergebnis, dass die
Befragten weniger oft einkaufen gegangen sind, um das Ansteckungsrisiko dort zu mi-
nimieren. Fiir den Weg dorthin nutzten die Befragten auch héufiger als ,,vor Corona‘“ das
Fahrrad oder das Auto oder gingen zu Ful3. Das subjektive Gefiihl der (mdglichen) Enge
bei OPNV-Nutzung und die daraus — wenn modglich — resultierende Weniger- oder Nicht-
mehr-Nutzung spiegeln sich in dieser Untersuchung wider (vgl. DLR, 2021, S. 1). Zu
dhnlichen Ergebnissen kommt auch die ADAC-Studie ,,Corona und Mobilitit: Mehr
Homeoffice, weniger Berufsverkehr (2021). Die Befragten gaben dort zu 53 Prozent
an, aus Angst vor Ansteckung in 6ffentlichen Verkehrsmitteln weitgehend auf deren
Nutzung zu verzichten (vgl. ADAC, 2021). Den Wegfall von mindestens einem sonst
iblichen Weg in Bezug auf Arbeit/Schule oder Freizeit bestitigen 98 Prozent der Be-
fragten in der Studie ,,Wie verdndert Corona unsere Mobilitit langfristig?* (vgl. TU
Dresden, 2021).

Die von uns befragten Jugendlichen gaben an, neue Aktivitdten wie Joggen oder Mu-
sizieren aufgenommen zu haben, die weitgehend tagsiiber stattfanden. Abendliches Fei-
ern mit Gleichaltrigen entfiel zu der Zeit, wenngleich eine Sehnsucht danach ausgedriickt
wurde. In der infas-Studie ,,Alles anders oder nicht?* (infas, 2020), in der per Tracking-
App die Bewegungsmuster und -zeiten untersucht wurden, zeigte sich ebenfalls, dass ab
20 Uhr abends eine weitere deutliche Abnahme der Mobilititsaktivitidten zu sehen war
(vgl. infas, 2020, S. 14).

Die von uns befragten Jugendlichen sind in einer Altersstufe, in der der Erwerb des
(PKW-)Fiihrescheins moglich ist. Ein Teil der von uns Interviewten besitzt den Fiihrer-
schein bereits. Diese Jugendlichen argumentieren fiir den Erwerb des Fiihrerscheins und
die Autonutzung mit einer hoheren Flexibilitit gegeniiber dem OPNV bzw. dem man-
gelnden Angebot von OPNV-Verbindungen in lindlichen Gebieten. Diese Argumenta-
tion findet sich auch im Bericht der jéhrlichen Studie ,,ADAC Monitor* (2020), nach der
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von den Befragten die Zuverldssigkeit der Zielerreichung als wichtigster Grund fiir die
Nutzung von PKWs genannt wurde (vgl. ADAC, 2020, S. 14). Auch in einer weiteren
infas-Erhebung per Tracking-App (Zehl & Weber, 2020) wird eine mogliche langfristige
Abwanderung von OPNV-Nutzer*innen zum PKW hin aus Griinden der groBeren Zu-
verléssigkeit berichtet (vgl. Zehl & Weber, 2020, S. 19). Ein*e befragte*r Teilnehmer*in
gibt an, keinen Fiihrerschein zu haben und insbesondere vor dem Hintergrund der man-
gelnden Ubungsméglichkeiten zurzeit keine Notwendigkeit fiir den Fiihrerscheinerwerb
zu sehen. Diese Person greift groBtenteils darauf zuriick, Wege mit dem Fahrrad, zu Ful3
oder mit dem OPNV zu bewiltigen, wobei auch in diesem Fall dem OPNV die geringste
Zuverldssigkeit attestiert wird.

3.2.4 Zufillige Kontakte zu Gleichaltrigen als Aspekt der Schule als sozialem Ort

Neben den Erkenntnissen iiber das Verhalten und die Erfahrungen der Jugendlichen hin-
sichtlich der Mobilitit unter den Bedingungen im Lockdown, auch im Vergleich zu der
Zeit davor, zeigte sich eine Fokussierung von bestimmten Kontakten in der Schule, auf
die wir expliziter eingehen wollen. Zu diesem Zweck haben wir die entsprechenden Zi-
tate aus drei der vier analysierten Interviews einer genaueren Analyse unterzogen. An-
gelehnt an die Prinzipien der Objektiven Hermeneutik (vgl. Wernet, 2009) wurden die
Passagen rekonstruktiv betrachtet und insbesondere bestimmte Begriffe in den Blick ge-
nommen.? Hier zeigt sich, dass neben der Kontaktpflege mit Freund*innen im Hinblick
auf die Schule auch eine bestimmte Gruppe von Menschen vermisst wird, zu denen der
Kontakt kaum hergestellt werden kann: die ,, Leute “, also jene Personen, die nicht zum
Freundeskreis der Jugendlichen zéhlen und bei denen ein spezifischer Bestandteil des
Kontakts ist, dass er eben nicht sympathiegeleitet und evtl. nicht wechselseitig ist und
dementsprechend kaum bewusst generiert bzw. gepflegt werden kann.

Im zweiten Interview wird dies nur kurz angerissen, aber immerhin als erste Antwort
auf die Frage danach genannt, was am meisten vermisst wird:

I: Ahm (..), wenn du jetzt nochmal ihm (.) an diese ganze Corona-Zeit denkst: Was vermisst
du am meisten? #00:11:17-0#

B: (6) Ich glaube, (..) Leute sehen in der Sch/ Schule. (..) (Interview 2, #00:11:08-5#)

Die Person muss hier auf eine Setzung der*des Befragenden reagieren, dass etwas ver-
misst wird, und soll dabei die extremste Auspriagung benennen. Nach ldngerem Zdgem,
welches entweder auf ein erstes Nachdenken oder auf eine Unsicherheit hinsichtlich der
moglichen Offenheit gegeniiber der*dem Befragenden hinweist, benennt die Person eine
minimalste Form des Kontakts; ,, sehen “ beinhaltet weder Kommunikation noch Néhe,
die Funktion des Kontakts scheint also unwichtig. Bemerkenswert ist zudem der Aus-
druck ,, Leute“, der eine ganz allgemeine Gruppe von Menschen einschlie3t, die eben
nicht explizit Freund*innen, ja nicht einmal Kolleg*innen oder Mitschiiler*innen sind.
Auch in Interview 4 wird dies so beschrieben, dass nicht eindeutig klar ist, was mit
,,meine sozialen Kontakte genau gemeint ist:

I. Ahm, und wenn du jetzt trotzdem mal iiberlegst, was dir so am meisten fehlt seit es eben
diese Pandemie jetzt hier auch gibt? Was meinst du? // (unv.) #00:08:22-4#

B: Mhm (bejahend) // () Mhm (fragend) Schule in der Hinsicht, dass ich da jeden Tag meine
sozialen Kontakte habe. Das fehlt mir auf jeden Fall. Das hat mir auch bis zum ersten
Schultag, dh, vor ein paar Wochen ist mir das super aufgefallen. Dass ich, dhm, halt
vormittags war dann normal Schule. Und dann waren wir / Danach war ich noch mit
zwei, drei Leuten. Haben wir uns noch was zu essen geholt. Und, dhm, an der Uni. Und
haben noch ein bisschen Zeit zusammen verbracht. #00:08:53-4#

3 Wir danken unserer Kollegin Lynn Keyser aus der Wissenschaftlichen Einrichtung Oberstufen-Kolleg fiir

die wertvollen Impulse bei der rekonstruktiven Betrachtung der Interviewpassagen.
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1. Mhm (bejahend) #00:08:53-1#

B: Und das fehlt mir auf jeden Fall, Ghm, extremst, dass ich halt dieses Ausmaf3 an sozialen
Kontakten genau nicht habe. (Interview 4, #00:08:12-4#)

Hier wird einerseits eine Selbstverstindlichkeit von Kontakten durch das passiv wir-
kende Verb (,, habe ‘) fokussiert, die eben den Aufwand, der fiir die Kontaktpflege oh-
ne Schule bendtigt wird, reduziert. Zudem wird hier der gemeinsame Schulbesuch als
Ausgangspunkt von gemeinsamen Aktivitdten, moglicherweise nicht nur mit engen
Freund*innen, angesprochen. In der Ergidnzung am Ende wird aber auch die Quantitit
sozialer Kontakte (,, dieses Ausmaf3 ‘) einbezogen, die darauf verweist, dass der kleine
Kreis der engen, bewusst gepflegten Freundschaften und evtl. auch inhaltlich fiir die
Schule relevanten Mitschiiler*innen-Kontakte aber nur einen Teil der bedeutsamen
Schulumwelt aus macht.
In Interview 3 wird dies nun ganz explizit und deutlich ausgesprochen:

1. Was vermisst du denn so am meisten aus der Zeit bevor Corona kam?

B: (...) Hm (iiberlegend) also ich glaube schon, dass (lacht) fiir mich Schule was sehr Wich-
tiges ist. Also nicht unbedingt, um was zu lernen, das mach ich ja im Prinzip trotzdem,
also auch, das ist schon aber, dhm, dh, auch die Leute da zu sehen. Also nicht nur die
Leute, mit denen man jetzt immer noch Kontakt hat, sondern auch andere Leute zu sehen
und einfach Kontakt zu haben, dh, (..) in den (unv.) auch mit Leuten (unv.) eigentlich
finde ich sehr schon, dhm, und bringt dann, ne, ne Abwechslung rein und nicht immer
nur in derselben Blase. (Interview 3, #00:09:52-0#)

Auch hier wird die Unkompliziertheit des Kontakts (,, einfach ) hervorgehoben. Der
Ausdruck ,, eigentlich “ verweist dabei darauf, dass diese Kontakte zusitzlich zu den Per-
sonen, zu denen bewusst Kontakt gehalten wird, erwiinscht ist.

Der Mehrwert der Kontakte in der Schule, die auf keiner freundschaftlichen Verbin-
dung basieren, liegt gerade auch darin, dass es kein inhaltliches oder emotional verbin-
dendes Element gibt und sie so eine Erweiterung des eigenen Horizonts darstellen, also
,,nicht immer nur in derselben Blase* zu verbleiben. Dies verstirkt die Bedeutsamkeit
der Schule als Ort der Sozialisation durch den selbstverstindlichen Kontakt zu Men-
schen, die andere Impulse fiir die Entwicklung des Subjekts geben kdnnen.

Die Bedeutsamkeit dieses Aspekts der Schule als sozialem Ort war von uns auf der Basis
unseres Vor- und Alltagswissens nicht antizipiert worden. Auch in verschiedenen Stu-
dien zur Situation der Schiiler*innen in der Corona-Pandemie finden sich vielfach Fo-
kussierungen auf die lern- und leistungsbezogenen Folgen fiir die Schiiler*innen (vgl.
den Beitrag von Stiller et al., S. 743 in diesem Heft), und selbst in Studien, die sich
gezielt und bewusst auf andere Bereiche des Lebens der Jugendlichen in der Pandemie
fokussieren, wie die JuCo-Studien (Andresen et al., 2020a, 2020b), werden diese Formen
des Kontakts nicht sichtbar. Dabei spielen sie offenbar flir die befragten Jugendlichen
spétestens dann eine Rolle, wenn sie nicht mehr zur Verfiigung stehen. Theoretische
Ankniipfungspunkte konnten hier zundchst Theorien zu Peer-Beziehungen sein. In den
Grundannahmen dieser Theorien geht es oftmals um die Wirkung von ,,soziale(n) Be-
ziehungen zu Gleichaltrigen[, die] eine entscheidende Bedeutung, nicht nur hinsichtlich
der Freizeitgestaltung, sondern dariiber hinaus auch bezogen auf die (kulturelle) Lebens-
fiihrung und soziale Orientierung® (Harring, Bohm-Kasper, Rohlfs & Palentien, 2010,
S. 9) haben, und so ,,unterstiitzen sich [Peers] [...] bei der Bewaltigung ihrer Entwick-
lungsaufgabe* (Reinders, 2015, S. 402). Allerdings ist die in den Theorien zumeist fo-
kussierte Form der sozialen Beziehung eine freundschaftliche, also auf der Basis eines
gemeinsamen Interesses oder auf Sympathie beruhend, in der Austausch und neue emo-
tionale Bindungen bedeutsam werden und neue Formen der Problemldsung entwickelt
werden konnen (vgl. Harring et al., 2010, S. 12f.). Oder es wird eine cliquenbezogene
Sozialform in den Blick genommen, also eine ganze Gruppe von Jugendlichen, die sich
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in einer Freizeit mehr oder weniger organisiert trifft und in der die Abgrenzung gegen-
iiber der Welt der Erwachsenen eine wichtige Rolle spielt, ebenso die Einiibung von
Konfliktbewéltigung und die Erprobung von Lebensstilen etc. (vgl. Harring et al., 2010,
S. 10f.). Auch wenn beide Formen der Beziehungen zu Gleichaltrigen massiv vom Lock-
down betroffen gewesen sind (vgl. Andresen et al., 2020b, S. 16), geht diese theoretische
Perspektive an dem von uns beobachteten Phdnomen vorbei. Denn gerade die Unver-
bindlichkeit, die Unterschiedlichkeit und die Offenheit dieser Kontakte zu den ,, Leuten *,
die eben nicht auf einem Netzwerk von Beziehungen basieren und eben nicht eine wie-
derkehrende Kommunikation und Anwesenheit voraussetzen (vgl. Scherr, 2010, S. 75),
sind in der Situation des Lockdowns nicht verfiigbar und kaum herzustellen. Welche
Rolle sie fiir die Sozialisation der Jugendlichen spielen, lasst sich allein mit Theorien zu
Peer-Kontakten daher nicht herausarbeiten, weil es sich per Definition eher um ,,Gleich-
altrige* handelt (vgl. Reinders, 2015, S. 396).

Die subjektive Bedeutsamkeit, die diese Kontakte innerhalb der Schule fiir die Be-
fragten unserer Studien haben, kann aber ein Hinweis auf die Schule als Sozialraum sein,
besonders wenn sie nicht nur Gleichaltrige, sondern auch andere ,, Leute “ in der Schule
einbeziehen (Lehrkrifte, andere Mitarbeiter*innen, Sozialarbeiter*innen etc.). Die For-
schung zur Schule als Sozialisationskontext hat in den vergangenen Jahrzehnten vielfal-
tige Aspekte und Themen mit unterschiedlichsten Methoden in den Blick genommen
(fiir einen Uberblick vgl. Horstkemper & Tillmann, 2015). Dabei spielen auch Ungleich-
heitsdimensionen, unterschiedliche Zugangsbedingungen und biografische Entwicklun-
gen eine Rolle.

Auseinandersetzungen mit Fragen des Schulklimas, als einem subjektiv wahrnehm-
baren Ausdruck der kommunikativen Umsetzung institutioneller und organisatorischer
Strukturen, welche sich z.B. in den Schiiler*in-Schiiler*in-Verhiltnissen oder Schii-
ler*in-Schiiler*in-Interessen zeigen, konnen einen Einblick in die Erfahrungen der Schii-
ler*innen in diesem Miteinander geben (vgl. Kuhnen & Palowski, 2018, S. 46), beziehen
sich aber stirker auf die wahrgenommene Qualitdt dieser Kontakte, nicht auf ihre Be-
deutsamkeit flir den Sozialisationsprozess. Der Begriff der Schulkultur ist wiederum
stirker auf die Sinnordnungen der gesamten Schule bezogen (vgl. Helsper, 2008,
S. 66f.), sodass sich diese Kultur zwar vermutlich in den Kontakten zwischen Gleichalt-
rigen in der Schule niederschlégt, diese aber in diesem Forschungskontext keine groe
Bedeutung erlangen.

Es sind also weitere Kldrungen notig, welcher theoretische Blickwinkel dieses Phé-
nomen der Bedeutsamkeit der ,, Leute “ in der Schule fiir die Jugendlichen angemessen
aufgreifen und bearbeiten konnte, der insbesondere auf diejenigen Aspekte der Schule
verweist, die nicht lern- und leistungsbezogen sind, sondern die Schule als sozialen Le-
bensraum in den Blick nehmen.

3.2.5 Reflexion des Vorgehens und der Ergebnisse

Die durch die Pandemiesituation notwendig gewordene Modifikation des Vorgehens soll
im Folgenden auf der Basis der Analysen reflexiv betrachtet werden. Hierbei werden
folgende Aspekte in den Blick genommen:

(a) Die urspriingliche grundlegende Fragestellung nach dem Zusammenhang von
Mobilitdt, Lerngelegenheiten und Ungleichheit;

(b) die Ausgangsfrage und Forschungsgrundfrage nach dem ,,Was tun sie eigent-
lich?*;

(c) die Angemessenheit des Forschungsvorgehens fiir die besondere Situation in der
Pandemie.

Aus den durchgeflihrten Analysen lédsst sich im Hinblick auf die urspriingliche Frage-
stellung keine begriindete Schlussfolgerung ziehen. Das liegt vorwiegend daran, dass
wichtige Aspekte der Fragestellung in der Pandemiesituation komplett oder zum groflen
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Teil weggefallen sind (Mobilitdt, Lerngelegenheiten). Zudem lésst unsere Stichprobe
keine Riickschliisse auf vorhandene Ungleichheiten der Befragten zu. Vielmehr zeigt
sich, dass offenbar alle Interviewpartner*innen iiber die von uns in der Pandemie als
hilfreich angenommenen — und in spéteren Studien nachgewiesenen (Andresen et al.,
2020b; vgl. Langmeyer et al., 2020) — soziookonomischen Ausstattungsmerkmale (eige-
nes Zimmer, Gartenzugang o.4.) verfiigen. Auch die beschriebenen Aktivititen vor der
Pandemie geben Hinweise darauf, dass die Befragten in relativ guten Ausgangslagen
leben (Musikunterricht) und die Stichprobe dabei, wie schon auf Grund ihrer Generie-
rung angenommen, homogen ist. Dennoch kénnte insbesondere der von uns beobachtete
héhere Aufwand fiir die Strukturierung des Alltags in der Freizeit und auch im (schuli-
schen) Alltag bei unterschiedlichen Lebenslagen und Ressourcenausstattungen zu star-
ken Effekten bei den Auswirkungen der Pandemie fiihren.

Der grundlegenden Frage nach dem ,,Was tun sie eigentlich? konnten wir in der
realisierten Studie weiterhin nachgehen. Die Profile machen die individuellen Aus-
pragungen der Befragten deutlich sichtbar, und auch hinsichtlich der Mobilitdt vor der
Pandemie ldsst sich die Realitdt nachzeichnen. Die strukturierte Darstellung unter Be-
riicksichtigung von Begriindungszusammenhingen und Abhéngigkeiten zwischen den
Ausprdgungen (s. Abb. 1) ermoglicht dariiber hinaus eine allgemeinere Betrachtung der
Mobilitit.

Die Modifikation des Vorgehens hatte auch zum Ziel, in einer Situation angemessen
zu agieren, die so unbekannt ist, dass weder wissenschaftliches noch alltagspraktisches
Vorwissen vorhanden sind. In unseren Analysen konnte so die Realitit der Befragten
umfanglich einflieBen, und es konnten unerwartete Schwerpunktsetzungen der Befrag-
ten beriicksichtigt werden. AbschlieBend ldsst sich also sagen, dass die modifizierte
Vorgehensweise zwar nicht ermdglichen konnte, die urspriingliche Fragestellung so zu
bearbeiten, dass dahingehend begriindete Schlussfolgerungen abgeleitet werden kdnnen;
die grundlegende Pramisse, die Aktivititen und die Realitdt der Befragten abzubilden,
konnte aber erfolgreich umgesetzt werden. Auf dieser Basis werden im Folgenden be-
griindete Schlussfolgerungen fiir die schulische Praxis gezogen.

4 Schlussfolgerungen und Interpretationen aus den
Erkenntnissen

In der Betrachtung und Analyse der Realitdt der befragten Jugendlichen zeigen sich ei-
nige Aspekte im Hinblick auf die Situation in der Pandemie und die Rolle der Schule
darin, die besonders bemerkenswert sind und zukunftsweisend fiir weiteres Handeln im
schulischen Kontext sein sollten.

Neben der inzwischen in verschiedenen Untersuchungen festgestellten Relevanz der
Schule fiir die Strukturierung des Alltags und des Lernens fallen hier besonders die Be-
deutung und die individuelle Pflege von Beziehungen ins Auge, bei denen sich in den
Interviews und Profilen zwischen den Befragten bemerkenswerte Unterschiede zeigten.
Insgesamt wird aber deutlich, dass neben der mehr oder weniger bewussten und unter-
schiedlich intensiven Pflege der direkten freundschaftlichen Beziehungen auch die eher
zufdlligen Kontakte in der Schule als relevant wahrgenommen werden, wenn sie, wie in
dieser Situation, wegfallen. Der nicht bewusst gewihlte, also gewissermalen zuféllige
Austausch mit anderen Menschen (Jugendlichen, Lehrpersonen, anderen Erwachsene)
in der Schule wird als wichtiger Bestandteil des Sozialraums der Schiiler*innen beschrie-
ben.

Auf der Basis dieser Beobachtungen mochten wir einen Aspekt der Schule als beson-
ders bedeutsam hervorheben: Schule ist hier nicht nur ein Bildungsort im Sinne der Aus-
bildung und Vermittlung von Kompetenzen und Wissen, der Anleitung und Uberprii-
fung, sondern ein Ort des In-Kontakt-Tretens und der Auseinandersetzung mit anderen
Menschen, Lehrer*innen wie Gleichaltrigen, vertrauten, sympathischen und auch eher
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fremden Personen. Das verweist darauf, dass die nach den Offnungen der letzten Monate
besonders in den Vordergrund geriickten Aspekte der Schule — Leistungsiiberpriifung,
»Nachhilfe” etc. — moglicherweise deutlich zu kurz greifen und einer der wichtigsten
Aufgaben der Schule nicht angemessen gerecht werden. Diese Erkenntnis ist mitnichten
innovativ oder gar neu. Verschiedene Untersuchungen der letzten Jahrzehnte setzen sich
intensiv und kritisch mit den negativen Folgen von der Fokussierung auf den Output und
die schulische Leistung auseinander, die dazu flihren, dass die anderen wertvollen Bei-
trage der Schule zur Entwicklung der Kinder und Jugendlichen nicht mehr im Blickfeld
sind oder zumindest in den Hintergrund riicken.

Wenn wir also in diesem Projekt nicht die Frage danach beantworten konnten, wie
auBerschulische Lernorte im Zusammenhang mit Ungleichheiten, auch in der Schule,
wirken konnen, so verweisen unsere Ergebnisse aus dieser sehr wirklichkeitsnahen Per-
spektive recht eindeutig darauf, dass die Schule sehr viel mehr ist als eine Ausbildungs-
stitte und dass sie den Jugendlichen (und Kindern) nicht gerecht wird, wenn sie sich
ausschlieBlich auf leistungsbezogene Aufgaben ausrichtet.
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Zusammenfassung: Praxisforschungsprojekte an den Bielefelder Versuchs-
schulen zeichnen sich durch eine enge Zusammenarbeit zwischen Lehrkriften der
Schulen und Mitarbeiter*innen der Wissenschaftlichen Einrichtungen aus. Durch
die Verortung in den Schulen sind die Forschungstitigkeiten auf den Ablauf des
Schuljahres abgestimmt und nehmen die Belange und Bedarfe der Schiiler*innen
sehr ernst. Durch die weltweite COVID-19-Pandemie und die weitreichenden Kon-
taktbeschrankungen und SchulschlieBungen mussten in der Forschungsarbeit neue
Wege gefunden werden, da diese wertvollen Arbeitsstrukturen zeitweise nicht um-
gesetzt werden konnten. Dieser Beitrag zeichnet nach, welche Zugénge und Ar-
beitsformen eine Praxisforschungsgruppe in dieser Zeit gefunden hat, die genau
den Umstand erforschte, der in Pandemie-Zeiten eigentlich nicht mehr beobachtbar
war: die Mobilitdt von Schiiler*innen.

Schlagwoérter: Praxisforschung, Lehrer*innen-Forscher*innen-Modell, Mobili-
tit, Lockdown, Jugendliche
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English Information

Title: Research on Mobility at the Experimental Schools in a Lockdown Situa-
tion

Abstract: Practitioner research projects at the experimental schools in Bielefeld
are characterised by close cooperation between teachers at the schools and staff at
the scientific institutions. By being located in the schools, the research activities
are coordinated with the course of the school year and take the concerns and needs
of the pupils very seriously. Due to the worldwide COVID-19 pandemic and the
far-reaching contact restrictions including school closures, new ways had to be
found in the research work, as these valuable working structures could not be im-
plemented at times. This article traces the approaches and forms of work that a
practitioner research group found during this time, researching precisely the cir-
cumstance that was actually no longer observable in pandemic times: the mobility
of pupils.

Keywords: practitioners’ research, teacher research, mobility, lockdown, juve-
niles

1 Einleitung

Die COVID-19-Pandemie und die dadurch bedingten SchulschlieBungen in den Jahren
2020 und 2021 hatten weitreichende Auswirkungen auf die Forschungstitigkeiten der
Projektgruppen der Wissenschaftlichen Einrichtungen der Versuchsschulen. Das For-
schungskonzept der Projektgruppe ,, Move it — Ein Beitrag zur Bildungsgerechtigkeit fiir
Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene *“ sah vor, mit Hilfe von mobilititssoziologi-
schen und padagogischen Sozialraumanalysen den Einfluss von Schiiler*innenmobilitéit
auf Selbststéndigkeit und LernraumerschlieBung zu beleuchten. Bei dem Projekt handelt
es sich um ein Kooperationsprojekt der Wissenschaftlichen Einrichtungen des Oberstu-
fen-Kollegs (WE_OS) und der Laborschule (WE_LS) sowie der jeweiligen Versuchs-
schulen. Die Forschungsgruppe sah sich im Zuge der Ereignisse im Rahmen der Pande-
mie einer Situation gegeniiber, in der zwar das urspriingliche Forschungsdesign zu dem
Zeitpunkt nicht zielfiihrend umgesetzt werden konnte, sich jedoch vor dem Hintergrund
der theoretischen Vorarbeiten und der aktuellen Situation neue Forschungsfragen auf-
dréngten. Diese flihrten zu modifizierten Forschungs-, Auswertungs- und Analysezugén-
gen.

Die Pandemie-Situation nahm sowohl Einfluss auf den Forschungsgegenstand als
auch auf den Forschungszugriff der Projektgruppe und fiihrte auf beiden Ebenen zu Mo-
difikationen und Anpassungen.

Zentrale Merkmale des an den Versuchsschulen praktizierten Lehrer*innen-For-
scher*innen-Modells — die enge Zusammenarbeit zwischen Lehrkriften und Wissen-
schaftler*innen und die Verortung der Forschungsarbeit in den Schulen (Palowski-Gop-
fert, Gold & Klewin, 2019) — konnten pandemiebedingt nicht in der jahrzehntelang
erprobten, praktizierten und intendierten Form umgesetzt werden, denn eine der gewich-
tigsten und unmittelbaren Folgen der SARS-CoV-2-Pandemie lag in der massiven Ein-
schriankung der physischen Mobilitdt der Bevolkerung. Eine Analyse der Mobilitét der
Schiiler*innen war somit nicht mehr oder nur sehr eingeschrankt moglich.

Im Rahmen dieses Beitrags wird der komplexe und keinesfalls gradlinige Prozess die-
ser Modifikation auf mehreren Ebenen beleuchtet. Am Beispiel dieses Projekts werden
die schulischen Abléufe, die einem stindigen Wandel der pandemiebedingten Vorgaben
unterlagen, und die damit verbundenen Folgen fiir schulnahe Forschung dargestellt.
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2 Schulische Prozesse in Zeiten der Pandemie — zwischen
Vorgaben und Verantwortung

Grundsitzlich bewegt sich schulische Praxis immer in einem Spannungsfeld zwischen
Vorgaben und Verantwortung. Vorgaben zu Unterrichtsinhalten, Betreuung und Beno-
tung stellen zentrale Pfeiler des schulischen Lebens dar; die Verantwortung der Lehr-
krafte und Padagog*innen liegt in der angemessenen und an die Schiiler*innen ange-
passten Umsetzung dieser Vorgaben. Die Bielefelder Versuchsschulen arbeiten mit
Vorgaben, die z.B. im Hinblick auf Benotung und die Wahl und Aufbereitung der Un-
terrichtsinhalte von den Regelschulen abweichen (Fiedler-Ebke & Klewin, 2020; Thurn
& Tillmann, 2011). Wie mittlerweile immer mehr Regelschulen haben auch die Ver-
suchsschulen aus dem péadagogischen Konzept und dem professionellen Selbstbild her-
aus das Bestreben, die Vorgaben moglichst individuell und zum Wohle der einzelnen
Schiiler*innen umzusetzen. Der Forschungsauftrag, ein immanenter Teil des Versuchs-
schulkonzepts, erhoht durch die parallel zum Schulalltag stattfindende Erforschung von
Formen des Lehrens und Lernens die Komplexitit der Aufgaben der Lehrkrifte und Pa-
dagog*innen noch einmal. Lehrkrifte gestalten die Schulpraxis und erforschen diese
gleichzeitig. Die Forschungstitigkeit weist auf der strukturellen Ebene Ahnlichkeit zum
Umgang mit der Komplexitit des Lehrer*innenberufes auf (Fichten, 2010); die zwei
Rollen — Lernbegleiter*in und Forscher*in —, in denen sich die forschenden Lehrkrifte
finden, folgen allerdings, jede fiir sich, verschiedenen Logiken in der Umsetzung. Viele
padagogische Aufgaben, die sich aus der Rolle der Lernbegleiter*innen ergeben, miis-
sen, auch aus dem padagogischen Selbstverstindnis der Lehrkrifte heraus, unmittelbar
bearbeitet werden, wihrend die Forschungstitigkeit wenige Momente akuten Hand-
lungsdrucks produziert. Trotz zur Verfiigung gestellter Ressourcen in Form von Lehr-
entlastung kollidieren diese beiden Rollen zeitweise im hdufig unvorhersehbaren Schul-
alltag miteinander.

Mit Beginn der Covid-19-Pandemie standen die Versuchsschulen vor der Herausfor-
derung, sich hiufig schnell 4ndernde Vorgaben (SchulschlieBungen, distance learning,
Hygienevorgaben) in der eben skizzierten komplexen Praxis umsetzen zu miissen. Die
angemessene Umsetzung dieser Vorgaben hat fraglos alle Schulen vor grof3e Herausfor-
derungen gestellt: Abldufe mussten neu konzipiert werden, und die Betreuung der Schii-
ler*innen — sowohl im Hinblick auf Inhalte als auch im Hinblick auf die emotionale
Situation der Schiiler*innen — nahm viel mehr Ressourcen in Anspruch als in Zeiten
eines geregelten Schulbetriebs. Die Pandemie-Situation nahm aber auch in zweifacher
Hinsicht Einfluss auf die Forschungstétigkeiten in den Versuchsschulen: Zum einen
fiihrte die Bindung der Ressourcen der Lehrkrifte, die sich (auch) aus den schnell dn-
dernden Vorgaben zum schulischen Umgang mit der Pandemie ergab, zu einem deutli-
chen Vorrang der padagogischen Aufgaben gegeniiber der Forschungstétigkeit; zum an-
deren konnten bestimmte Forschungsdesigns durch die Kontakteinschrankungen nicht
durchgefiihrt werden.

Im Folgenden sollen diese beiden pandemiebedingten Einflussfaktoren am Beispiel
der Forschungsaktivititen zum Mobilitdtsverhalten dargestellt werden.

Beim Schreiben des vorliegenden Beitrags fiel es den Mitgliedern der Forschungs-
gruppe ausgesprochen schwer, sich in die sehr unterschiedlichen und sich stets verédn-
dernden Vorgaben und Umstidnde zuriickzuversetzen, in denen jeweils die schulischen
Rahmenbedingungen in die Forschungsaktivititen miteinbezogen wurden. Die Doku-
mentation der Ereignisse, z.B. anhand der Schulmails des Ministeriums, erlaubt leicht,
sachlich(e) Entscheidungen den vergangenen Zeitpunkten zuzuordnen. Die Herausfor-
derung liegt aber darin, sich in die Wahrnehmung der sachlichen Situation zuriickzuver-
setzen und somit die damals getroffenen Entscheidungen auch heute noch nachvollzie-
hen zu konnen. Dabei ist besonders bemerkenswert, dass auch dieser Artikel teilweise in
einer solchen absoluten Ausnahmezeit fiir Schule entstand — in einer abermaligen Phase

WE_OS-Jahrbuch (2021), 4, 76-83 https://doi.org/10.11576/we_0s-5001


https://doi.org/10.11576/we_os-5001

Gold, VoB, Fiedler-Ebke & Matthias 79

von vollstindiger Abwesenheit von Schiiler*innen im Schulgebiude, im sogenannten
Distanzunterricht.

Die Dynamik der Verdanderungen der Situationen wurde von den Autor*innen als wi-
derspriichlich zur Planungsnotwendigkeit von schulischen Abldufen und damit auch zu
auf Schule angepassten Forschungsaktivititen erlebt. Der Betrieb Schule ist ein iiber
lange Zeitrdume hinweg durchgeplantes Unterfangen. Die unterrichtlichen Inhalte sind
bekannt und in der Regel als Unterrichtsvorhaben und Unterrichtseinheiten sorgfiltig
strukturiert. Die Vorhersagbarkeit ist iiber die Umsetzung von Fachlehrplédnen weit {iber
den Zeitraum eines Schulhalbjahres fortzuschreiben und bildet damit die gesamte schu-
lische Ausbildung als durchgeplanten Ablauf ab. Von dieser Planung profitieren Schii-
ler*innen, indem sie sich ihrerseits darauf einstellen kénnen und ihre Lern- und sonstigen
Aktivitdten sowohl in den unterschiedlichen Phasen eines Schuljahres als auch iiber ihre
gesamte schulische Ausbildung hinweg darauf ausrichten konnen. Der bisherige schul-
politische Umgang in jeder Phase der Pandemie und die sich daraus ergebenden Not-
wendigkeiten der Verdnderung waren dadurch geprégt, diese mittelfristigen und lang-
fristigen Planungen unverdndert zu lassen. Halbjahre haben ihre Lénge behalten und
Lehrplédne ihre Inhalte. Somit lag der Auftrag der Anpassung an die verdnderten Rah-
menbedingungen bei den lokalen schulischen Akteur*innen, den Schiiler*innen sowie
den Lehrer*innen. Unterrichtsvorhaben und Unterrichteinheiten mussten mit der Ankiin-
digung, dass die Lehrpline eingehalten werden sollen, umgestaltet werden — Schiiler*in-
nen mussten sich damit arrangieren. Gleichzeitig ist davon auszugehen, dass Schiiler*in-
nen genau wie Lehrer*innen ahnten, dass diese Vorgabe der Einhaltung der mittel- und
langfristigen Pldne nicht mehr realistisch sein wiirde.

In Einrichtungen wie den Versuchsschulen, in denen schulische Organisation und For-
schungsvorhaben nicht nur parallel, sondern zusammen gedacht werden, wirkt sich eine
solche massive Verdnderung der Anforderungen auch auf die Koordinierung von Schul-
alltag und Forschungsvorhaben aus. Auch bei Forschungsvorhaben ist Planbarkeit ein
wesentliches Element — nicht nur, um das Setting der Forschungsaktivitdten konstruieren
zu konnen, sondern auch, um moglichst behutsam mit dem beobachteten Gegenstand
umzugehen und Uberlastungen zu vermeiden.

3 Schulnahe Forschung in Zeiten der Pandemie —
Grundperspektiven und Modifikationen

Bei Antragstellung fiir dieses Projekt wurden zwei theoretische Blickwinkel auf das
Thema Schiiler*innenmobilitit eingenommen: zum einen die Beschreibung von Bil-
dungsdisparitdten auferhalb des Bildungssystems und ihren Auswirkungen in das Sys-
tem hinein (Baumert, Maaz & Trautwein, 2010) und zum anderen Ansétze der Mobili-
titssozialisation (Doring, 2015; Kogler, 2015). Auf dieser Grundlage wurde ein Konzept
ausgearbeitet, das die selbststindige Mobilitit von Kindern und Jugendlichen an der La-
borschule und am Oberstufen-Kolleg in den Beobachtungsfokus riickt, um dariiber Auf-
schluss zu erhalten, welche Ziele die Kinder und Jugendlichen jenseits der Schule auf-
suchen, welche Wege sie mit welchen Personen zuriicklegen und welchen Zweck diese
Wege haben. Ausgehend vom Mobilitdtsverhalten der Jugendlichen sah das Forschungs-
design vor, die ErschlieBung der Sozialriume und die jeweilige Wahrnehmung und Nut-
zung dieser zu analysieren. Aus diesen Analysen sollten Erkenntnisse gewonnen werden,
zu welchen auBlerschulischen Bildungsgelegenheiten die Kinder und Jugendlichen Zu-
gang haben oder Zugang suchen, also wie sie sich selbststindig Lernrdume erschlieen.
Auch wenn die Untersuchung aus den oben genannten Griinden nicht wie geplant durch-
gefiihrt werden konnte, waren die Grundannahmen weiterhin relevant fiir die Ausgestal-
tung eines modifizierten Forschungsvorgehens, welches in dem Artikel ,,,... dass ich da
jeden Tag meine sozialen Kontakte habe. Das fehlt mir auf jeden Fall‘. Explorative Zu-
ginge zur Lebenswelt Jugendlicher in pandemischen Zeiten* (Fiedler-Ebke, Matthias,
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Gold & VoB, S. 55-75 in diesem Heft) vorgestellt wird. Im Folgenden werden zuerst das
geplante Vorgehen bei der Erhebung der Daten und anschlieBend das modifizierte Vor-
gehen skizziert.

Aus den theoretischen Vorannahmen und Beziigen der Forschungsgruppe ergab sich,
dass fiir die Analyse der Sozial- und LernraumerschlieBung sowohl Informationen dar-
tiber notwendig sind, wie sich die Kinder, Jugendlichen und jungen Erwachsenen im
Sozial- und Lernraum bewegen, als auch Informationen iiber die Charakteristika ihrer
Lebenslagen. Im urspriinglichen Forschungsdesign, welches als Grundlage fiir die
durchgefiihrte Studie fungieren sollte, sollte der Aspekt der Bewegung im Sozialraum
iiber ein Mobilitatstagebuch erhoben werden, wéhrend die Informationen zu den indivi-
duellen Lebenslagen in der Laborschule gesondert erhoben und am Oberstufen-Kolleg
aus den in der Verlaufs- und Absolvent*innenstudie (VAmMOS) verfiigbaren soziodemo-
grafischen Daten der teilnehmenden Jugendlichen unter Entwicklung eines den Daten-
schutz voranstellenden Datennutzungskonzepts mit den Angaben der Mobilititstagebii-
cher verbunden werden sollten.

Mobilitatstagebiicher werden genutzt, um detaillierte Angaben iiber das Mobilitéts-
verhalten von Personen zu erhalten. Es handelt sich um ein erprobtes Instrument, denn
eingesetzt wurden solche Tagebiicher bereits in der ,,Mobilitét in Deutschland“-Studie
(infas, DLR, IVT & infas 360, 2018) und der ,,Haushaltsbefragung Bielefeld 2017
(Stadt Bielefeld, 2017). Im Fokus des von der Gruppe konstruierten Mobilitdtstagebuchs
stand die Beobachtung der alltdglichen Mobilitdtspraxis. Es sollten alle zuriickgelegten
Wege betrachtet werden und als Erlebnis-, Erfahrungs-, Lern- und Sozialisationswege in
die Analyse einflieen.

Es wurde zwischen zwei zentralen Aspekten der Mobilitit unterschieden: dem Wohin
und dem Wie. Das Wohin beinhaltet alle von einem Individuum zuriickgelegten Wege,
z.B. um im weitesten Sinne berufliche Aufgaben zu erfiillen (Arbeitsweg, Schulweg,
etc.), um Angelegenheiten der tdglichen Lebensfiihrung zu erledigen (Einkauf, Besuche
bei Arzt*innen etc.) und Wege der Freizeitgestaltung (Besuch von Freund*innen, Sport-
vereinen, Urlaubsreisen etc.).

Das Wie lésst sich auch in zweifacher Hinsicht in Teilaspekte zerlegen. Zum einen
lasst sich die Unterscheidung treffen, ob die Wege allein oder in Begleitung zuriickgelegt
werden. Dahinter steht die Frage, ob der Weg eine soziale Interaktion mit einem gewéhl-
ten Gegeniiber ermoglicht, also ob Peer-Beziehungen einen Teil der alltidglichen Mobi-
litdt begleiten. Da der Aspekt der Selbststandigkeit ausschlaggebend fiir Sozialisations-
prozesse ist, ist des Weiteren von Interesse, ob die Wege selbststindig zuriickgelegt
werden oder (mindestens) eine weitere Person unmittelbar nétig ist, um diesen Weg zu-
riickzulegen. Dariiber hinaus sollte erhoben werden, welches Mobilitdtsmittel fiir die
Wege benutzt wird. So sollte die Annahme {iberpriift werden, ob Zugang zu 6ffentlichen
Nahverkehrsmitteln einen Beitrag zur Bearbeitung der ungleichen Chancen der Erreich-
barkeit der nicht-formalen Bildungsgelegenheiten im weiten Sinne leisten kann. Aus die-
sen Uberlegungen ergab sich die Konstruktion eines Mobilititstagebuchs, in dem die
Befragten folgende Aspekte ihrer zuriickgelegten Wege festhalten sollten:

(a) Wohin?

(b) Was habe ich dort getan?

(c) Mit wem war ich unterwegs?

(d) Habe ich den Weg selbststindig zuriickgelegt?
(e) Welches Mobilitdtsmittel habe ich benutzt?

Fiir die Antragstellung eines Forschungsprojekts im Kontext der Versuchsschulen Ober-
stufen-Kolleg (OS) und Laborschule (LS) ist eine explizite Zeitplanung ebenso obli-
gatorisch wie auch bei sonstigen Forschungsantragen. Der fiir das vorliegende Projekt
erstellte Erhebungsplan erreichte durch die Verzahnung der Erhebungsereignisse im
Léngs- und Querschnitt mit den Ereignissen im schulischen Regelbetrieb tiber die Gren-
zen zweier Schulen hinweg einen Grad an Komplexitit, der an den Versuchsschulen
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deutlich hoher war als {iblich. Diese aufwindige Zeitplanung war erforderlich, um eine
Vielzahl von Erhebungsereignissen zeitlich so im Schuljahr zu platzieren, dass die an
den zwei Schulen jeweilig unterschiedlichen schulischen Abldufe moglichst wenig be-
eintrachtigt waren bzw. gewéhrleistet war, dass die Schiiler*innen bzw. Kollegiat*innen,
die im Zentrum unserer Forschung standen, anwesend waren. Zwei Beispiele fiir die
Notwendigkeit einer solchen Zeitplanung sind sowohl Zeiten fiir Klassenfahrten und Ex-
kursionen, welche fiir Erhebungen nicht infrage kommen, als auch arbeitsintensive Pha-
sen durch die Haufung vieler Klausurtermine in der Oberstufe, in welchen Erhebungen
einen geringeren Riicklauf erwarten lassen als in weniger angespannten Phasen des
Schuljahrs.

Die Struktur, inklusive der komplexen Verschachtelung der Erhebungszeitpunkte in
verschiedenen Jahrgingen an beiden Schulen, ist somit theoretisch erarbeitet; eine Pra-
xiserprobung konnte aufgrund der Pandemiesituation bisher nicht durchgefiihrt werden.
Das Projekt kann somit zu einem spiteren — pandemiefreien — Zeitpunkt durchgefiihrt
werden. Im Verlauf der Forschung unter verdanderten Bedingungen haben sich Hinweise
darauf ergeben, dass das geplante Vorgehen nach wie vor aussichtsreich erscheint zur
Generierung wertvoller Erkenntnisse iiber mobilitdtssoziologische Strukturen der Schii-
ler*innen und Kollegiat*innen der Versuchsschulen. Die alternativ zum geplanten Vor-
gehen durchgefiihrte Interviewstudie wurde mit einem Instrument durchgefiihrt, dessen
Leitfaden auf dem Mobilititstagebuch der urspriinglichen Studie beruht. Die Inter-
viewstudie wurde mit einer Stichprobe von Kollegiat*innen am Oberstufen-Kolleg
durchgefiihrt. Die erhobenen Daten wurden im Anschluss qualitativ ausgewertet. Die
Studie wird in diesem Jahrbuch ausfiihrlich dargestellt (Fiedler-Ebke et al., 2021).

4 Fazit

Im Rahmen dieses Beitrags haben wir den Arbeitsprozess einer Projektgruppe skizziert,
die in einer hochst ungewohnlichen und fiir sie bislang nie dagewesenen Situation — einer
weltweiten Pandemie — Praxisforschung betrieb.

Die Erfahrung in diesem Prozess und insbesondere die Aufarbeitung des Prozesses in
dem vorliegenden Beitrag fiihrten die Gruppe zu folgenden Schlussfolgerungen:

Durch die Reflexion der Arbeit ist deutlich geworden, dass auch ohne die erschwe-
renden Umsténde einer Pandemie die Forschungsarbeit im Lehrer*innen-Forscher*in-
nen-Modell herausfordernd ist. Insbesondere die an der Forschung beteiligten Lehrkriéfte
stehen vor der Aufgabe, ihren padagogischen Auftrag gegeniiber den Schiiler*innen mit
ihrer Rolle als forschende Lehrkréfte zu vereinbaren. Dies zeigt sich besonders augen-
fallig an zwei Punkten: Im Schulalltag ergeben sich immer wieder Situationen, in denen
unmittelbares Eingreifen, z.B. in Form von Gesprichen mit Schiiler*innen oder Kol-
leg*innen, unabdingbar ist. Dieses Primat des Schullebens interferiert bisweilen emp-
findlich mit den geplanten Abldufen und Terminen der Forschungsgruppen. Die Lehr-
kréfte tragen dariiber hinaus die padagogische Verantwortung fiir die Schiiler*innen und
miissen die Abwigung treffen, wie viel und welche Forschung sie den Schiiler*innen
zumuten kdnnen, um Uberlastung zu vermeiden.

Die enge Zusammenarbeit zwischen den Lehrkréften und den Wissenschaftler*innen
der Wissenschaftlichen Einrichtungen trigt in der ,,normalen Praxis dazu bei, diese
Problematiken zu bearbeiten. Durch die auch rdumliche Verortung der Forschungsarbeit
in den Schulen kdnnen Treffen der Projektgruppen flexibel auf spontane Situationen des
Schullebens abgestimmt werden. Die Wissenschaftler*innen sind mit dem Forschungs-
feld und den schulischen Ablaufen vertraut und kénnen so mit den Lehrkréften zusam-
men die Forschungsarbeit so gestalten, dass eine Uberforderung der Schiiler*innen mdg-
lichst nicht eintritt — sowohl zeitlich als auch emotional.
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Durch die Pandemie-Situation aber wurde einerseits die padagogische Herausforderung
an die Lehrkrifte verschirft und andererseits die (auch rdumlich) enge Zusammenarbeit
zwischen Lehrkriften und Wissenschaftler*innen stark erschwert.

Trotzdem zeigt das hier beschriebene Beispiel, dass die etablierten Strukturen des
Lehrer*innen-Forscher*innen-Modells sehr hilfreich sind, auch unter auBBergewohnli-
chen Umstdnden Forschungsaktivititen fortzusetzen und Erkenntnisse zu generieren.

So konnte die Projektgruppe auf gemeinsam erarbeitete theoretische Grundlagen zu-
riickgreifen, um die verdnderte Situation erforschen zu kénnen. Die vor der Pandemie
erarbeitete Kenntnis des Feldes und der Schulpraxis ermdglichte es den Wissenschaft-
ler*innen in Zusammenarbeit mit den Lehrkréften, ein empirisches Vorgehen zu kon-
struieren und durchzufiihren, das die Schiiler*innen in der auch fiir sie ungewohnlichen
und unter Umsténden belastenden Situation nicht {iberforderte. Die vertrauensvolle Zu-
sammenarbeit und das am Anfang des Projekts erarbeitete Konzept zum Umgang mit
Fragen des Datenschutzes ermdglichten es der Gruppe, gemeinsam an der Auswertung
der Daten zu arbeiten.

Der Beitrag zu den Ergebnissen des modifizierten Forschungsvorgehens in diesem
Heft (Fiedler-Ebke et al., S. 55-75) verdeutlicht das Potenzial solcher Forschungspro-
jekte, bei der Betrachtung der Lebenswelten von Schiiler*innen auf Themen zu stof3en,
die fiir das schulische Handeln relevant werden sollten.
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»und das Schwierigste ist und bleibt halt,
alleine zu lernen*

Eine explorative Untersuchung
zum Lehren und Lernen auf Distanz in der Oberstufe
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Zusammenfassung: Der Beitrag zielt auf die explorative Bearbeitung zweier
wenig beachteter Forschungsfelder im Rahmen der bildungsbezogenen Covid-19-
Forschung: Zum einen soll er Aufschluss dariiber geben, welche Potenziale und
Herausforderungen der ,,Fernunterricht* in der Oberstufe im Vergleich zu anderen
Schulstufen und -formen birgt; damit verbunden steht zum anderen die Frage im
Mittelpunkt, wie die Férderung von Autonomieerleben, Kompetenzerleben und so-
zialer Eingebundenheit iiber die Distanz dazu beitragen kann, den besonderen Be-
dingungen im ,,Fernunterricht® der Oberstufe zu begegnen. Methodisch stiitzt sich
der Beitrag auf Impulse aus einer Interviewstudie (N = 14) sowie aus einer detail-
lierten Analyse eines Fallbeispiels als Sonderfall im Datenmaterial. Die Interviews
wurden — als Nachfolgeerhebung zu einer Befragung im April 2020 — zwischen
April und Juni 2021 gefiihrt und nach Anonymisierung und Transkription inhalts-
analytisch mithilfe des Programms MAXQDA ausgewertet. Aus dem Material
wurden die Kategorien Selbststindigkeit, Corona-bedingte Unsicherheiten sowie
Wissenschaftspropadeutik durch fachliches und tiberfachliches Lernen als Beson-
derheiten fiir den Distanzunterricht in der Oberstufe herausgearbeitet. Das Fallbei-
spiel wiederum zeigt als ,,practice example™ Moglichkeiten auf, diesen Besonder-
heiten durch Stirkung von Autonomieerleben, Kompetenzerleben und sozialer
Eingebundenheit produktiv zu begegnen.
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Selbstbestimmung
© Die Autor*innen 2021. Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Com-
@ @ mons-Lizenz Namensnennung, Weitergabe unter gleichen Bedingungen, Version
4.0 International (CC BY-SA 4.0).

URL: https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/de/legalcode


https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/de/legalcode
mailto:julia.frohn@hu-berlin.de
mailto:pozasmar@hu-berlin.de

Frohn & Pozas 85

English Information

Title: “And the Most Difficult Thing Remains Having to Study Alone”. An Ex-
plorative Study on Distance Teaching and Learning at Upper Secondary School

Abstract: The paper presents an exploratory study on two current research gaps
within the context of Covid-19 educational research: On the one hand, the study
aims to examine the potentials and challenges of “distance learning” at upper sec-
ondary school (Oberstufe) compared to other school forms and tracks. On the other
hand, it focuses on investigating how fostering students’ autonomy, competence
and relatedness through distance learning can help meet the special learning and
teaching conditions at upper secondary school. Following a qualitative research
design, the study analyses data from an interview study (N = 14) including an in-
depth exploration of data material from a case study. Concerning the interviews,
data stems from a follow-up survey conducted between April and June 2021. After
anonymization and transcription, the data was analyzed using the MAXQDA pro-
gram. From the material, the categories of self-regulated learning, Corona-related
uncertainties, and science propaedeutics through subject-specific and interdiscipli-
nary learning were worked out as special features concerning distance teaching and
learning at the upper level of secondary school. Furthermore, the case study serves
as a “practice example” and sheds information on the possibilities to productively
work these peculiarities by strengthening autonomy, competence and relatedness.

Keywords: distance learning, upper secondary school, motivation, self-determi-
nation

1 Einfiihrung

Seit den ersten pandemiebedingten SchulschlieBungen in Deutschland und der Welt im
Mairz 2020 widmen sich erziehungs- und bildungswissenschaftliche Forschungsprojekte
mdglichen Formen und Folgen des Lehrens und Lernens auf Distanz. Wihrend einerseits
zunehmend Erkenntnisse zu schulischen Lehr-Lern-Prozessen im Distanzunterricht vor-
liegen (zusammenfassend zum deutschsprachigen Raum siehe z.B. Fickermann & Edel-
stein, 2021; Frohn & Heinrich, 2020; Helm et al., 2021), kommen neue Fragen und For-
schungsbereiche auf, die spezifische Felder im Distanzlernen betreffen.

Daher zielt dieser Beitrag auf die — explorative — Bearbeitung eines Desiderats, das
sich aus zwei Forschungsliicken in der aktuellen bildungsbezogenen Pandemieforschung
ergibt: Zum einen existieren bislang kaum Untersuchungen zum Thema ,.Fernunter-
richt“! in der Oberstufe; zum anderen wurde die Forderung der drei psychologischen
Grundbediirfnisse nach Autonomieerleben, Kompetenzerleben und sozialer Eingebun-
denheit als Bedingung fiir intrinsische Motivation iiber die Distanz bisher kaum erforscht
(siehe z.B. den Beitrag von Stiller, Lojewski & Kuhnen, S. 7-43 in diesem Heft). An-
hand eines Fallbeispiels soll der Fokus dieses Beitrags deshalb auf der Schnittstelle zwi-
schen beiden Bereichen liegen, wobei folgende explorative Fragestellungen im Fokus
stehen:

1. Welche besonderen Potenziale und Herausforderungen birgt der ,,Fernunterricht*
in der Oberstufe im Gegensatz zu anderen Schulstufen und -formen?

2. Wie kann die Férderung von Autonomieerleben, Kompetenzerleben und sozialer
Eingebundenheit {iber die Distanz dazu beitragen, diesen besonderen Herausfor-
derungen im ,,Fernunterricht* zu begegnen?

' In Anlehnung an Fickermann & Edelstein (2020) wird das pandemiebedingte Lehren und Lernen auf Dis-

tanz hier mit dem Begriff ,,Fernunterricht” — bei synonymer Nutzung von Lehren und Lernen auf Distanz
und Distanzunterricht — bezeichnet.
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2 Untersuchungsgegenstand und aktueller Stand der Forschung
2.1 Die Oberstufe als Ort selbstbestimmten Lernens

Die gymnasiale Oberstufe umfasst, je nach Bundesland und Schulart, die Klassenstufen
11-13 oder 10-12 und wird als Nachweis der allgemeinen Hochschulreife mit der Abi-
turpriifung abgeschlossen (KMK, 2021). Die Oberstufe kann daher als eine Briicke zwi-
schen allgemeiner Schule und Hochschule betrachtet werden mit dem Ziel einer

,vertiefte[n] Allgemeinbildung, allgemeine[n] Studierfdhigkeit sowie wissenschaftspropé-
deutische[n] Bildung. Von besonderer Bedeutung sind dabei vertiefte Kenntnisse, Fahigkei-
ten und Fertigkeiten in den basalen Fachern Deutsch, Fremdsprache und Mathematik*
(KMK, 2021, S. 5).

Die hier hervorgehobene Wissenschaftspropadeutik wird zwar unterschiedlich definiert
(Beilecke et al., 2014), stellt jedoch das grundsitzliche Distinktionsmerkmal der Sekun-
darstufe I gegeniiber anderen Schulformen dar. Dariiber hinaus vermittelt die Oberstufe
eine Einfiilhrung in wissenschaftliche Fragestellungen, Kategorien und Methoden und
zielt auf eine ,,Erziehung, die zur Personlichkeitsentwicklung und -stirkung, zur Gestal-
tung des eigenen Lebens in sozialer Verantwortung sowie zur Mitwirkung in der demo-
kratischen Gesellschaft befdhigt (KMK, 2021, S. 5). Zum Erreichen dieser Ziele soll
der Unterricht fachlich, fachiibergreifend und facherverbindend organisiert sein (vgl.
KMK, 2021, S. 5).

Die Oberstufe gliedert sich in eine einjéhrige Einfithrungsphase und eine zweijdhrige
Qualifizierungsphase (Neumann, 2009). Dementsprechend kann die 10. Klasse eine
Doppelfunktion als letztes Schuljahr der Sekundarstufe I und als erstes Schuljahr der
gymnasialen Oberstufe innehaben. Dabei stellt der Ubergang in die Sekundarstufe 11 die
Schiiler*innenschaft vor neue Herausforderungen (Klomfal, Stiibig & Fabel-Lamla,
2013, S. 152), sowohl hinsichtlich der Entscheidung, entweder die allgemeinbildende
Schule zu verlassen oder ihre Ausbildung fortzusetzen, als auch im Hinblick auf die
Tatsache, dass die Entscheidung fiir das Abitur mit steigenden (fachlichen) Leistungsan-
forderungen im wissenschaftspropddeutischen Sinn einhergeht (KlomfaB et al., 2013).
Die Erhohung des Leistungsniveaus kann als umso anspruchsvoller angesehen werden,
als damit auch die Erwartung an Selbststindigkeit und Verantwortung fiir den eigenen
Lernprozess steigt (Brau, 2002; Hiilsmann, 2015; Klafki, 2003; KMK, 2021), auch im
Hinblick auf die Strukturierung der Wahlfacher.

Obschon diese Selbststéndigkeit auch in den aktuellen Oberstufenleitlinien eine maf3-
gebliche Voraussetzung fiir das Lernen in der Oberstufe darstellt, stand das Konstrukt
der Selbststindigkeit in der Oberstufenreform der 1970er-Jahre noch sehr viel starker im
Fokus der Lernziele: Noch vor dem Ziel des ,,wissenschaftspropiddeutischen Arbeitens*
und dem Ziel der ,,Personlichkeitsbildung® stand das ,,selbstédndige Lernen®, u.a. mit Fo-
kus auf ,,Problemoffenheit, geistige Beweglichkeit und Phantasie” (KMK, 1977, S. 4),
an erster Stelle der drei Lernzielschwerpunkte der gymnasialen Oberstufe. Im Hinblick
auf die ,,Personlichkeitsbildung® im Sinne der ,,Befdhigung zur personlichen Lebensge-
staltung und zur verantwortlichen Mitgestaltung des 6ffentlichen Lebens® (KMK, 1977,
S. 5) sollte die Oberstufenreform zudem u.a. dazu beitragen, ,,ethische und dsthetische
Werte zu erfassen sowie Werturteile zu bilden und zu begriinden* sowie eine ,,Bereit-
schaft zu Toleranz, Verstindigung, Partnerschaft und Fiirsorge* (KMK, 1977, S. 5) her-
auszubilden. Der groBite Unterschied zur heutigen Gestaltung der Oberstufe, die auf der
,Husumer Vereinbarung der Kultusministerkonferenz zur gymnasialen Oberstufe® vom
22. Oktober 1999 (KMK, 1999) beruht, lag jedoch in der damaligen Festschreibung einer
»QGleichwertigkeit der Fiacher unter wissenschaftspropddeutischen Aspekten” (KMK,
1977, S. 5) und dem damit einhergehenden offenen Kurssystem. Begriindet wurde diese
Gleichwertigkeit 1977 mit der Auffassung,
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,,dass alle Facher der gymnasialen Oberstufe hinsichtlich ihrer wissenschaftspropéadeuti-
schen Funktion Gleiches oder Ahnliches leisten kénnen, weil sie alle {iber Elemente verfii-
gen, mit deren Hilfe geistige Strukturen ausgepriigt werden, welche Ubertragungen auf an-
dere Lernsituationen zulassen. [...] Wissenschaftliches Arbeiten setzt nicht nur rationale
Fahigkeiten voraus, sondern soll auch ethisch fundiertes Verhalten einschlieen* (KMK,
1977, S.5).

Dabei galt das libergeordnete Ziel, ,,die individuellen Bediirfnisse der Lernenden und die
Anspriiche der Gesellschaft (KMK, 1977, S. 3) bestmoglich zu verbinden, wobei den
individuellen Bediirfnissen u.a. durch eine ,,Freigabe von Fiachern fiir die individuelle
Wahl der Schiiler” (KMK, 1977, S. 6) Rechnung getragen wurde.

Mit den Oberstufenreformen der Nuller- und Zehnerjahre des neuen Jahrhunderts
wurden diese — von den 1968er-Bewegungen begiinstigten, reformpédagogisch begriin-
deten (siehe z.B. Hising, 2009; Huber, 1997) — Offnungen wieder deutlich einge-
schrankt:

,,Die wesentliche Zielsetzung der Neuausrichtung wird in der Stirkung und Vereinheitli-
chung der Kompetenzen der Abiturienten in den ,traditionellen Kernbereichen des Gymna-
siums‘ — Deutsch, Mathematik und Fremdsprachen — sowie einer stirkeren Betonung der
Naturwissenschaften gesehen (Trautwein, Neumann, Nagy, Liidtke & Maaz, 2010, S. 11).

Trotz dieser sukzessiven (Wieder-)Verengung der Rahmenbedingungen des Lernens in
der gymnasialen Oberstufe gibt es — je nach Bundesland — auch aktuell unterschiedliche
Tendenzen, diese Vereinheitlichung zugunsten einer groferen Individualisierung zu lo-
ckern: So besteht z.B. in Berlin seit dem Schuljahr 2010/2011ein zweigliedriges System
aus Gymnasien einerseits und Integrierten Sekundarschulen (ISS) bzw. Gemeinschafts-
schulen andererseits, in dem die ISS als diejenige Schulform gilt,

,,die aufgrund groBerer Heterogenitét bildungsferneren Jugendlichen ein anregungsreicheres
Lernumfeld, héhere Bildungsabschliisse — einschlielich der Hochschulreife — und somit
bessere Berufswahlmoglichkeiten zu bieten sucht (Drope & Jurczok, 2013, S. 496).

Analog dazu betonen Gemeinschaftsschulen ,,die Verbesserung des individuellen Kom-
petenzerwerbs und der damit verbundenen ErschlieBung individueller Lebenschancen®
(Wiechmann, 2009, S. 416).

Zur ErschlieBung dieser individuellen Wege ist — wie auch an Gymnasien — ein er-
hohtes Mal an Selbststindigkeit und eigenverantwortlichem Lernen vonndten. Um die-
sen Anforderungen gerecht zu werden und auch Verantwortung fiir den eigenen Lern-
prozess zu tragen, bedarf es, so die hier rahmenbildende These, eines erhdhten Maf3es an
Motivation bzw. Selbstbestimmungsfahigkeit der Schiiler*innen (Brdu, 2002; Hiils-
mann, 2015; Klafki, 2003; Stiibig & Schifer, 2003).

2.2 Schulisches Lernen und Selbstbestimmungstheorie

Motivation gilt als eine Grundvoraussetzung fiir selbststindiges Lernen (Brau 2002;
Klafki, 2003), wobei sich ,,motivierte Handlungen nach dem Grad ihrer Selbstbestim-
mung [...] unterscheiden lassen (Deci & Ryan, 1993, S. 225).

Die Selbstbestimmungstheorie ist eine Theorie zur menschlichen Motivation, die da-
rauf abzielt, die Dynamiken menschlicher Bediirfnisse und Motivationen sowie mensch-
lichen Wohlbefindens in einem sozialen Kontext zu erklaren (Deci & Ryan, 1985, 2000).
Die Theorie fuBt auf dem Konzept der Grundbediirfnisse, nach dem die Befriedigung
von drei grundlegenden Bediirfnissen — Autonomieerleben, Kompetenzerleben und so-
ziale Eingebundenheit — kontextunabhingig eine zentrale Bedingung fiir psychisches
Wohlbefinden darstellt (Ryan & Deci, 2020). Hiernach werden im padagogischen Kon-
text Schiiler*innen besonders dann aktiv fiir eine Beteiligung an Lernaufgaben motiviert
und erleben sich als selbstbestimmt, wenn das padagogische Handeln diese drei psycho-
logischen Bediirfnisse angemessen beriicksichtigt (Hsu, Wang & Levesque-Bristol,
2019, S. 2161). Dariiber hinaus bindet ein Unterricht, der diese drei psychologischen
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Bediirfnisse fordert, die Schiiler*innen eher in das Lernen ein (Reeve, 2013, S. 592).
Beispielsweise kann die Art und Weise, wie Lehrkréfte neue Inhalte einleiten oder Lern-
aufgaben gestalten und prisentieren, das Bediirfnis der Schiiler*innen nach Autonomie-
erleben, Kompetenzerleben und sozialer Eingebundenheit beeinflussen, was wiederum
ein tieferes Lernen fordern kann (Niemiec & Ryan, 2009).

Autonomie bezieht sich auf das Bediirfnis nach Flexibilitdt und Eigeninitiative sowie
Eigenverantwortung fiir das eigene Handeln. Werden autonomieforderliche Lerngele-
genheiten geschaffen, konnen Settings entstehen, in denen Schiiler*innen sich eher selbst
dazu entscheiden, Zeit und Energie fiir ihre schulischen Aufgaben zu verwenden (Holzer
et al., 2021; Skinner, Furrer, Marchand & Kindermann, 2008).

Kompetenz betrifft die Beherrschung des Lernens (Ryan & Deci, 2020, S. 1), also das
Erleben des eigenen Verhaltens als effektiv im Hinblick auf ein Lernziel (Holzer et al.,
2021). So fiihlen sich Schiiler*innen beispielsweise dann kompetent, wenn sie die Her-
ausforderungen ihrer schulischen Arbeit meistern konnen. Nach Skinner et al. (2008)
scheint Kompetenz ein kritischer Motivationsfaktor fiir das kognitive Engagement von
Schiiler*innen zu sein. Ryan und Deci (2020) erkliren, dass der Wunsch nach Kompe-
tenzerleben am besten in Umgebungen befriedigt werden kann, die ,,optimale Heraus-
forderungen, positives Feedback und Wachstumschancen bieten™ (Ryan & Deci, 2020,
S. 1).

SchlieBlich bezieht sich soziale Eingebundenheit auf ein Zugehorigkeitsgefiihl und
eine Verbindung zu anderen Menschen (Ryan & Deci, 2020, S. 1). Das Bediirfnis der
Schiiler*innen nach sozialer Eingebundenheit wird insbesondere durch die Erfahrungen
der gegenseitigen Unterstiitzung mit wichtigen anderen Personen, wie z.B. Lehrkréften,
gefordert. Zu diesem Zweck betonen Grolnick, Gurland, Jacob und Decourcey (2002,
S. 159) die Bedeutung einer warmherzigen, fiirsorglichen und engagierten Lehrkraft und
gehen davon aus, dass eine unterstiitzende Beziehung zwischen Lehrkriften und Schii-
ler*innenschaft einen zentraler Faktor bei der Verbesserung der Motivationsentwicklung
darstellt (siehe auch Deci & Ryan, 2002). Dariiber hinaus kann ein hheres Maf} an Ver-
bundenheit die Teilnahme der Lernenden und deren positive Gefiihle gegeniiber dem
Unterricht fordern (Ruzek et al. 2016, S. 99).

Zahlreiche empirische Studien mit Fokus auf akademisches Lernen legen nahe, dass
die Befriedigung der drei Grundbediirfnisse stark mit positiven Erlebnissen, beispiels-
weise gesteigertem Zufriedenheitsgefiihl oder Wohlbefinden, Leistungssteigerung, er-
hohter intrinsischer Motivation sowie dem Wunsch nach Wiederholung der Lernerfah-
rung verbunden ist (Skinner et al., 2008). Dabei steht besonders das Konstrukt der
intrinsischen Motivation in engem Zusammenhang mit der Selbstbestimmungstheorie
und mit entsprechenden empirischen Arbeiten. ,,Intrinsisch® bedeutet dabei, dass die
Motivation aus dem eigenen Interesse oder der Freude an einer Aktivitdt entspringt (Deci
& Ryan, 2000).

Nach Niemiec und Ryan (2009) haben empirische Arbeiten das Postulat der Selbst-
bestimmungstheorie insofern gestiitzt, als dass intrinsische Motivation durch die Befrie-
digung der psychologischen Grundbediirfnisse nach Autonomie- und Kompetenzerleben
aufrechterhalten wird. Dies bedeutet, dass ein*e Schiiler*in, die*der sich kompetent,
aber nicht autonom fiihlt, keine intrinsische Lernmotivation aufrechterhalten wird. Dar-
iber hinaus haben sich — im Hinblick auf soziale Eingebundenheit — die Beziehung
zwischen Lehrkréften und Schiiler*innenschaft (Niemiec & Ryan, 2009) sowie der aka-
demische Aufwand und die Wertschitzung des Lernens als sehr relevant fiir die Lern-
motivation von Schiiler*innen erwiesen (Goodenow, 1993; Roeser, Eccles & Strobel,
1998). In Anbetracht der Tatsache, dass Schiiler*innen der gymnasialen Oberstufe in
einem flexibleren Schulkontext lernen (Neumann, 2009), konnen Unterrichtspraktiken
zur Forderung von Autonomieerleben, Kompetenzerleben und sozialer Eingebundenheit
der Schiiler*innenschaft als ein Mittel zur Starkung und Aufrechterhaltung ihrer intrin-
sischen Motivation und damit ihrer weiteren Entwicklung angesehen werden.
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2.3 Schulisches Lernen auf Distanz wihrend der COVID-19-Pandemie: ein
selbstbestimmungstheoretischer Ansatz

Die COVID-19-Pandemie hat neue Herausforderungen mit sich gebracht, die u.a. zu
einer sogenannten Bildungskrise gefiihrt haben (Education International, 2020). Wie
in allen gesellschaftlichen Bereichen wurden dabei im Bildungssektor Problemlagen
aufgedeckt, die auch unabhéngig von der Pandemie dringender Bearbeitung bediirfen
(Basham, Blackorby & Marino, 2020).

Beim Blick auf die aktuelle Forschungslage fillt jedoch auf, dass sich bisher nur we-
nige Studien mit Fragen zum Lernen in der Oberstufe auseinandersetzen, die im Ver-
gleich zur Grundschule und zur Sekundarstufe I in der bildungsbezogenen Corona-For-
schung bislang kaum vertreten ist (Ausnahmen bilden z.B. Anger et al., 2021; Anger &
Sander, 2020, sowie Demski, Schade, Bellenberg & im Brahm, 2020). Diese For-
schungsliicken sind auch deshalb kritisch zu betrachten, da z.B. der Ubergang zur Se-
kundarstufe II weitreichende Auswirkungen auf die Motivation der Lernenden haben
kann (Eccles et al., 1997), die wihrend des ,,Fernunterrichts“ eine besonders grof3e Rolle
spielt.

Dazu wird hinsichtlich der Forschung zu COVID-19 im Bildungskontext offenbar,
dass bisher noch wenig Aufmerksamkeit darauf gelegt wurde, wie bestehende Motivati-
onstheorien auf das Lehren und Lernen auf Distanz angepasst werden kénnen (Chiu, Lin
& Lonka, 2021; Holzer et al., 2021; Hsu et al., 2019). So schlagen z.B. Ryan und Deci
(2020, S. 8) vor, dass sich die Forschung zur Selbstbestimmungstheorie darauf konzen-
trieren sollte, wie Technologien beim E-Learning und Distanzlernen eingesetzt werden
konnen, um die Lernmotivation der Schiiler*innen zu steigern.

Forschungsansitze, die die Motivation der Schiiler*innen beim Online-Lernen wéh-
rend der Pandemie untersuchen, konzentrieren sich vor allem auf die Selbstbestim-
mungstheorie (Chiu, 2021a, 2021b; Holzer et al., 2021; Masland, 2021; Metzler et al.,
2021). Die Untersuchungen von Chiu (2021a, 2021b) sind dabei von besonderem Inte-
resse flir die gymnasiale Oberstufe: So zeigen die Ergebnisse beispielsweise, dass trotz
des Fehlens physischer, menschlicher Interaktionen wéhrend des Homeschoolings die
grundlegenden Lernbediirfnisse der Schiiler*innen im Klassenzimmer und beim Online-
Lernen die gleichen sind. Wenn Lehrkrifte also erfolgreich auf die psychologischen Be-
diirfnisse der Schiiler*innenschaft in den Online-Lernumgebungen eingehen, verspiiren
die Schiiler*innen ein stirkeres Gefiihl der Autonomie bei der Auswahl ihrer bevorzug-
ten Technologien zum Lernen, ein stirkeres Gefiihl der Kompetenz beim Zugriff auf das
Online-Lernangebot (Anmeldung, Materialien, Plattformen) und ein stirkeres Gefiihl
der sozialen Eingebundenheit, um mit Lehrkréften in den Austausch zu treten. Dariiber
hinaus heben die Autoren*innen hervor, dass beim Online-Lernen wahrend der Pande-
mie die Zufriedenheit mit der sozialen Eingebundenheit, wie sie bei hochwertigen Be-
ziehungen zwischen Lehrkriften und Schiiler*innenschaft besteht, zu einem wesentli-
chen Faktor wurde. Diese Ergebnisse scheinen mit den Ergebnissen einer Studie von
Steinmayr, Lazarides, Weidinger und Christiansen (2021) iibereinzustimmen, die zwar
keinen selbstbestimmungstheoretischen Ansatz verfolgt, aber eine unterstiitzende Lehr-
kréfte-Lernenden-Beziehung als ein wichtiges Element wéihrend der Pandemie identi-
fiziert. Insbesondere Feedback und Kommunikation korrelierten am stirksten mit der
Motivation der Schiiler*innen sowie mit kompetentem und selbststdndigem Lernen der
Schiiler*innenschaft in der Sekundarstufe I und II (Steinmayr et al., 2021).
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3 Impulse aus der Schulpraxis zum Lehren und Lernen auf
Distanz in der Oberstufe

3.1 Studiendesign
3.1.1 Methodischer Zugang

Die Forschungsfragen, welche Besonderheiten der ,,Fernunterricht fiir die Oberstufe
birgt und inwieweit die Forderung von Autonomieerleben, Kompetenzerleben und sozi-
aler Eingebundenheit diese Herausforderungen zu bearbeiten hilft, sollen mithilfe von
Impulsen aus einer Interviewstunde (N = 14) sowie eines Einzelfalls aus der Schulpraxis
explorativ bearbeitet werden. Wihrend die erste Frage unterschiedliche Perspektiven zu
den Potenzialen und Herausforderungen des ,,Fernunterrichts* fiir die Oberstufe zusam-
mentrigt, gibt die Einzelfallstudie zur Bearbeitung der zweiten Frage Einblicke in die
Situation einer Klassenleitung einer elften Klasse (zu Einzelfallstudien siehe z.B. Cres-
well, 2007; Hildenbrand, 1991; Kraimer, 2002; Mayring, 2016; Yin, 2003).

Die Wahl der Einzelfallanalyse begriindet sich erstens aus der Feststellung, dass ein
Fall im forschungsmethodischen Sinn ,,sowohl in der Praxis der Forschung als auch in
der Entwicklung professionalisierter Handlungspraxis von Interesse* ist (Hummrich,
2016, S. 14). So soll mit diesem Fallbeispiel sowohl der wissenschaftlichen Bearbeitung
des o.g. Forschungsdesiderats Folge geleistet als auch ein ,,practice example* (Creswell,
2012, S. 465) fiir die tatsdchliche fernunterrichtliche Praxis in der Oberstufe prasentiert
werden. Zweitens ist, wenn

,,wissenschaftsmethodisch von einem Fall gesprochen wird, [...] ein dialektisches Verhélt-
nis zu einem Allgemeinen thematisch. Der Fallbegriff verweist darauf, dass eine konkrete
Erscheinung (im Sinne eines abgrenzbaren Phinomenbereichs) weder als bedeutungslose,
kontingente Singularitit aufgefasst werden kann, noch als bloles Exemplar einer allgemei-
nen Regularitit (Wernet, 2006, S. 57).

In diesem Sinne soll mit diesem Fallbeispiel eine Perspektive erdffnet werden, die einer-
seits die Besonderheit dieser singuldren Erfahrung hervorhebt, andererseits Moglichkei-
ten der Verallgemeinerung aufwirft. Drittens sind individuelle Fallbeispiele gerade in
der Betrachtung neuer sozial- und bildungsbezogener Phianomene und Herausforderun-
gen von Nutzen, um unbekannte Wirkzusammenhénge zu erdrtern und damit neue For-
schungsfragen und -felder zu eréffnen (Yin, 2003).

3.1.2 Stichprobe

Die Stichprobe ist Teil eines qualitativen Interview-Studiendesigns, das verschiedene
Forschungsfragen zum pandemiebezogenen Lehren und Lernen auf Distanz bearbeitet.?

Insgesamt fanden dafiir zwei zeitlich getrennte Interviewdurchgéinge auf Basis teil-
strukturierter Leitfdden statt. Wéhrend die erste Erhebung in der Zeit des ersten vollstéin-
digen Lockdowns stattfand (siehe Frohn, 2020, 2021), wurden die Interviews der zwei-
ten, hier im Fokus stehenden Erhebung von April bis Juni 2021 durchgefiihrt. Die
Interviews (N = 14) wurden mit elf Lehrkréften an acht Berliner Gemeinschaftsschulen
und Integrierten Sekundarschulen (ISS) in stirkster sozialriumlicher Benachteiligung
(Berlin-Pass-Quote mehr als 75 %?) sowie mit drei Lehrkriften an drei leistungsmaBig
herausragenden Berliner Gymnasien (Abiturdurchschnitt besser als 2.0) gefiihrt. Ziel

Aufgrund der Spannweite der Studie kommt es in unterschiedlichen Texten vereinzelt zur Nutzung gleich-
lautender Interviewpassagen (siehe z.B. zum Thema Bildungsbenachteiligung: Frohn & Piezunka, in Be-
gutachtung; zu padagogischen Beziehungen in der Corona-Pandemie: Piezunka & Frohn, in Begutach-
tung).

Der Berlin-Pass ,,Bildung- und Teilhabe* soll Kindern und Jugendlichen aus Familien, die Arbeitslosen-
geld 11, Sozialgeld, Sozialhilfe, Kinderzuschlag, Wohngeld oder Leistungen nach dem Asylbewerberleis-
tungsgesetz bekommen, die Teilhabe am Schulleben durch Kosteniibernahmen fiir z.B. Schulmaterial,
offentliche Verkehrsteilnahme oder kulturelle Aktivititen und Ausfliige ermdglichen.
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war es, durch die Stichprobe einen Variationsreichtum unterschiedlicher Erfahrungs-
werte zu erfassen, wobei die Stichprobenakquise auf Lehrkrifte abzielte, die anhand be-
sonderer Rollen in der Schule als Expert*innen fiir Lehr-Lern-Prozesse gelten. Die via
Videotelefonat gefiihrten teilstrukturierten Interviews dauerten im Schnitt 50 Minuten.
Die Daten wurden nach Anonymisierung und Transkription (Dresing & Pehl, 2017)
mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) unter Nutzung des Programms
MAXQDA ausgewertet, wobei die Kategorien induktiv-deduktiv gebildet wurden.

3.1.3 Fallbeschreibung ,,LisdL 11

Zur besseren Kontextualisierung der nachfolgenden Interviewzitate wurde eine individu-
elle Fallbeschreibung als ,,systematisch ordnende, zusammenfassende Darstellung der
Charakteristika“ (Kuckartz, 2018, S. 58) vorgenommen. Der hier im Zentrum stehende
Fall wird als LisdL._11 bezeichnet (,,LisdL* =,,Lehrkraft in sozial deprivierter Lage*). Im
April 2020 iibte LisdL._11 die Klassenleitung einer zehnten, im April 2021 die einer elften
Klasse an einer Berliner Gemeinschaftsschule aus, womit die Lehrkraft an der oben be-
schriebenen Schnittstelle zwischen mittlerer und weiterfiihrender Bildung agierte.

Auf Basis beider Interviews mit LisdL._11 erfolgte die anschlieBende stichwortartige
Fallzusammenfassung, die als Orientierung fiir die Auswertung dienen soll (angelehnt
an das Vorgehen in Kuckarz, 2018, S. 59):

Interview LisdL _11: die*der kritische, zugewandte Engagierte

e Klassenleitung einer zehnten (2019/2020) und elften (2020/2021) Klasse.

e definiert Unterricht als soziale Interaktion und stellt infrage, dass eine Ver-
lagerung des Unterrichts in den hiuslichen Bereich stattfinden kann.

e hat sehr engen Kontakt zu Schiiler*innen (SuS) iiber zahlreiche Kanile und
Wege gepflegt und die Klasse fachlich wie sozial unterstiitzt; stellt Verbind-
lichkeit {iber die eigene Person und Rolle her.

e crlebt groBBen Koordinierungsaufwand durch die Krise, hat aber in Koopera-
tion mit Kolleg*innen weitgehend funktionale Strukturen geschaffen.

e empfindet das Schulleitungshandeln als ,,hilflos* und beméingelt Kommuni-
kation (auch von Bildungspolitik und Medien).

e bezeichnet die bis zum Lockdown umgesetzte, sehr zugewandte Arbeit mit
der Klasse als Fundament fiir das Lehren und Lernen auf Distanz.

e definiert den Sozialraum als Hauptfunktion von Schule.

Die nachfolgende Auswertung fokussiert zunéchst die gesamte Stichprobe zur Bearbei-
tung der ersten Forschungsfrage; anschlieBend wird das Interview mit LisdL._ 11 vom
April 2021 zur Bearbeitung der zweiten Frage zugrunde gelegt.

3.2 Auswertung
3.2.1 Zu Besonderheiten des ,,Fernunterrichts* in der Oberstufe

Selbststindigkeit

Fiir die Oberstufe spielt die Selbststéindigkeit der Lernenden — auch entsprechend bil-
dungspolitischer Vorgaben — eine gewichtigere Rolle als in anderen Klassenstufen. Laut
KMK geht es in der gymnasialen Oberstufe vorrangig um

,,das Erschlieen von Zusammenhéngen zwischen Wissensbereichen, von Arbeitsweisen zur
systematischen Beschaffung, Strukturierung und Nutzung von Informationen und Materia-
lien, um Lernstrategien, die Selbststindigkeit und Eigenverantwortlichkeit sowie Team- und
Kommunikationsfahigkeit unterstiitzen* (KMK, 2021, S. 5; Hervorh. J.F. & M.P.).
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Es kann kaum iiberraschen, dass zahlreiche Studien zum pandemiebedingten Distanzler-
nen zu dem Schluss kommen, dass das Ausmalf der Selbststindigkeit der Schiiler*innen
mafgeblich fiir den Lernerfolg im ,,Fernunterricht” ist (Garrote, Neuenschwander &
Hofmann, 2021; Gerhardts, Kamin, Meister, Richter & Teichert, 2020; Pelikan, Liif-
tenegger, Holzer, Korlat & Schoben, 2021). Zudem zeigen aktuelle empirische Arbeiten
einen deutlichen Zusammenhang zwischen Selbststindigkeit und zunehmendem Alter:
So weist die Kategorie der Selbststidndigkeit im Lehren und Lernen auf Distanz einen
»positiven Zusammenhang mit héheren Schultypen® auf (Helm et al., 2021, S. 300), so-
dass davon auszugehen ist, dass Schiiler*innen der Oberstufe bereits {iber ein groBeres
MalB an Selbststindigkeit verfiigen und damit die Herausforderungen des ,,Fernunter-
richts* besser bewiltigen konnten als jiingere Schiiler*innen.

In den Aussagen der fiir diese Studie interviewten Lehrkrafte wird der Zusammenhang
zwischen dem Alter der Schiiler*innen und deren Eigenstindigkeit hdufig thematisiert
(,, Ich denke bei den Elftklisslern und auch in der Oberstufe ist das nochmal ein anderer
Schnack, definitiv, die sind selbststindig, kénnen selbst bestimmen, wie sie sind quasi im
Tagesverlauf und so weiter und so fort”; LisdL_01, 73). Dabei wird das eigensténdige
Lernen fiir bestimmte Schiiler*innengruppen wiederholt sogar als Vorteil gegeniiber
dem Présenzunterricht ausgewiesen (,, Gerade die richtig guten Schiiler*innen, die eher
schiichtern sind, die vielleicht eher unter dieser grofien Klasse leiden, die haben sich
teilweise dann auch gerade kognitiv besser entwickelt, also ein differenziertes Bild*;
LaG 03, 75).

Im gleichen Mafe werden die fehlende Selbststindigkeit mit abnehmendem Alter der
Lernenden sowie damit einhergehende Herausforderungen fiir die Zukunft problemati-
siert: ,, Ich glaube auch, dass es in dem Mittelschulbereich geht, in einer Grundschule ist
es viel fataler. Ich denke, dass da viel gréfiere Probleme auf uns zukommen “ (LisdL_13,
246).

Coronabedingte Unsicherheiten — Sorge vor der Zukunft

Diese Art der Sorgen vor der Zukunft erscheint insbesondere fiir die Lernenden der Ober-
stufe relevant: So wird gerade die Uniibersichtlichkeit der Lage z.B. auch im Hinblick
auf den Wechsel zwischen Sekundarstufe I und II thematisiert, da hier schon nach einem
Jahr der pandemiebedingten Unsicherheiten neue Problemfelder erkannt werden:

Vielleicht, was interessant ist, und das ist uns aufgefallen, dass bei den zehnten Klassen hat
man es am Anfang des zehnten Schuljahres gemerkt, das waren keine Zehntkldssler. Ahm,
denen hat ein halbes Jahr Schule gefehlt, in einer sozialen Entwicklung, also. Da war diese
Ernsthaftigkeit, da waren die ersten Priifungen nicht da, also die BBR*-Priifungen sind aus-
gefallen, die waren nur im Wechselunterricht da, das heif5t diese Ernsthaftigkeit der zehnten
Klasse hat halt echt gefehlt. (LisdL_13, 209)

Diese fehlende Entwicklung kann sich dem Interviewmaterial zufolge auch auf konkrete
Zukunftsperspektiven auswirken:

Unsere haben ja den BBR und jetzt den MSA nicht geschrieben, und so frustrierend das an
unserer Schule oft auch ist, ihm, die Ergebnisse zu sehen und die Kids dann zu sehen, die
das dann so schaffen oder gar nicht schaffen — oder iiber OSZs®> dann das erst stiickweise
weiterschaffen und dann Spriinge machen, die wir in der Mittelstufe noch gar nicht so anti-
zipieren konnten, dhm. Den Abgleich haben sie natiirlich nicht und dadurch schwimmen sie

4 Der Abschluss zur ,,Berufsbildungsreife”, der BBR, kann in Berlin nach der neunten oder der zehnten

Klasse erlangt werden. Der ,,Mittlere Schulabschluss®, der MSA, wird am Ende der zehnten Klasse absol-
viert.

OSZ steht fiir Oberstufenzentrum. An dieser Schulform kénnen in Berlin nach der zehnten Klasse alle
Schulabschliisse absolviert werden. Die Besonderheit liegt in der beruflichen Ausrichtung der Schulform,
was eine erhohte Praxisorientierung mit sich bringt.
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Jja auch, dhm, in ihrer Orientierung: ,, Was kann ich eigentlich jetzt wirklich machen? , ganz
schon. (LisdL_07, 103)

Wihrend diese coronabedingten Unsicherheiten einerseits die Ubergangsphase zu belas-
ten scheinen, werden sie andererseits vor allem im Hinblick auf die Abiturpriifung zum
Problem (,, Wir waren aber auch nicht der Abschlussjahrgang, die jetzt wirklich in Not
waren, von wegen, wie soll das alles gehen mit irgendwelchen Abschliissen*; LisdL_02,
42). Dass diese ,, Not“ von Schiiler*innen deutschlandweit geteilt wurde, zeigt z.B. die
Petition ,,Abi 2020 Umdenken: Durchschnittsabitur*¢, die eine Bestimmung der Abitur-
note anhand des individuellen Durchschnitts der vorausgegangenen vier Semester — un-
ter Ermdglichung einer miindlichen Priifung bei erwiinschter Verbesserung — forderte.
Die Petition, die von Schiiler*innen initiiert wurde, scheiterte; die Abiturpriifungen fan-
den einheitlich statt. Dazu kommt, dass durch ldngsschnittliche Untersuchungen gezeigt
wurde, dass Zukunftssorgen und psychische Belastungen unter den Abiturient*innen in
Zeiten von Corona zunehmen (Anger et al., 2021), sodass das Thema der pandemiebe-
dingten Unsicherheiten besonders die Schiiler*innen der Oberstufe zu betreffen scheint.
Dennoch wird hier auch die Hoffnung ausgedriickt, dass hierzu in der Zukunft Aus-
gleichmoglichkeiten geschaffen werden. Gleichzeitig werden durch die Reflexionen
zum Abitur in Corona-Zeiten grundsétzliche Funktionen der Oberstufe infrage gestellt:

Ich sehe auch bei vielen NICHT das Problem darin, dass sie jetzt den Stundenstoff nicht
erlebt haben. Also zu Mathe zum Beispiel [...]. Viele von uns machen eine Ausbildung und
da werden auch viele in den sozialen Bereich gehen und da kréht in zehn Jahren kein Hahn
mehr danach, so. Klar wird das fiir einige, die gerade Abi machen wollen, die werden sich
schon nochmal ganz schén umschauen so werden, also miissen sich ganz schon umschauen,
das wird aber natiirlich dann auch iiber die Jahre, denke ich, schon noch beriicksichtigt
werden in den Lehrpldinen und so. (LisdL_13, 50)

Wissenschaftspropddeutik durch fachliches und iiberfachliches Lernen

Das vorausgegangene Zitat sowie weitere Aussagen der LisdL-Interviewpartner*innen
zur Auslassung von Fachinhalten zugunsten anderer Kompetenzdimensionen scheint die
Annahme zu unterstiitzen, dass sich Oberstufen je nach Schulform (Gymnasium vs. ISS/
Gemeinschaftsschule) unterscheiden (Drope & Jurczok, 2013). So scheint die Haupt-
funktion der Oberstufe, das Distinktionsmerkmal der Wissenschaftspropadeutik, vor al-
lem fiir gymnasiale Settings wegweisend, wihrend fiir Oberstufen an ISS oder Gemein-
schaftsschulen — bei grundsitzlicher Ausrichtung auf die anvisierten Abschliisse — ggf.
andere Maf3stidbe mit stdrkerem Fokus auf individuelle Entwicklung sowie auf die Sozi-
alisationsfunktion von Schule angelegt werden. Dennoch zeugen die Interviewdaten
ebenso von sozial-emotionalen Unterstiitzungsangeboten durch die Lehrkrifte am Gym-
nasium wie von Bemiithungen um fachlich-kognitive Aktivierung durch die befragten
Lehrkrifte an ISS bzw. Gemeinschaftsschulen. Mit Fokus auf die Moglichkeiten der
fachlichen Forderung iiber die Distanz wird dabei jedoch — exemplarisch — deutlich, dass
hier verschiedene Féacher unterschiedliche Potenziale bzw. Herausforderungen fiir die
Oberstufe bergen:

Im Fach Deutsch etwa werden mit steigendem Alter der Lernenden auch Vorteile des
,Fernunterrichts* gegeniiber dem Prasenzunterricht erkannt:

Oder was auch gut funktioniert hat, war mit den Alteren sowas zum Beispiel was Schreiben
angeht, solche Schreib-Konferenzen einzurichten auch iiber die Gruppenrdume, teilweise
einfacher und besser als im Unterricht selber, ne?

Also mit meinem Leistungskurs habe ich da irgendwie ganz tolle Erlebnisse gehabt, dass die
dann auch iiber Google Docs Dokumente geschrieben haben jetzt und sich da dann die

¢ Vgl. https://www.change.org/p/peter-tschentscher-abi-2020-umdenken; Zugriff am 16.12.2021.
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Riickmeldung gegeben haben. Das war fantastisch. Das hat auch, meiner Meinung nach
sehr gut funktioniert.

Oder die dann ihre Texte nicht nur auf Google Docs geschrieben, sondern dann auch noch
auf Padlets gestellt, sodass jeder aus dem Kurs auch nicht nur Schreib-Konferenz aus der
eigenen Dreiergruppe oder Vierergruppe die Texte lesen konnte, sondern, wenn er wollte,
sogar auch noch alle anderen Texte. Ich hatte einen kleinen Kurs. Mit dreifsig stof3t das dann
auch irgendwie an Grenzen, wenn da 30 Texte drauf sind. Aber theoretisch ist das moglich.
Und das ist natiirlich eine fantastische Méglichkeit iiber den eigenen Tellerrand hinaus zu
gucken fiir die, die interessiert sind, um da auch noch mehr [...] kognitiv aktiviert zu werden.
(LaG 03, 83)

Demgegeniiber wird die fachlich-kognitive Aktivierung in naturwissenschaftlichen Fa-
chern wie Physik mit steigendem Alter iiber die Distanz als herausfordernder beschrie-
ben:

Was ein bisschen schwierig war, war die experimentellen Kompetenzen anzugehen. Da habe
ich mit relativ viel so Taschenexperimenten fiir zu Hause gearbeitet, ja, besorgt euch mal
dies, macht mal das, macht mal jenes. [...] Das hat gerade in den unteren Klassenstufen
immer wesentlich besser geklappt als in den héheren. Aber weil die auch einfach komplexere
Versuche machen miissen. Manche Sachen kann man nicht zu Hause machen, ne? (LaG_04,
11-12)

Problematisch erscheint die fachliche Auseinandersetzung mit dem experimentierorien-
tierten Stoff vor allem dann, wenn die Inhalte abschlussrelevant werden:

[...] gerade so fiir Neunte, Zehnte da bringt das nichts. Weil die miissen da ja vor allen
Dingen das ja auch selber machen, die miissen ja selber Messwerte fiir sich erstellen und
die miissen die ja selber auswerten konnen. Das ist ja eine Vorbereitung auf das Abitur
letzten Endes. Und das geht iibers Video einfach nicht. Ich habe denen dann irgendwie Fake-
Werte gegeben, damit die zumindest Werte interpretieren konnen. So, wenn so, was konnte
dann sein. Aber das ist dann nur noch ein Gedankenexperiment, was Hypothetisches. Das
ist nichts Praktisches mehr. Und das ist definitiv verloren gegangen. (LaG_04, 80-81)

Mogliche unterschiedliche Herangehensweisen im ,,Fernunterricht™ bezogen auf indivi-
duelle Fachspezifika und damit einhergehende fachdidaktische Vorgehensweisen kon-
nen hier nur exemplarisch — und ohne Aussicht auf Verallgemeinerung — aufgezeigt
werden; umso wichtiger erscheint in der Bearbeitung des Desiderats fehlender fachdi-
daktischer Konzepte iiber die Distanz (vgl. Fickermann & Edelstein, 2021, S. 120), dass
den hier aufgegriffenen Impulsen zufolge auch das Alter der Lernenden wesentlich fiir
entsprechende Analysen ist.

Neben dem Fokus auf Fachlichkeit soll der Unterricht der Oberstufe zudem auch
»fachiibergreifend und facherverbindend angelegt sein (KMK, 2021, S. 5), wobei auch
hier entsprechende Untersuchungen bisher ausstehen und mit Pandemiebeginn kaum
schulpraktische Konzepte hierzu vorhanden waren (vgl. Klieme, 2020, S. 120).

Nachfolgend sollen daher mithilfe des Fallbeispiels Impulse zu den hier aufgefiihrten
Herausforderungen fiir den ,,Fernunterricht an der Oberstufe geliefert werden.

3.2.2 Zur Bearbeitung der Herausforderungen im pandemiebedingten
Distanzlernen durch Foérderung von Autonomieerleben, Kompetenzerleben
und sozialer Eingebundenheit anhand des Fallbeispiels LisdL_11

Die nachfolgenden Ausfiihrungen basieren auf der Annahme, dass ein selbstbestimmtes,
motiviertes Lernen dazu beitragen kann, den oben beschriebenen Herausforderungen des
Distanzlernens an der Oberstufe produktiv zu begegnen (Pelikan et al., 2021). Folgender
Leitsatz steht dabei im Zentrum der Uberlegungen:

,L,Umwelten, in denen wichtige Bezugspersonen Anteil nehmen, die Befriedigung psycholo-
gischer Bediirfnisse ermoglichen, Autonomiebestrebungen des Lerners unterstiitzen und die
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Erfahrung individueller Kompetenz ermdglichen, fordern die Entwicklung einer auf Selbst-
bestimmung beruhenden Motivation* (Deci & Ryan, 1993, S. 236).

Autonomieerleben

Grundsitzlich begreift LisdL._11 die Arbeit in der Oberstufe wiahrend Corona als ,, Pri-
vileg* (12):

[...] ich bin jetzt in der Oberstufe, das heifft, es ist etwas Anderes, ich habe eine andere
Rolle. Ich bin zwar weiter Klassenlehrer und da sind noch weiter Kids aus der gleichen
Klasse bei mir, Jugendliche, junge Erwachsene teilweise schon und die haben aber einen
anderen Zugang zur Schule, jetzt einfach, weil sie in der elften sind. Na das heift, die Arbeit
mit den Eltern ist weniger wichtig geworden, die Selbststindigkeit ist grofser geworden, die
sind dlter geworden, deren Blick auf Schule: ,, Wir sind jetzt freiwillig hier “ und so, ist ein
anderer [...]. Also das ist schon, was sich verdndert hat, bei mir persénlich in meiner Arbeit
und das hat natiirlich auch einen Einfluss auf die Art und Weise, wie ich jetzt irgendwie in
diesem Schuljahr gearbeitet habe. (11)

Dabei wird — trotz Oberstufenstatus — die (fehlende) Selbststindigkeit im Sinne der Au-
tonomie der Lernenden weiterhin als grofites Problem im Lehren und Lernen auf Distanz
erkannt: ,, Wir haben ja jeden Freitag diese Abfragen gemacht: Was war chwierig diese
Woche? Und das Schwierigste ist und bleibt halt, alleine zu lernen* (38). Um diese
Schwierigkeiten auszugleichen, wurden individuelle Unterstiitzungsformen angeboten
(,[...] die Leute, die es halt nicht geschafft haben, die haben halt (.) in einem gewissen
Mape die Hilfestellung in Anspruch genommen, die sie von uns als, als () Team hier
quasi bekommen haben “; 48), die auch den Ansitzen der Gemeinschaftsschule mit Ge-
samtschulstrukturen entsprechen:

[W]ir sind eine Ganztagsschule und viele von denen sind schon fast immer hier und die
haben gesagt so: ,,Ich bin tiberhaupt nicht gewohnt, zu Hause zu lernen. Ich bin ja sonst
immer in der Schule und all mein Lernen mache ich in der Schule.” (110)

Um mehr Selbststdndigkeit unter den Lernenden zu férdern, wurde sowohl zunéchst der
Kontakt intensiviert (,, Trotzdem war ich halt jeden Tag in der Schule. Wir haben uns so
organisiert, dass wir uns als Klasse, dhm, jeden Montag in der Schule getroffen haben,
in Kleingruppen “; 17); zudem scheint die zunehmende Selbstverstindlichkeit digitaler
Lehr-Lern-Umgebungen zum autonomen Lernen beizutragen:

Also heute sagt jetzt keiner mehr: ,, Was ist Zoom? Was ist Jitsi? Was ist Lernraum? ““ Das
ist halt normal geworden. Also kann ich schon sagen, dass da eine Selbstverstéindlichkeit
[...] gewachsen ist und dass jetzt alle auch irgendwie wissen, wie man im Pad schreibt und
Sachen im Lernraum einreicht und so, glaube ich auch. (51)

Gerade der Lernraum, der in Berlin als Moodle-basiertes Lernmanagementsystem ein-
gesetzt wird (zur deutschlandweiten Nutzung der Systeme siehe Breiter, Miiller, Telle &
Zeising, 2021), scheint hier eine besondere Rolle zu spielen:

Also dieser Lernraum ist ja dazu gekommen, dhm, damit, das ist im Prinzip unsere/ Der
Lernraum ist die (.) Basis unseres Lernens geworden, da sind halt alle Informationen drin,
das heifit: Was steht diese Woche an, was ist in dem Fach, was ist in dem Fach, hier sind
die Materialen, hier ist nochmal ein Link zu irgendeinem vertiefenden Video, hier zu einem
Glossar, was man in dem Fach braucht oder so, was wir anlegen. Also das ist was, was wir
vor einem Jahr im Prinzip gar nicht benutzt haben oder kaum und jetzt halt die Grundlage
ist, im Prinzip unser Schulgebdude ja geworden ist, so dieser Lernraum. (27)

Zusammengefasst erdffnet LisdL 11 verschiedene Wege zur Férderung von Selbststén-
digkeit, zeigt aber dennoch die fehlende Eigenstéindigkeit der Lernenden als Schliissel-
problem im pandemiebedingten Distanzlernen auf. Gleichzeitig illustriert das Beispiel,
wie schnell neue Technologien zur Forderung des eigenstdndigen Lernens bisherige All-
tagspraxen ersetzen konnen. Dies mag auch auf mogliche motivationale Auswirkungen
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der Nutzung digitaler Medien im Unterricht zuriickzuftihren sein, auch wenn diese Mo-
tivationsschiibe oft nicht von Dauer sind:

»Studien, die den Wirkungsgrad digitaler Medien im Schulunterricht untersuchen, konnten
wiederholt nachweisen, dass computergestiitzter Unterricht positiven Einfluss auf die Moti-
vation der Lernenden hat (vgl. u.a. Schaumburg & Issing, 2002; Schaumburg, 2006). Aller-
dings zeigt sich bei langerfristig angelegten Untersuchungen, dass die durch digitale Medien
erzielte hohere Motivation der Schiilerinnen und Schiiler im Verlauf der Forschungen wie-
der riickldufig wird (Schaumburg, 2006, S. 37)* (Karpa, 2013, S. 195).

Umso mehr muss perspektivisch gefragt werden, wie digitale Lehr-Lern-Formen den
Unterricht auch nachhaltig positiv beeinflussen, sodass sich Autonomieerleben und Mo-
tivation durch die Nutzung digitaler Medien gegenseitig positiv beeinflussen.

Kompetenzerleben

Schon im reguléren Schulalltag werden besondere Anforderungen an die Lernenden der
Oberstufe gestellt, da die Divergenz zwischen Leistungsorientierung einerseits und — bil-
dungstheoretisch gefarbter — Personlichkeitsentwicklung und Individualisierung ande-
rerseits z.T. schwierig zu iiberbriicken ist (vgl. Urban, Becker, Werning, Loser, Arndt &
Heinrich, 2018).

LisdL 11 zufolge wird diese Diskrepanz durch die Distanzsituation noch erhéht, auch
wenn hier fachspezifisch differenziert wird:

Ich glaube, das ist stark vom Gegenstand abhdngig. Wenn ich jetzt auf meine Klasse gucke,
ich weif3, dass die Sachen, die halt relativ abstrakt waren und relativ weit weg von ihrer
Lebenswelt, also zum Beispiel die ganzen NaWi-Fdcher, dhm, fiir sie schwierig waren, viel
schwieriger waren zu verstehen. Weil da niemand ist, der es ihnen persénlich nochmal er-
kldren kann, der es vielleicht plastischer macht, der nochmal ein anderes Beispiel nimmt als
das was auf dem Arbeitsblatt einfach da in Fachsprache steht, Ghm. Das wiirde ich auf jeden
Fall sagen, dass da Dinge nicht so aktiviert wurden kognitiv, wie das im Prdsenzunterricht
der Fall gewesen wire. (58)

Als mogliche Antwort auf die Frage, wie dennoch fachlich fundiertes Kompetenzerleben
iiber die Distanz ermdglicht werden kann, erkennt die Lehrkraft einerseits das Potenzial
kooperativer handlungs- und produktionsorientierter Formate, etwa zu einer Lerneinheit
zum Thema Filmanalyse im Deutschunterricht:

Das heifst, wir haben erst die Serie geguckt, dann haben wir sie analysiert und dann hatten
sie jetzt die Aufgabe zu letzten Sonntag [ ...] dann das anzuwenden, was sie vorher analytisch
gelernt hatten und haben eigene Filme gemacht und das haben sie dann auch selbststindig
in Kleingruppen — mit Schneiden, mit Ton mit Drum und Dran und so — gemacht. Aber [das]
haben die nicht von mir gelernt, das haben sie sich untereinander beigebracht, so. (52)

Anderseits wurde so die Mdglichkeit facheriibergreifenden Unterrichts, wie er ohnehin
fiir die Oberstufe gefordert ist, eroffnet:

Beispielsweise ich habe die Serie, die ich analysiert habe/ da geht es um den Nah-Ost-Kon-
flikt, dhm, halt vor allem auf so einer technischen Ebene, so hier narrativ, auditiv, visuell
und so Kameraeinstellungen, so ein Zeug, im Deutschunterricht gemacht und gleichzeitig
hat mein Englischkollege, dhm, den inhaltlichen Part auf Englisch abgedeckt zum Thema
Nah-Ost-Konflikt. Das wdre glaube ich nicht passiert, ohne Pandemie, und war super. Also
es gab quasi so Synergieeffekte (.) fdcheriibergreifend und, dhm, dadurch, dass wir uns jetzt
absprechen oder, dass ich eingefordert habe, dass wir uns absprechen, sind diese Dinge halt
passiert, so. Das war spannend. (121)

Dazu trug laut LisdL._11 auch der reduzierte Druck hinsichtlich standardisierter Erfolgs-
kontrollen bei: ,, Wir sind ja relativ befireit worden von diesen klassischen Priifungsfor-
maten, das heifst, wir konnten auch Klausuren ersetzen durch so genannte Klausurer-
satzleistungen, das ist auch echt schlau gewesen *“ (52); dabei wurde durch die Lehrkraft
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die — oft kooperativ ausgerichtete — ,, Aufgabenstellung sehr stark in Richtung, dhm, pro-
duktive Aufgabenformate gelenkt [...], sodass sie es wirklich anwenden mussten, um es
zu verstehen “ (60). So wurden einerseits fachliche Kompetenzen gefordert; andererseits
wurden andere Facetten des Kompetenzbegriffs (Frohn & Heinrich, 2018), etwa hin-
sichtlich der sozialen Dimension, beriicksichtigt, die in den Bereich der ,,sozialen Ein-
gebundenheit fallen.

Soziale Eingebundenheit

Auch in den allgemeinen aktuellen Bestimmungen zur Oberschule spielt die ,,Gestaltung
des eigenen Lebens in sozialer Verantwortung® (KMK, 2021, S. 5) laut Vorgaben der
KMK eine wesentliche Rolle.

Fiir LisdL_11, die*der laut o.g. Fallbeschreibung ohnehin besonderen Fokus auf die
Beziehungsebene legt, betrifft die Frage der Eingebundenheit sowohl die Ebene zwi-
schen Lernenden und Lehrenden als auch zwischen Lernenden untereinander. So habe
man in der Klasse

irgendwie Formen gefunden, uns da gegenseitig zu unterstiitzen. Das ist fiir mich irgendwie
das Mantra gewesen, das ich immer in die Klasse getragen habe und das haben halt manche
auch echt total cool aufgenommen, um sich untereinander zu unterstiitzen in der Situation
(78).

Zur Stiarkung der paddagogischen Beziehungen wurden zusétzliche Gesprachsanlisse ge-
schaffen, die durch die Pandemiesituation noch begiinstigt wurden:

Dass ich einfach eine halbe Stunde mit einer Schiilerin oder einem Schiiler irgendwie Zeit
habe, dariiber zu reden, wie es ihr geht und dabei spazieren gehe, damit uns nicht so kalt
wird und zu gucken, wie konnen wir jetzt gut weitermachen irgendwie mit Blick auf die Lage,
die schulische so. [...] Also das waren wirklich () Momente, die ich sonst im Alltag iiber-
haupt nicht haben konnte. (125)

Andere Formen und Kanéle der Kommunikation wurden ebenfalls intensiver genutzt als
im reguldren Unterricht:

Also ich habe einfach viel mehr Einzelgespriche gefiihrt, ne? Ahm, Einzelgespriche oder
halt iiber Messenger, irgendwelche Chats geschrieben, nachgefragt, dhm, wenn was war
und habe auch vielmehr Nachrichten bekommen, also der ganze (.) online-basierte, dhm,
Nachrichtenstrom ist halt krass nach oben gegangen, weil das halt die Méglichkeit war wei-
terhin in Kontakt zu bleiben (25).

Neben diesen individuellen Austauschmoglichkeiten nutzte LisdL. 11 zudem kollektive
MaBnahmen, um die soziale Eingebundenheit zu stirken und dadurch auch die fachliche
und individuelle Entwicklung voranzutreiben:

Wir haben uns so organisiert, dass wir uns als Klasse, dhm, jeden Montag in der Schule
getroffen haben, in Kleingruppen und es gab immer diesen Slot zwischen elf und vierzehn
Uhr, [...] jede Vierer-Gruppe hatte eine halbe Stunde Zeit, also ich hatte sechs Vierer-Grup-
pen [...]. Und dann waren wir immer in den gleichen Vierer-Gruppen jeden Montag in der
Schule und haben halt die Woche besprochen und wir haben uns jeden Freitag als ganze
Klasse auch online [...] uns als Klasse getroffen und haben die Woche ausgewertet und
geguckt: Was konnen wir mitnehmen in die néchste Woche, was miissen wir dndern, was hat
gut geklappt und was war kacke und wie geht es uns so. (17-18)

Zusétzlich zur Wiederherstellung und Imitation des Sozialraums Schule wurden Wege
geschaffen, um fachliches Lernen — unter Reflexion der individuellen Lernbedingungen
zu Hause — zu begiinstigen:

Die sind dann auch in die Schule gekommen, dhm, und in meinem Online-Unterricht war es
oft so, dass die Kids, die zu Hause halt nicht gut lernen kénnen oder nicht den technischen
Voraussetzungen haben und nicht die rdumlichen Voraussetzungen, dass ich gesagt habe
am Montag: ,,Ey, am Mittwoch haben wir Deutsch, du kommst am Mittwoch um zwolf Uhr
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hier hin und du machst Deutsch aus der Schule live quasi mit, wihrend ich das online un-
terrichte. “ (30)

Auf der Ebene der Beziehung zwischen den Schiiler*innen halfen wiederum spielerische
Formate zur Forderung sozialer Eingebundenheit. Neben Online-Spieleabenden
(,,[H]alt so Scribble irgendwas, wo man malt, oder Flaschendrehen kann man auch on-
line spielen, haben wir auch gemacht*; 35), setzte LisdL._11 auf Gesten gegenseitiger
Wertschitzung:

,,Secret Angel* heifit das, sodass alle, die am Montag kamen, haben alle Namen in einen
Topf geschmissen und die durften dann einen Namen ziehen und derjenige, der gezogen
wurde, wusste aber jetzt nicht, wer der ,,Secret Angel “ ist und diese Person, also der ,, Secret
Angel“, hatte dann jeweils zwei Wochen Zeit, dieser anderen Person einen Gefallen zu tun,
irgendwas Schénes, wortiber die andere Person sich freut. Natiirlich irgendwie distanzkon-
form und heimlich, man durfte dann nicht herausfinden, wer das ist. (36)

Durch die alltdgliche gemeinsame Interaktion wurden diese Formen der gemeinsamen
Unterstiitzung auch auf das fachliche Lernen iibertragen. Fiir Klausuren wurden Lern-
Tandems gebildet (,, Weil ich kann denen das ja selber auch nicht in Physik erkldiren,
weder inhaltlich noch zeitlich, aber die haben sich dann hier, ihm, jeweils zum Beispiel
vor diesen Priifungssachen und so dann auch (.) selbst organisiert*; 75), was wiederum
auch die Autonomieforderung begiinstigt hat. Zudem konnte so den oben beschriebenen
Unsicherheiten gemeinsam begegnet werden: ,, Das Beste, was wir machen konnen, ist
bei uns zu bleiben, zu gucken, was/ wie kénnen wir uns fiir uns selber irgendwie sorgen,
als Klasse und jeder fiir sich, sodass wir dabei nicht verriickt werden, bei den ganzen
Anderungen* (76).

Trotz der zahlreichen Wege und Formen der Stirkung des Zusammenhalts spricht
LisdL_11 dem Distanzunterricht jedoch gerade im Bereich der Sozialisationsfunktion
von Schule weniger Wirkpotenzial zu als dem reguldren Unterricht, was auch eine klare
Positionierung im Hinblick zukiinftige Ziele und Wege der Schul- und Unterrichtsent-
wicklung impliziert:

Aber grundlegend ist fiir mich () in Schule, dass wir irgendwie aus einer Sammlung von
Menschen, irgendwie fiir eine Klasse zu gucken: Wie geht es uns, wie kénnen wir uns ge-
genseitig unterstiitzen, wie kénnen wir gemeinsam was lernen und, und irgendwie miteinan-
der klarkommen? Und das kann fiir mich das Digitale auf gar keinen Fall ersetzten.

Ja und deswegen ist das das, was ich, glaube ich, in Zukunft noch viel STARKER, ah das
vielleicht noch als letzten Satz, noch viel stirker auch von Seiten der Bildungsverwaltung,
der Schulleitung einfordern wiirde, was einfach nochmal viel offensichtlicher geworden ist,

wie wichtig Schule als Sozialraum ist und wie wenig Zeit wir sonst dafiir haben. Und ich
finde das toll, wenn wir die auch in Zukunft hétten. (130-131)

4 Zusammenfassung und Ausblick

Aufgrund der geringen Stichprobenzahl und des explorativen Charakters der Untersu-
chung konnen die Ergebnisse nicht generalisiert werden; dennoch legen die Impulse aus
den Interviewdaten nahe, dass im ,,Fernunterricht* der Oberstufe z.T. andere Aspekte zu
beriicksichtigen sind als im Lehren und Lernen auf Distanz in anderen Schulstufen und
-formen.

Zum Thema der Selbststindigkeit ldsst sich zusammenfassen, dass die befragten Lehr-
kréfte — analog zur entsprechenden Forschung — von einer erhohten Eigenstéindigkeit der
Lernenden in der Oberstufe ausgehen. So konnen iiber die Distanz komplexere Aufgaben
bearbeitet werden, die etwa Lernenden der Mittelstufe noch nicht zuzutrauen wéren. An-
dererseits zeigt insbesondere das Fallbeispiel, dass auch Schiiler*innen der Oberstufe im
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,Fernunterricht™ gezielter Unterstiitzung bediirfen. Hier erscheinen insbesondere digi-
tale Hilfsmittel wie Lernmanagementsysteme zielfiihrend, die zur Strukturierung von
Materialien und Prozessen beitragen.

Im Hinblick auf besondere Unsicherheiten und Zukunftssorgen von Lernenden in der
Oberstufe (bzw. auf dem Weg dorthin) legt das Material nahe, dass hier zwei neuralgi-
sche Zeitpunkte in den Blick zu nehmen sind: die Ubergangsphase von der Sekundar-
stufe I zur Sekundarstufe Il sowie die Zeit der Abiturpriifungen. Da beide Zeitpunkte
ohnehin auch im reguldren Unterricht problembelastet sein konnen (z.B. KlomfaB et al.,
2013), entstehen im Distanzlernen, dem bekannten Brennglascharakter der Pandemie
entsprechend, hier besondere Problemlagen: So kann etwa der Ausfall der Priifungsfor-
mate MSA und BBR (vgl. FuBinote 4) dazu fiihren, dass Schiiler*innen ihre eigenen Leis-
tungen nicht adéquat einschitzen konnen; zudem werden durch den Wegfall z.T. indivi-
duelle Perspektiven fiir die Zukunft versperrt.

Hinsichtlich der Wissenschaftspropiadeutik als Distinktionsmerkmal der Oberstufe
wird deutlich, dass unterschiedliche Féacher mit steigendem fachlichem Niveau unter-
schiedliche Herausforderungen in der Bearbeitung auf Distanz schaffen. Gleichzeitig
lasst sich anhand der Einzelimpulse mutmalBen, dass die Wissenschaftspropadeutik, zu-
mindest an den nicht-gymnasialen Schulformen, durch die Pandemie auch teilweise in
den Hintergrund geriickt wurde:

[D]as ist natiirlich unbestreitbar, dass ganz viele Inhalte in diesem Jahr jetzt nicht vermittelt
werden konnten, die in Prdsenz hiitten vermittelt werden konnen, und ich halte es auch fiir,
dhm, gut, um es mal positiv zu sagen, wenn der Anspruch nicht gestellt wird, dass das jetzt,
dass man trotzdem alles lernen muss oder so, was man sonst hétte lernen sollen, dhm, also
dass es da auch Erleichterungen in dem Bereich gibt. Man soll halt nicht so tun, als wdre es
eine Zeit, ohne Pandemie. Ist halt nicht so. (LisdL_11, 80)

Umso mehr ist danach zu fragen, wie den besonderen Herausforderungen der Pandemie-
situation produktiv begegnet werden kann. Hier hat die explorative Analyse gezeigt, dass
MalBnahmen zur Férderung dreier psychologischer Grundbediirfnisse — Autonomieerle-
ben, Kompetenzerleben und soziale Eingebundenheit — dabei helfen kdnnen, Schwierig-
keiten im Lehren und Lernen auf Distanz zu bearbeiten. Da der ,,Fernunterricht* ohnehin
einen erhohten Anspruch an Autonomie stellt, haben Schiiler*innen durch das Distanz-
lernen wohl zu grof8en Teilen an Selbststéindigkeit gewonnen: ,, Ich glaube schon, dass
die Jugendlichen deutlich selbststindiger geworden sind als sie, oder jetzt SIND als sie
zum gleichen Zeitpunkt WAREN im normalen Verlauf sozusagen* (LisdL_03, 52). Fiir
Schiiler*innen, die dennoch Probleme beim eigenstindigen Lernen zeigen, scheinen in-
dividuelle Unterstiitzungsformate, auch im Sinne ko-konstruktiver Prozesse zwischen
den Lernenden selbst, besonders hilfreich zu sein, um digitales Lernen selbststindig zu
gestalten. In zukiinftigen Forschungsarbeiten konnte hier besonders die Rolle digitaler
Schulplattformen fokussiert werden, um deren spezifische Moglichkeiten zur Férderung
des selbststandigen und gemeinsamen Arbeitens der Lernenden zu erértern (siche z.B.
Letzel, Pozas & Schneider, 2021).

Zur Ermoglichung von Kompetenzerleben scheint der ,,Fernunterricht* spezifisches
Potenzial fiir facheriibergreifendes Lernen zu bergen. Hier gilt es perspektivisch, durch
fachspezifische und fachiibergreifende Forschungsansitze zu analysieren, welche Fach-
verbindungen hier besonders vielversprechend sein konnen und wie das ficheriibergrei-
fende Lernen auch durch kooperative Lehr-Lern-Formen umgesetzt werden kann.

Im Hinblick auf die soziale Eingebundenheit der Schiiler*innen bieten sich auf Basis
des Materials intensive Austauschformate, individuelle Gespriche und ein wertschitzen-
der, auch spielerischer Umgang in der Gruppe als forderlich an. Gerade der gesteigerte
Fokus auf padagogische Beziehungen verspricht im Lehren und Lernen auf Distanz —
wie auch im reguldren Unterricht — auch den fachlichen Lernzuwachs zu begiinstigen
(sieche z.B. Piezunka & Frohn, in Begutachtung).
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Neben der Bearbeitung der eingangs aufgestellten Forschungsfragen legt die hier vorge-
nommene Datenanalyse noch eine weitere Hypothese nahe: So scheinen die durch die
Pandemie eroffneten Lehr-Lern-Formen und -Ziele viel eher an die Oberstufenreformen
der 1970er-Jahre anzuschlieBen als an aktuelle Bestimmungen zur Erlangung des Abi-
turs. Zwar ist die Bildung in der Oberstufe auch heute noch auf Befahigung zur ,,Mitwir-
kung in der demokratischen Gesellschaft* ausgerichtet (KMK, 2021, S. 5), doch zielten
die Reformen der 1970er-Jahre noch stérker auf bildungstheoretisch verankerte Ziele der
Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidaritit (Klafki, 2007). Der Fokus auf die
Selbstbestimmtheit im Lernen wird beispielsweise iiber die Distanz ebenso erhoht wie
das Ziel der demokratischen Mitbestimmung. Diese ,,Selbstverwirklichung in sozialer
Verantwortung™ (KMK, 1977, S. 3) kann etwa durch das Beispiel um die Petition ,,Abi
2020 Umdenken: Durchschnittsabitur (vgl. FuBnote 6) illustriert werden. Zudem kon-
nen Bemiihungen um eine Offnung des Unterrichts, z.B. im Hinblick auf ficheriibergrei-
fendes Unterrichten, im Distanzlernen offenbar z.T. zielfiihrender umgesetzt werden als
im reguldren Unterricht, auch unter Mitwirkung der Lernenden. Hierzu heif3t es in den
Oberstufenrichtlinien von 1977:

,,Die Didaktik der Kurse macht eine curriculare Revision der Lerninhalte erforderlich, hier-
bei sollen moglichst auch fachiibergreifende und interdisziplindre Fragestellungen beriick-
sichtigt werden. AuBBerdem ergibt sich aus der Moglichkeit, den bisherigen curricularen Be-
reich des Gymnasiums zu erweitern, die Aufgabe fiir den Lehrer, neue Wissensgebiete
didaktisch zu erschlieBen. Dabei kommt es nicht darauf an, einen Wissensvorsprung zu ge-
winnen; es entspricht eher dem Stil der Oberstufe, gemeinsam mit den Schiilern ein neues
Gegenstandsgebiet zu erarbeiten.” (KMK, 1977, S. 24)

In diesem Sinne ist nicht nur zu erortern, inwieweit die Lehren aus der Pandemie dazu
beitragen konnen, Schule und Unterricht ,,neu* zu denken. Stattdessen erscheint auch
eine Revision bekannter, inzwischen als veraltet geltender Ansétze vonndten, um Schii-
ler*innen individuell und anhand partizipativer Pramissen zu fordern. Auch fiir die Ober-
stufe erscheint dabei die Forderung von Autonomieerleben, Kompetenzerleben — im
Sinne eines weiten Kompetenzbegriffs (Frohn & Heinrich, 2018) — und sozialer Einge-
bundenheit als wichtige Leitlinie, um Jugendliche in ihrer fachlichen und personlichen
Entwicklung zu unterstiitzen.
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ZUsammen KUNFT

Ein Verein von Fremden fiir Fremde

Maria Mateo i Ferrer!”*

' Versuchsschule Oberstufen-Kolleg, Bielefeld
* Kontakt: Oberstufen-Kolleg Bielefeld,
Universitdtsstr. 23,
33615 Bielefeld
maria.mateo_ferrer@uni-bielefeld.de

Zusammenfassung: Im Jahr 2018 griindete eine Gruppe von Kollegiat*innen
des Oberstufen-Kollegs einen Verein mit dem Namen ZUsammenKUNFT. Diese
Gruppe besteht aus jungen Menschen mit sehr unterschiedlichen Hintergriinden
und Erfahrungen, die jedoch durch die Erfahrung des Fremdseins vereint sind. In
dieser Organisation arbeiten sie gemeinsam, um die Mechanismen zu verstehen,
durch die der Diskurs und die Kategorien entstehen, die sie ausschlieBen. Sie wol-
len verstehen, wie bestimmt wird, wer in ihrem sozialen Kontext zum ,,Wir* und
wer zum ,,JThr gehort. Dafiir setzen sie sich mit philosophischen und soziologi-
schen Texten auseinander, die ihnen dabei helfen, ihre konkreten Erfahrungen der
Ausgrenzung zu analysieren. Diese Lektliren ermdglichen den Kollegiat*innen,
eine neue Perspektive zu gewinnen, von der aus sie nach Wegen zur Uberwindung
dieser Situation der Fremdheit suchen konnen. In diesem Sinne ist ZUsammen-
KUNEFT ein Verein, dessen Ziel das Empowerment der Fremden ist. Aber diese
jungen Menschen wollen nicht nur ihre personliche Situation verbessern, sondern
auch die homogenisierenden Kategorien der Normalitdt durchbrechen, um Raum
flir Vielfalt zu schaffen. Zu diesem Zweck verstehen sie sich als Multiplikator*in-
nen und suchen nach Moglichkeiten, ihre Arbeit an andere junge Menschen wei-
terzugeben, die ihre Erfahrungen teilen. Mit diesem Ziel vor Augen entwickeln sie
Unterrichtsmaterialien, die sie Lehrer*innen anderer Schulen zur Verfiigung stel-
len.

Schlagworter: Zugehorigkeit, Ausgrenzung, Selbstermdchtigung, Selbstwirk-
samkeit, Simmel, Fremdsein, Integration, Unterrichtsmaterialien
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English Information

Title: ZUsammenKUNFT. An Association Founded by Foreigners for Foreign-
ers

Abstract: A group of students at the Oberstufen-Kolleg founded the association
“ZUsammenKUNFT* in 2018. Members of this association are young people with
diverse backgrounds and experiences, but they all share the same experience of
being strangers. In this organisation, they work together in order to analyse and
understand the mechanisms that produce a discourse and categories which exclude
them. They want to understand the way “we” and “you” are defined and who is
part of these categories in their social context. In order to do that, they deal with
philosophical and sociological texts which help them to analyse their experience
of being excluded. This theoretical basis allows the students to gain a new perspec-
tive that enables them to find a way to overcome their alienation. Therefore, “ZU-
sammenKUNFT” aims at empowerment of foreigners. But these young people do
not only want to improve their own personal situation, but they also want to break
up the homogenised categories of normality in order to create space for diversity.
In order to achieve that, they see themselves as multiplicators and search for op-
portunities to pass on their insights to other young people who share their experi-
ences. With this goal in mind they develop teaching material which they provide
for teachers of other schools.

Keywords: belonging, exclusion, self-empowerment, self-efficacy, Simmel,
stranger, integration, teaching materials

,,Das Fremdsein ist natiirlich eine ganz
positive Beziehung, eine besondere
Wechselwirkungsform*

Georg Simmel (1992, S. 765).

Im WE_OS-Jahrbuch 2018 erschien ein Artikel mit dem Titel ,,Flucht in eine ungewisse
Zukunft“, der von vier Kollegiaten geschrieben und mit einer Einleitung von mir ergianzt
worden war (Ali, Berho, Mateo i Ferrer et al., 2018). Dort stellten diese ein Forschungs-
projekt vor, an dem sie gerade arbeiteten. Die vier junge Manner waren drei Jahre zuvor
aus Syrien gekommen und hatten nicht nur eine Vergangenheit, eine Familie und Erin-
nerungen, sondern vor allem eine Zukunft zuriickgelassen. In Deutschland fanden sie
den Frieden, den sie brauchten, und viele Mdglichkeiten, aber auch viele Schwierigkei-
ten, um sich eine neue Zukunft aufzubauen. Und genau um diese Schwierigkeiten zu
liberwinden — zum einen fiir sich selbst, zum anderen auch fiir diejenigen, die sich in
einer dhnlichen Situation befinden —, beschlossen sie, dieses Projekt zu starten. Thre Fra-
gen richteten sich zundchst auf ihr individuelles Verhalten, auf das, was sie tun miissen,
um ihre Zukunft in der neuen Gesellschaft, in der sie leben, zu gestalten; sie suchten
Wege, um sich besser zu integrieren und um akzeptiert zu werden.

Die Kollegiaten hatten nach der Teilnahme am Projekt Zukunfisvorstellungen, wel-
ches das Oberstufen-Kolleg (OS) in Kooperation mit der Forschungsgruppe PROTCIS
(Cultural and social opening and closing processes) der Universitat Oberta de Catalunya
(UOC) mit Sitz in Barcelona durchgefiihrt hatte, angefangen, eine Antwort auf diese
Fragen zu suchen. Diese Kollegiaten beschlossen darauthin, die Forschungsgruppe er-
neut zu kontaktieren, um mit ihnen Wege und Antworten auf ihre Fragen zu finden. So
reisten wir im Oktober 2018 nach Barcelona, wo wir intensiv mit der Leiterin von
PROTCIS, Natalia Cant6-Mila, sowie weiteren Mitarbeiter*innen der Forschungsgruppe
arbeiteten. So hat eine Kooperation mit der UOC begonnen, die sich im Laufe der Zeit
konsolidiert hat. Die Lektiire von Georg Simmels Text ,,Exkurs iiber den Fremden®, die
Diskussionen und Reflexionen in Barcelona verdnderten die Richtung der Arbeit dieser
Kollegiaten. In jenen Tagen erkannten sie, dass eine Antwort auf ihre Fragen nicht zu
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trennen war von der Position am Rande der Gesellschaft, die ihnen zugewiesen worden
war; von den Kategorien der Normalitdt, die die Gesellschaft strukturieren; von den Dis-
kursen und Machtstrukturen, die sie als Fremde, d.h. als ,,Nichtzugehdrige®, markierten.
Der fiir dieses Jahrbuch geschriebene Text ist ein Reisebericht, der diese Gedanken und
Reflexionen sowie die Theorien, mit denen diese jungen Ménner arbeiteten, zusammen-
fasst.

Dieser Artikel war der Beginn eines Projekts, das seitdem immer weiter gewachsen
ist und sich im Laufe der Jahre mit neuen Leuten, die dazugekommen sind, in eine neue
Richtung entwickelt hat. Mittlerweile arbeiten mehrere Kollegiat*innen weiter an die-
sem Projekt; andere haben mit dem Abitur das Oberstufen-Kolleg verlassen, sie arbeiten
jedoch immer noch mit der Gruppe zusammen. Es gibt auch Studierende und Dozent*in-
nen der Universitét Bielefeld, die mit diesem Projekt kooperieren. Um die verschiedenen
Reflexionen und Arbeiten dieser grolen Gruppe zu koordinieren, wurde der Verein ZU-
sammenKUNFT gegriindet.

Die Mitglieder dieses Vereins sind langst nicht mehr nur Gefliichtete, sondern Men-
schen unterschiedlichen Alters, mit verschiedenen Interessen und Biografien, aber ver-
eint durch eine Erfahrung: die Erfahrung des Fremdseins. In dem Flyer, den sie als Wer-
bung fiir den Verein erstellt haben, definieren sie sich selbst mit folgenden Worten:

., Wer sind wir?

Wir sind ein Zusammenschluss von jungen Menschen mit unterschiedlichen Erfahrungen,
Pragungen und Positionen.

Uns verbindet das auf unterschiedliche Griinde zuriickzufiihrende Gefiihl des Fremdseins.
Wir wollen uns den uns zugeschriebenen Begriff ,Fremde* wieder aneignen und den negati-
ven Bezug zu diesem dekonstruieren.

Unabhéngig von der investierten Zeit und der Art des Beitrags ist die Gruppe offen fiir alle
Interessierten.

Wir sind Fremde.*

Dieser Text zeigt eine Form von Empowerment. Die Kollegiat*innen stellen sich selbst
nicht als Vertreter*innen einer Gruppe, einer Kategorie vor. Sie sind einfach sie selbst,
unterschiedliche Menschen, die die Erfahrung der Fremdheit, der Nichtzugehorigkeit
teilen. Durch die Zusammenarbeit haben sie selbst fiir sich einen Raum erobert, in dem
es moglich ist, iiber Themen zu sprechen, fiir die es sonst keine Sprache gab. Hierdurch
haben sie erkannt, dass ihre Position als Fremde ihnen eine andere Perspektive auf ihren
gesellschaftlichen Kontext ermoglicht, was ihnen Vorteile gibt, denn dadurch, dass sie
sich zusammenschlie3en, haben sie die Kraft, ihre Situation zu verdndern.

Die Vorstellung der Gruppe macht auch sehr deutlich, dass es den Teilnehmer*innen
nicht mehr darum geht, sich in die Gesellschaft zu integrieren, im Sinne einer Anpassung
an die Kategorien der Normalitét. Es geht nicht mehr darum aufzuhoéren, ,,fremd* oder
,anders® zu sein. Der letzte Satz, dieses ,,Wir sind Fremde®, ist eine echte Grundsatzer-
kldrung. Damit betonen sie, dass sie akzeptieren, dass ihre Art zu sein nicht den selbst-
verstidndlichen Kategorien der Zugehorigkeit entspricht. Das bedeutet aber nicht, dass
sie ihre Position am Rande der Gesellschaft akzeptieren. Was dieser Satz vor allem zeigt,
ist, dass sie nicht auf ihre Andersartigkeit verzichten wollen, dass sie nicht aufthéren
wollen zu sein, wer sie sind. Ihr Ziel ist es nun nicht mehr, sich an die Gesellschaft an-
zupassen, sondern die Gesellschaft zu verdndern, um sie fiir die von ihnen behauptete
und beanspruchte Differenz zu 6ffnen. Das ist das Ziel, das ihre Arbeit leitet und bei dem
ich sie begleite und unterstiitze.

Dieses Ziel ist aber nur ein Zwischenschritt hin zum eigentlichen Vorhaben. Sie brau-
chen den offenen sozialen Kontext, um ihre Zukunft frei zu gestalten. Wie im ersten
Projekt —,,Zukunftsvorstellung* — geht es auch hierbei um die Wiinsche, die Traume und
die Haltung, die diese Jugendlichen hinsichtlich ihrer Zukunft haben. Nach intensiver
Arbeit haben sie gelernt, dass ihre individuellen Zukunftsvorstellungen im engen Zu-
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sammenhang mit der imaginierten Zukunft ihres sozialen Kontextes stehen. Die Gesell-
schaft, in der sie leben, imaginiert fiir sie eine Zukunft, die von ihrer Position als Fremde
definiert wird und die {iber die gesellschaftlichen Institutionen und den herrschenden
Diskurs fixiert wird. Sie selbst iibernehmen diese dann als selbstversténdlich. Wenn sie
ihre eigene Zukunft selbststindig gestalten wollen, miissen sie vorher erkennen, wie die-
ser Diskurs funktioniert, wie er Zugehdorigkeitskategorien bestimmt und inwiefern sie
ausgegrenzt werden. Diese Bewusstwerdung ermdglicht ihnen dann, sich dagegen zu
wehren. Deswegen haben sie ihre Arbeitsgruppe ZUsammenKUNFT genannt.

Der Wunsch, fiir eine selbstbestimmte Zukunft zu kdmpfen, hat auch einen weiteren
Grund. Die Arbeit mit der Perspektive der Zukunft hat fiir diese Gruppe von Kolle-
giat*innen eine grundlegende Dimension. Die Position, die ihnen als Fremde zugewie-
sen wird, basiert immer auf der Vergangenheit, sei es die eigene Vergangenheit, wie im
Fall der Gefliichteten, oder die der Familie, wie im Fall derjenigen, die aufgrund des
Geburtsorts der Eltern als Ausldander*innen angesehen werden. Auch diejenigen, die we-
gen ihrer korperlichen Erscheinung oder ihrer Sexualitét als ,,anders™ gelten, werden
nach dem beurteilt, was sie bisher erlebt haben, niemals nach ihren Zukunftstraumen.
Appadurai definiert dieses Verstindnis von Vergangenheit als Bestimmung von Identitét
in einer sehr radikalen Art und Weise mit den folgenden Worten: ,,Sprache, gemein-
schaftliche Herkunft, Blut, Boden und andere Ethnosbestimmungen® (Appadurai, 2016,
S. 96), und diese ist die Vergangenheit, die bestimmt, wer dazugehort und wer fremd ist.
Wenn aber die Zugehorigkeit durch die Vergangenheit bestimmt wird, werden viele
Menschen nie dazugehoéren. Denn die Vergangenheit kann nicht verdndert werden; sie
ist wie ein Stein, der sie am Rande der Gesellschaft fixiert.

Wird ein sozialer Kontext jedoch aus der Perspektive der Zukunft analysiert, eroffnen
sich neue Moglichkeiten. Die wichtigste davon ist die Mdglichkeit der Verdnderung und
damit die Vorstellung einer anderen, besseren Welt, fiir die es sich zu kdmpfen lohnt.
Die passive und resignative Haltung vieler junger Menschen steht in engem Zusammen-
hang mit der fehlenden Zukunftsperspektive. Deshalb ist es wichtig, ihnen nicht nur eine
Vorstellung von der Zukunft zu er6ffnen, sondern ihnen auch die Mittel an die Hand zu
geben, mit denen sie diese Zukunft erreichen kénnen. In diesem Sinne spricht Appadurai
von der Zukunft als einer kulturellen Tatsache, die Menschen in ihrem Handeln leitet.
Diejenigen aber, die an den Rand gedréngt werden, die in ihrer Realitdt gefangen sind
und keine Hoffnung haben, haben auch keine Zukunft. Damit sich eine Zukunftsperspek-
tive 6ffnet, miissen diese Menschen, so Appadurai, zunédchst einmal ihre Realitdt, ihr
soziales Umfeld, besser verstehen und eine Distanz gewinnen, die sie erkennen lasst, wie
sie ihre Lebenssituation verdndern konnen. In diesem Sinne schreibt Appadurai iiber
Forschung als ein Menschenrecht, wobei er Forschung als soziale Analyse versteht, die
neue mogliche Horizonte er6ffnet (vgl. Appadurai, 2013, Kap. XIV). Auch Freire
schreibt iiber die Pddagogik der Hoffnung — eine Pddagogik, die Hoffnung auf eine bes-
sere Welt gibt, aber nicht als abstrakte Idee jenseits aller Realitdt. Die Pddagogik der
Hoffnung basiert auf einer kritischen Vorstellung von Hoffnung, wie Freire sie nennt.
Die Aufgabe der Lehrenden ist dabei, den Schiiler*innen eine realistische Hoffnung zu
ermoglichen und das ndtige Wissen zu vermitteln, damit diese verwirklicht werden kann
(Freire, 1999). Demzufolge wire eine wichtige Kompetenz, die Schule vermitteln sollte,
die Utopiefdhigkeit.

Die Kollegiat*innen, mit denen ich in diesem Projekt arbeite, sind weit entfernt von
den brasilianischen Bauern und Béuerinnen, mit denen Freire arbeitete, oder den
Slumbewohner*innen aus Mumbai, die Appadurai beschreibt. Doch auch sie fithlen sich
angesichts ihrer Fremdheit machtlos. Deshalb haben sie sich zusammengetan, um ge-
meinsam zu verstehen, wie die Machtmechanismen funktionieren, die Zugehorigkeits-
und Ausgrenzungskategorien definieren, welche sie an den Rand der Gesellschaft rii-
cken. Deswegen haben sie einen Verein mit dem Namen ZUsammenKUNFT gegriindet,
um gemeinsam diese freie und offene Zukunft zu schaffen.
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Forschung als Eroberung der Zukunft

ZUsammenKUNFT ist ein Verein, der die Forschungsarbeit von Menschen organisiert,
die als Fremde bezeichnet werden. Sie wollen sich durch diese Forschung einen Raum
in der Gesellschaft er6ffnen, in dem sie sich auf der Grundlage ihrer Andersartigkeit
positionieren und von dort aus ihre eigene Zukunft gestalten. Dafiir miissen sie sich zu-
nichst des Imagindren bewusst werden, das ihren sozialen Kontext strukturiert, sowie
des Diskurses und der Institutionen, die ihn fixieren. Dieses Imagindre wird in der Regel
als selbstverstindlich angesehen, ohne hinterfragt zu werden, und zwar in dem Male,
dass die Fremden selbst das Imaginére akzeptieren und tibernehmen, welches sie aus-
schlieft. Das ist der Grund, warum die Forschungsarbeit dieser Kollegiat*innen mit einer
eigenen kritischen Reflexion und einer genaueren kritischen Betrachtung ihres Umfeldes
anféangt.

Der erste und wichtigste Schritt ist fiir die Mitglieder des Vereins die intensive Lek-
tiire von philosophischen oder soziologischen Texten, die ihnen helfen, die Machtme-
chanismen und das Netz von Relationen zu verstehen, welche Normalitit definieren und
bestimmen. Sie erkennen gleichzeitig, wie Positionen und Privilegien verteilt und wie
sie als Fremde konstruiert werden. Durch die Sprache und die Begrifflichkeiten, die sie
in diesen Texten kennenlernen, gewinnen sie eine Distanz, die ihnen eine neue Perspek-
tive eroffnet, aus der heraus sie kritisch liber den sozialen Kontext, in dem sie leben, und
ihre eigene Einstellung zu den Kategorien der Ausgrenzung reflektieren kdnnen. Sie er-
kennen, inwieweit sie selbst mit ihrer Haltung, ihren Meinungen und ihren Aussagen
diesen Diskurs und damit ihre Position als Fremde iibernehmen und bekréftigen. Die
Instrumente, die sie mit der Lektiire von Texten und den eingehenden Diskussionen dar-
iiber haben, machen ihnen ihre Situation bewusst und geben ihnen so die Moglichkeit,
sie zu verandern. Die Fachtexte, mit denen sie arbeiten, sind nicht einfach zu verstehen,
nicht nur fiir Neuzugewanderte. Ohne die Lektiire dieser Texte aber wiirden sich diese
jungen Menschen im Kreis bewegen. Sie wiirden nur bestétigen, was sie schon wissen.
Erst die Auseinandersetzung mit wichtigen Theorien zum Thema gibt ihnen die Mdg-
lichkeit einer neuen und griindlichen Reflexion. Mudhaffar, einer der Kollegiaten, die
das Projekt gegriindet haben, beschrieb in einem Interview diese Arbeit an den Texten
mit folgenden Worten:

Es hat mir so geholfen diese Mischung zwischen Philosophie und Soziologie, um mein Leben
zu verstehen! Und so konnen wir es schaffen, dass die Gesellschaft ein bisschen besser wird,
alle zusammen, wir kénnen es schaffen, dass sie sich in diese Richtung entwickelt.!

Dieses Verstindnis des relationalen Netzwerks, das ihr Umfeld bestimmt, ermoglicht es
den Kollegiat*innen, in dieses einzugreifen und so zu versuchen, die Situation in ihrem
Umfeld zu verdndern. Dazu setzen sie konkrete Projekte auf, welche die Kategorien der
Normalitdt und die Mechanismen der Ausgrenzung aus der Unsichtbarkeit der Selbst-
verstidndlichkeit herausholen, indem sie zum Beispiel eine Ausstellung von Zeichnungen
organisieren, die den fiktiven Gegensatz zwischen der ,.europédischen Frau“ und der
,muslimischen Frau* hinterfragt, oder einen Raum in der Schule fiir Diskussionen und
Uberlegungen iiber die Fremden am OS anbieten usw. All dies sind vielleicht kleine
Aktionen, aber Aktionen, die sie erméchtigen im Sinne von Empowerment. Dadurch
werden sie zu bewussten und aktiven Subjekten, die in der Lage sind, sich in dem sozi-
alen Umfeld, in dem sie leben, zu positionieren und so die Art und Weise, wie sie gese-
hen und behandelt werden, zu verdndern. Und genau diese neue Einstellung greift in die
Wechselwirkung ein, die sie als Fremde definiert, und kann Verdnderungen in ihrem

' Dieses Interview wurde vom Pressesprecher der UOC im Oktober 2018 gefiihrt und 2019 auf dem Blog
der Universitit veroffentlicht. Das vollstindige Interview kann unter diesem Link nachgelesen werden:
https://blogs.uoc.edu/humanitats/ca/quatre-refugiats-sirians-a-alemanya-reivindiquen-la-importancia-del
-nosaltres/; Zugriff am 21.12.2021. Das Interview ist auf Katalanisch veréffentlicht.
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konkreten sozialen Umfeld bewirken. Auf diese Weise bieten Philosophie und Soziolo-
gie diesen Jugendlichen nicht nur die Werkzeuge, um ihre Umwelt zu verstehen, sondern
gleichzeitig, um auf die stdndigen Versuche zu reagieren, sie in Kategorien zu stecken,
die sie ausgrenzen, und sich so zu wehren. Und damit hoffen sie, ihre Mitmenschen zu
einer kritischen Reflexion zu bringen, die dann zu einem Bruch in den Normalitatskate-
gorien und entsprechenden Positionen des sozialen Kontextes fiihrt. Folgendes Zitat von
Mudhaffar im Interview der UOC macht es deutlich:

Schon der erste Tag hat mich iiberrascht, mit welcher Vehemenz Natalia uns korrigierte,
Jjedes Mal, wenn wir das Wort ,,Sie‘ benutzen, wenn wir von der deutschen Gesellschafi
redeten. Sie verlangte von uns, dass wir das Wort ,, Wir“ anwendeten. Am Anfang habe ich
nicht verstanden, warum sie das sagte. Aber als ich plétzlich das verstanden habe, hat mich
ein sehr grofles Gliicksgefiihl iiberflutet! Ich bin hier, ich habe einen Platz hier, ich gehe zur
Schule, ich arbeite, warum soll ich nicht dieser Gesellschaft zugehéren? Warum muss ich
weniger als die anderen sein? Was ich mache, ist auch gut fiir die Gesellschaft, ich trage
auch etwas bei. Jetzt weif3 ich, dass ich aktiv partizipieren kann, dass ich Probleme lésen
kann, dass ich mich politisch beteiligen kann (UOC, 2019).

Der Verein ZUsammenKUNFT arbeitet dafiir, diese Utopie zu verwirklichen. Den Kol-
legiat*innen ist aber bewusst, dass sie nur sehr kleine Schritte fiir diese Utopie machen
konnen. Deswegen mochten sie ihre Arbeit verbreiten; sie mochten ihre Erkenntnisse
und ihre Reflexionen weitergeben, damit noch viel mehr Menschen diesen Weg zur Uto-
pie gehen. Die Uberzeugung, dass eine Wechselwirkung den Diskurs bestimmt, der die
Normalititskategorien festlegt und damit entscheidet, wer zum ,,Wir* gehort und wer
,,der*die Andere® ist, motiviert sie, nach weiteren Menschen zu suchen, die mit ihrer
Methode arbeiten wollen, um gemeinsam in diese Wechselwirkungen einzugreifen und
so etwas zu verdndern. Man kann dieser Gruppe junger Menschen Naivitit vorwerfen.
Wir sehen ihre Haltung als Utopiefdhigkeit. Sie bewegen sich nicht nur im abstrakten
Reich der Traume, sondern arbeiten mit Werkzeugen in der Hand daran, die Welt zu
einem besseren Ort zu machen. Dafiir entwickeln sie Arbeitsmaterialien, die sie auf Ta-
gungen, in Vortrdgen oder in Publikationen wie der vorliegenden vorstellen. An der Uni-
versitét Bielefeld haben die Kollegiat*innen zum Beispiel einen Workshop mit dem Titel
,Die Fremden ergreifen das Wort* flir den Fachtag 2021 der Fakultét fiir Philosophie
organisiert. Sie wiren auch nach Miinchen zur Jahrestagung 2020 der SchlaU-Werkstatt
fiir Migrationspddagogik gefahren, wo sie einen Vortrag mit dem Titel ,,ZUsammen-
KUNFT - Ein Projekt fir Erméchtigung in der Migrationsgesellschaft* halten sollten.?
Im Oktober 2021 wurden sie eingeladen, bei einer von der Fakultit fiir Erziehungswis-
senschaft der Universitit Salzburg organisierten Tagung zum Thema ,,Solidaritét in der
globalen Gesellschaft“ einen Vortrag zu halten.? Diese jungen Menschen stehen in Kon-
takt mit nationalen oder internationalen Organisationen, wie der SchlaU-Werkstatt fiir
Migrationspddagogik, dem internationalen Forschungsprojekt SOLIDARIS* in Latein-
amerika oder mit der Schule Mocha Celis® in Argentinien. Sie haben auch in den Semi-
naren ,,Philosophie in der Schule der Fakultt fiir Philosophie und ,,Das Péddagogische
und das Politische* der Fakultét fiir Pidagogik der Universitét Bielefeld ihre Arbeit vor-
gestellt und sie mit den Studierenden diskutiert.

Wegen Corona wurde die Tagung abgesagt, als die Gruppe bereits in Miinchen war. Obwohl sie deswegen
den Vortrag nicht halten konnten, nutzten sie die Gelegenheit, die SchlaU-Werkstatt zu besuchen, die
Arbeit der Einrichtung kennenzulernen und mégliche Formen von Zusammenarbeit zu erkunden.
Aufgrund von Problemen in Verbindung mit Corona konnten die Kollegiat*innen schlielich nicht anrei-
sen, und ich hielt allein ohne sie einen Vortrag mit dem Titel ,,ZUsammenKUNFT — Ein Schulprojekt fiir
die Emanzipation durch Dialog und kritische Reflexion®.

An dem Projekt SOLIDARIS — Inklusive Universitdten arbeiten unterschiedliche lateinamerikanische und
europdische Universitéten. Ich selbst arbeite als externe Beraterin des Projekts, und die Kollegiat*innen
haben sich schon zwei Mal mit einigen Mitgliedern der Forschungsgruppe getroffen, um mit ihnen tiber
das Konzept der Inklusion zu diskutieren.

Den Kontakt mit der Schule Mocha Celis hat eine Kollegiat*in organisiert. Es handelt sich um eine radikal
inklusive argentinische Schule von und fiir Trans* Personen.
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Durch die Nennung der Probleme und Schwierigkeiten, die sie in ihrem Alltag haben,
und durch die gemeinsame Planung eines Forschungsprojekts, um diese zu iiberwinden,
haben die Jugendlichen zweifelsohne Sicherheit in sich selbst, Vertrauen in ihre Zukunft
und Selbststindigkeit flir ihre Gestaltung gewonnen. Sie haben jetzt einen Raum fiir sich
in der Gesellschaft geschaffen, in dem sie ihre Zukunft selbst bestimmen wollen. Thnen
ist bewusst geworden, dass sie Rechte haben und sie fiir ihre Trdume kdmpfen sollen.
Die zentrale Frage ist jetzt aber, ob die Gesellschaft, in der sie leben, bereit ist, ihnen
diesen Raum zu goénnen, diese Entscheidungen zu erméglichen. Werden sie durch die
Haltung, die sie dank der gemeinsamen Arbeit angenommen haben, als Teil der Gesell-
schaft anerkannt? Reicht es, dass diese Jugendlichen, die sich selbst als ,,fremd* bezeich-
nen, die Akzeptanz ihrer Fremdheit fordern, um sie zu bekommen? Damit das geschieht,
damit sie akzeptiert werden, warten sie aber nicht darauf, dass die Menschen irgendwann
offener und toleranter werden. Sie arbeiten selbst fiir die Entwicklung der Gesellschatft,
damit sie nicht mehr abhéngig vom Wohlwollen ihrer Mitmenschen sein miissen. Sie
wurden bis jetzt als die Anderen angesehen. Sie haben sich als Ziel vorgenommen, ein
Wir aufzubauen, das Wir, das nicht zwischen Ihr und Wir trennt, sondern inklusiv fiir
die Vielfalt von Menschen steht. Um dieses Ziel zu erreichen, wollen sie schlicht und
einfach die Welt verbessern. ,, So konnen wir es schaffen, dass die Gesellschaft ein biss-
chen besser wird, alle zusammen “, sagt Mudhaffar im oben angefiihrten Zitat. Auch
Amjad sagt im Interview: ,, Die Zukunft ist nur méglich, wenn wir zusammenarbeiten.
Wir, von da aus, wo wir sind, und mit den Leuten, mit denen wir leben, kénnen anfangen
langsam die Gesellschaft zu verdndern, wir kénnen sie positiv beeinflussen* (UOC,
2019).5 Diese Zitate machen klar, dass das, was die jungen Menschen verfolgen, nicht
ist, ihr individuelles Leben zu verbessern, mindestens nicht primér. Sondern sie sind da-
von liberzeugt, dass sie nur in einer Gesellschaft, die Pluralitét akzeptiert und respektiert,
die offen fiir unterschiedliche Menschen mit unterschiedlichen Geschichten und Erfah-
rungen ist, in einer Gesellschaft frei von Rassismus und Diskriminierung, ihre Zukunft
frei gestalten konnen.

Was auf den ersten Blick vielleicht sehr naiv klingt, ist, wenn man die Arbeit dieser
Gruppe junger Menschen genauer beobachtet, ein mutiges und anspruchsvolles Vorha-
ben, das fundiert und begriindet ist. Bei dieser Uberzeugung gehen sie von einer ganz
bestimmten Idee von Gesellschaft aus, die auf den Beziehungen und Interaktionen zwi-
schen den Menschen basiert. Die Gesellschaft ist ein komplexes Netz, das alle Menschen
miteinander verbindet und das von den Wechselwirkungen zwischen den Individuen for-
miert wird.

In dem Flyer des Vereins ZUsammenKUNFT haben die jungen Menschen als Motor
ihrer Arbeit ein Zitat von Simmel verwendet:

,Das Fremdsein ist natiirlich eine ganz positive Beziechung, eine besondere Wechselwir-
kungsform* (Simmel, 1992, S. 765).

Mit diesem Zitat wollen sie betonen, dass Fremdsein nicht eine Eigenschaft bestimmter
Menschen ist, sondern eine Position, die durch eine bestimmte Form von Beziehung de-
finiert wird. Die Menschen sind nicht Fremde an sich, sondern nur in Bezug auf einen
Kern der Gesellschaft. In einem Kommentar zum Begriff des Fremden bei Simmel und
Schiitz betonen Reuter und Warrach, dass es sich bei dem Fremden nicht um ein Indivi-
duum, sondern um einen Typus handelt. ,,Fremdheit™ schreiben sie, ist ,,ein typisches
gesellschaftliches Phanomen und nicht als singuldres Einzelschicksal zu begreifen*
(Reuter & Warrach, 2015, S. 172).

Weil nach diesem Verstiandnis von Gesellschaft alles miteinander verbunden ist, kann
man sich auf einen ganz konkreten Aspekt oder Moment aus diesem Netz von Relationen
konzentrieren und von da aus die entsprechenden Fiaden ziehen, wie aus einem Knoten.

¢ Ubersetzung aller Zitate aus dem Interview der UOC aus dem Spanischen ins Deutsche durch Maria Mateo

i Ferrer.
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Diese Fiaden zeigen dann die ganzen Verbindungen, die das gesamte Netz bilden. Wenn
zum Beispiel ein Kollegiat die unausgesprochenen diskriminierenden Strukturen der Ge-
sellschaft verstehen will, um etwas zu verdndern, dann muss er sich erst nur ein konkretes
Beispiel vornehmen. Was ist in dieser ganz konkreten Situation an diesem ganz konkre-
ten Ort — z.B. in der Schule — passiert? Wie haben die Mitschiiler*innen darauf reagiert?
Wie ernst haben die Lehrenden das genommen? etc. Mit dieser Arbeit wird sichtbar, was
sonst unsichtbar bleibt, was nicht angesprochen wird. So wird es moglich, dariiber zu
reden — fiir die Betroffenen und die anderen Menschen, die mit ihnen interagieren. Na-
tiirlich kann es passieren, dass ihre Arbeit nicht ernst genommen wird. Das kennen sie
schon gut genug. In den besten Fillen werden sie mit Sétzen wie ,,Stellt euch nicht so
an!“, ,,Das ist doch kein Rassismus!“, ,,Das war nur ein Scherz!“ zum Schweigen ge-
bracht. Aber indem sie zusammen {iber die konkrete Situation reden, sie analysieren und
untersuchen, verdndern sie sehr stark ihre eigene Haltung. Sie nehmen sich selbst ernst
in ihrer Betroffenheit, und durch ihre Arbeit haben sie dafiir auch eine Sprache. Sie ge-
winnen mit dieser Forschung Sicherheit und Kraft; sie zeigen sich anders, und dadurch
werden sie auch anders gesehen. Durch die Wechselwirkung zwischen den Akteur*innen
ihres gesellschaftlichen Kontexts schaffen sie eine Verdnderung in der Beziehung mit
ihren Mitschiiler*innen und anderen Menschen ihrer Umgebung. Und das sehen sie als
einen ersten Schritt fiir eine Veridnderung der Gesellschaft, wie Amjad in dem Interview
der UOC erlautert:

Wir wollen anderen Menschen mitteilen, was wir gelernt haben, wir wollen zuhoren, was
andere iiber das Thema denken. Indem wir dariiber gemeinsam diskutieren, konnen wir uns
gegenseitig helfen [...]. Und weil es zweifelsohne eine Wechselwirkung zwischen unserer
Haltung und der Haltung der Menschen uns gegeniiber gibt, vielleicht schaffen wir es so
anzufangen, die Mauer, die uns vom Rest der Gesellschaft trennt, zu brechen. Indem wir alle
zusammenarbeiten (UOC, 2019).

Padagogische Reflexionen

Die Kooperationen und Tagungen machen deutlich, dass die Kollegiat*innen gro3e An-
erkennung bekommen und dass viele sich fiir ihre Arbeit interessieren. Am wichtigsten
ist aber zu beobachten, ob die Kollegiat*innen wirklich ihre Ziele erreichen, d.h., ob eine
Verdnderung in ihrer Haltung und ihren Einstellungen erkennbar ist.

Wie schon erwéhnt, wurden ein paar Monate nach ihrer Riickkehr von der erste Reise
nach Barcelona im Jahr 2018 die vier Kollegiaten, welche die Arbeitsgruppe gegriindet
hatten, von Mitarbeiter*innen der UOC interviewt. In der Auswertung wurde deutlich,
wie stark die Zusammenarbeit der unterschiedlichen Akteur*innen dieses Projekts die
Selbsterméchtigung der jungen Méanner forderte. Seitdem hat das Projekt nicht aufgehort
zu wachsen, und die Riickmeldungen der Kollegiat*innen bestitigen diesen Erfolg. Es
gibt noch keine systematische Evaluierung, aber die Texte der Kollegiat*innen, meine
Beobachtungen und die Gespriache mit ihnen zeigen echte Erméachtigungsmomente.

Das Projekt ist nicht aus einem paddagogischen Konzept entstanden, das wir jetzt eva-
luieren konnten, sondern es ist aus den Bediirfnissen der jungen Menschen und den Er-
eignissen in der Praxis erwachsen. Wenn wir aber diese Form von Arbeit auf andere
Schulen oder Institutionen iibertragen mochten, miissen wir genauer verstehen, welche
Faktoren und welche konkreten Aspekte dieser Arbeit emanzipatorische Bildungspro-
zesse fordern.

Eine erste Antwort gibt Leshker selbst in dem Interview der UOC:

In diesem Projekt haben wir iiber Georg Simmels Exkurs liber den Fremden gesprochen,
iiber Fremde, iiber Akzeptanz, dariiber, wie wir unseren Platz in der Gesellschaft finden
konnen. Aber allein die Tatsache, dass wir iiber diese Themen diskutiert haben, die Tatsa-
che, dass so viele Menschen, die keine Auslinder sind, uns geholfen haben, dass sie uns mit
der Notwendigkeit, diese Probleme zu diskutieren, akzeptiert und unsere Arbeit anerkannt
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haben, hat uns das gebracht, wonach wir gesucht haben. Jetzt brauchen wir andere Men-
schen, um dies zu erreichen (UOC, 2019).

Die Arbeit an diesem Projekt fing nicht mit einer von einem*einer Lehrenden gestellten
Aufgabe im Kontext des Unterrichts an. Die jungen Menschen, die dabei mitarbeiten,
haben nicht die passive Rolle von Schiiler*innen, die vorgegebene Aufgaben erledigen.
Sie selbst stellen sich die Aufgabe, sie verfolgen ihre eigenen Ziele. Sie leiten die Arbeit.
Und sie suchen sich Berater*innen, die sie dabei unterstiitzten, ihre eigenen Ziele zu
erreichen. Wie Leshker sagt, sind sie damit schon dabei, aktiv ihre eigene Rolle zu be-
stimmen und dadurch die Gesellschaft, in der sie leben, zu gestalten. Das heif3t, die Ar-
beit der Kollegiat*innen im Rahmen des Vereins an sich ist das Empowerment. Zentral
dabei ist, dass die Verantwortung bei den Kollegiat*innen liegt. Sie sind es, die ausge-
hend von ihrer Alltagsrealitit ihre personliche Situation verdndern wollen. Es geht nicht
um einen Lernstoff, der fiir das Abitur relevant ist; sie miissen mit keiner Klausur zeigen,
dass sie etwas gelernt haben. Uber die Lernziele entscheiden sie selbst; jede*r engagiert
sich so stark, wie er*sie kann oder will, ohne andere Verpflichtungen als die Verantwor-
tung gegeniiber der Gruppe. Die Anerkennung, die sie fiir diese Arbeit bekommen,
kommt nicht in Form von Noten, sondern {iber das Interesse von Organisationen, Schu-
len oder Universititen, die die Kollegiat*innen zu Tagungen oder Verdffentlichungen
einladen. Und alle diese Faktoren zusammen machen den Erfolg dieses Projekts mog-
lich.

Dies wirft die Frage auf, welche Rolle die Lehrenden in solch einem Projekt spielen.
Uber die Lehrende-Lernende-Beziehung und iiber die angemessene pidagogische Hal-
tung muss hier neu nachgedacht werden. Die Lehrer*innen, die Kollegiat*innen bei die-
ser Arbeit begleiten, miissen lernen, Verantwortung abzugeben. Sie kénnen nicht viel
mehr tun, als den Kollegiat*innen die Instrumente in die Hand zu geben, die sie brau-
chen, um ihre eigenen Ziele zu erreichen, und sie zum aufmerksamen Lesen und Arbei-
ten zu motivieren. Der Rest liegt bei den Kollegiat*innen, indem sie zusammenarbeiten
und sich gegenseitig unterstiitzen, einander ernst nehmen und ihre eigenen Ideen und ihr
Verhalten gemeinsam reflektieren.

Wenn jedoch ein*e Lehrer*in einer anderen Schule seine*ihre Schiiler*innen moti-
vieren mochte, ein dhnliches Projekt wie ZUsammenKUNFT zu starten, ist es schwieri-
ger, seine*ihre Rolle zu definieren. Die Frage, wie die Schiiler*innen dazu gebracht
werden konnen, diese Verantwortung zu iibernehmen, wenn ihnen das Projekt von ei-
nem*einer Lehrenden {ibertragen wird, ist nicht leicht zu beantworten. Die in ZUsam-
menKUNFT titigen Kollegiat*innen sind sich dieses Problems bewusst und haben des-
halb Unterrichtsmaterialien entwickelt, die sie interessierten Lehrkriften zur Verfligung
stellen. Thre Idee dabei ist nicht nur, die Arbeit der Lehrenden zu erleichtern. Sie sind
davon iiberzeugt, dass Schiiler*innen, wenn sie mit Materialien arbeiten, die von Schii-
ler*innen ihres Alters und mit dhnlichen Problemen entwickelt wurden, die Bedeutung
dieses Projekts erkennen und selbststdndig arbeiten werden, ohne dass der*die Lehrende
sie dazu motivieren muss. Das einzige, was sie brauchen, ist ein Raum fiir Diskussionen
und eine Unterstiitzung bei der Lektiire der Texte. In diesem Raum aber miissen wir
Lehrenden auch offen dafiir sein, wenn die Schiiler*innen uns zeigen, wie wir mit unse-
rem Handeln in bestimmten Situationen die Diskriminierung einzelner Schiiler*innen
festigen, auch dann, wenn wir das Ziel haben, sie zu unterstiitzen und ihnen zu helfen.
Sie wollen mit ihrer Forschung erreichen, dass wir unsere Rolle als Lehrer*innen reflek-
tieren, dass wir bemerken, inwiefern unser Handeln Ungleichheitsverhiltnisse reprodu-
ziert. Sie wollen bewirken, dass wir Lehrenden differenzsensibel und diskriminierungs-
kritisch agieren. Wie Paulo Freire schreibt: Fiir eine Verdnderung in der Gesellschaft ist
eine Verdnderung der Beziehung Lernende-Lehrende notwendig (vgl. Freire, 2005,
Kap. II). Und hier bedeutet das, dass wir — wenn wir unsere Schiiler*innen unterstiitzen
wollen, ihre Position als Fremde zu reflektieren und sie so zu erméchtigen — auch unsere
Rolle als Lehrende in diesen Diskriminierungsmechanismen mit Hilfe der Schiiler*innen
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reflektieren miissen. Das impliziert eine radikale Verdnderung in unserer Rolle als Leh-
rende. Hier geht es nicht darum, Wissen zu vermitteln, sondern darum, gemeinsam zu
lernen. Es handelt sich nicht um eine Pddagogik fiir die Schiiler*innen, sondern mit den
Schiiler*innen (vgl. Freire, 2005, Kap. I).

Beispiele von entwickelten Materialien liber das Fremdsein

Video: Gespriche iiber Fremdheit

Derya Al und Reza Nazari filmten sechs Freunde bei der Beantwortung verschiedener
Fragen zum Thema Fremdsein. Einige der gefilmten Jugendlichen arbeiten schon lange
fur ZUsammenKUNFT, und daher sind ihre Antworten vielleicht etwas ausfiihrlicher.
Die anderen sprechen von ihren eigenen Erfahrungen und Gefiihlen. Sie alle zeigen je-
doch eine groBe Sensibilitit und ein groBes Reflexionsvermdgen. Was dieses Video aber
in erster Linie zeigt, sind Menschen, junge Ménner und Frauen, die in der Regel als
Fremde markiert werden und die aus ihrer individuellen Erfahrung und aus ihrer Per-
spektive dariiber reflektieren, was diese Fremdheit fiir sie bedeutet. Das Video endet mit
dem Satz: ,,Akzeptiere mich nicht, toleriere mich nicht, nimm mich einfach wahr* — ein
Satz, der auf radikale Weise die Ziele zeigt, die Derya und Reza verfolgen. Sie wollen
keine Toleranz oder Akzeptanz, die sie an die Rolle des Fremden bindet, auch wenn sie
als solche akzeptiert werden sollen. Sie wollen nicht mehr ,,die Fremden®, ,,die Anderen*
oder ,,die Menschen mit Migrationshintergrund®, ,,die Auslédnder oder ,,die Fliichtlinge*
sein. Alles, was sie wollen, ist, als sie selbst, als Derya und Reza, wahrgenommen zu
werden.

Es war ein langer Weg, bis sie selbst erkannten, inwiefern und in welcher Art und
Weise sie die Ausgrenzungsmechanismen iibernehmen und reproduzieren. Sie versu-
chen, sich selbst jenseits dieser Kategorien wahrzunehmen, die ihnen auferlegt wurden.
Hinter diesem Video stehen viele Stunden des Lesens und Diskutierens, eine Menge Un-
sicherheit und eine grofle Hoffnung. Als die beiden erkannten, wie wichtig es fiir sie war,
iiber ihre Position als Fremde nachzudenken und zu lernen, sich selbst aus einer anderen
Perspektive zu begreifen, wollten sie ihre Uberlegungen mit anderen teilen und drehten
dieses Video. Das Video erklirt keine Theorien, die sie gelernt haben, es versucht nicht,
jemanden zu liberzeugen, und es ist auch kein Manifest ihrer Behauptungen. Mit diesem
Video wollen Reza und Derya einfach verschiedene Erfahrungen zeigen, mit dem Ziel,
zum Nachdenken anzuregen. Sie haben es fiir andere junge Menschen gemacht, die auch
als Fremde markiert werden. Aber sie stellen es besonders fiir Lehrende zur Verfligung,
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damit sie das Thema Fremdsein im Unterricht behandeln. Die Gespriche bei ZUsam-
menKUNFT haben ihnen unter anderem gezeigt, wie sehr das Problem ,,Fremde* im
normalen Schulalltag unsichtbar ist. Sie haben bemerkt, dass selten ein Bewusstsein da-
fiir vorhanden ist, dass bestimmte Menschen oft als Individuen ignoriert werden. Diese
Menschen werden mit einem Etikett versehen, das die Funktion einer Diagnose iiber-
nimmt, und es wird nicht mehr als notwendig erachtet, mehr iiber sie zu wissen. Um
diese Menschen, ihre Personlichkeit und Individualitét sichtbar zu machen, haben Reza
und Derya dieses Video gedreht. Und damit wollen sie eine Diskussion iiber dieses Prob-
lem anregen.

Das Video ist als Online-Supplement zu diesem Beitrag unter https://doi.org/10.11
576/we_0s-4999 abrufbar.

Broschiire: Simmels Auffassung des Fremden
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Wie bereits oben geschrieben, ist Simmels Auffassung von Gesellschaft zentral fiir die
Arbeit der ZUsammenKUNFT und fiir die Auseinandersetzung mit diesem Thema. Ins-
besondere der ,,Exkurs iiber den Fremden* bildet die Grundlage fiir die Analyse der
konkreten Realitét dieser Jugendlichen. Mit den Begriffen dieses Textes konnen sie die
Mechanismen verstehen, durch die sie ausgegrenzt werden oder selbst andere margina-
lisieren. Der Text ist jedoch nicht einfach. Deshalb haben Lenni Krah und Saman Said
Al Mamo eine Broschiire verfasst, in der sie Simmels Text in einfacher Sprache und mit
vielen Beispielen erkldren. Sie hoffen, dass Lehrer*innen anderer Schulen, auch von
Kindern, die jlinger sind als sie selbst, mit dieser Broschiire in ihren Klassen arbeiten.
Denn sie mochten einen Prozess der Reflexion und der Bewusstwerdung iiber soziale
Relationen und iiber die Art und Weise, wie wir die Diskriminierungskategorien repro-
duzieren und fixieren, anstoflen. Lenni erldutert ihre Arbeit im Verein und ihre Absicht
mit der von ihnen produzierten Broschiire mit folgenden Worten:

Google spuckt zu dem Suchbegriff ,, Fremd sein* etwa 25.300.000 Suchergebnisse in 0,54
Sekunden aus. Irgendwo darunter befindet sich bestimmt auch Simmels ,, Exkurs iiber den
Fremden“, der unserem Projekt als grundlegendes Material fiir die Auseinandersetzung mit
dem Gefiihl des Fremdseins dient. Die Griindungsgeschichte des Projekts ist gewissermafsen
eine geeignete Allegorie fiir unser Vorgehen und unsere Kerngedanken, da auch hier von
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einer ganz personlichen Perspektive ausgegangen wurde. Zundchst geht es nur um das Ge-
fiihl des Fremdseins. Dieses kommt nicht von irgendwoher, es wird in einer zwischen-
menschlichen Begegnung ausgelést, indem innerhalb dieser Begegnung der einen Seite ge-
spiegelt wird, dass sie ,,fremd " ist. Das muss nicht unbedingt durch eine bewusste oder gar
negativ gemeinte Handlung erfolgen; oftmals reicht ein Satz wie ,,Dein Deutsch ist aber
gut”. Wurde nun also das Gefiihl des Fremdseins ausgeldst, geht es schnell um die entschei-
dende Frage: die der Handlungsmaoglichkeiten. In unserem Projekt verfolgen wir den An-
satz, die Bedingungen zu dndern, die uns zu Fremden machen. Es geht also fiir uns vor allem
darum, handlungsfihig zu bleiben, nicht nur zu reagieren, sondern ein aktiver Part im
Handlungsraum zu sein. Dafiir setzen wir uns zundchst sehr intensiv mit Simmels ,, Exkurs
iiber den Fremden * auseinander. Im ndchsten Schritt reflektieren wir mit Hilfe der Begriffe
der Lektiire personliche Momente, in denen wir zu Fremden gemacht wurden. Das sind,
aufgrund unserer unterschiedlichen Positionen, sehr unterschiedliche Situationen mit noch-
mals unterschiedlicherem Fokus. Durch diese, gewissermafSen ,,intellektuelle “, Analyse ei-
nes zundchst emotionalen Moments kriegen wir einen Abstand zu der Situation und konnen
,,das grofie Ganze “ sehen. Mit der Distanz und dem ganzen Bild ldisst sich dann auch sehen,
wo wir Ansatzpunkte haben, um etwas dndern zu kénnen. Das Schone an diesem Vorgang
ist, dass wir damit unsichtbare, schon normalisierte Machtmechanismen sichtbar und somit
gewissermafSen ,,angreifbar machen. Unser Projekt verfolgt viele Ziele, und erfahrungs-
gemdfs sind eher die Prozesse auf dem Weg zum Ziel ertragreich. Wir wollen uns den (ne-
gativ konnotierten) Begriff der Fremde wieder aneignen, wollen Handlungsrdume schaffen,
um nicht mehr nur zu reagieren, und Verkniipfungen herstellen zwischen verschiedenen Ar-
ten des Fremdseins. Genau hier liegt auch die Stirke unseres Projekts: Wir alle bringen
verschiedene Sichtweisen und Erfahrungen mit, verschiedene Perspektiven des Fremdseins.
Durch das Projekt haben wir einen Raum geschaffen, an dem wir einen Schnittpunkt unser
aller Lebenswelten kreiert haben und einen Aspekt aus sehr unterschiedlichen Perspektiven
beleuchten. Das ist natiirlich wertvoll, da die Definition des Fremdseins dadurch sehr facet-
tenreich wird; es macht aber auch sichtbar, dass die Mechanismen, die uns fremd machen,
immer die gleichen sind — egal ob es aufgrund von Rassifizierung, Geschlecht oder weiteren
., Identitdts-Markern* erfolgt! Innerhalb der Projektphase haben wir Zeit, in Einzelarbeit
oder in Kleingruppen ein Produkt zu erstellen, in welchem wir uns intensiv mit einem selbst
gesetzten Aspekt oder einer Erfahrung auseinandersetzen. Auch hier gehen wir immer mit
der Grundlage der erarbeiteten Theorie vor und beziehen diese dann auf unsere personli-
chen Erfahrungswelten.

Im Zuge der letzten Projektphase habe ich gemeinsam mit einem Kolli die Broschiire
,,Der*Die Fremde * erstellt. Ziel war es hier, die Theorie von Georg Simmel so anschaulich
zu erkldren, dass auch junge Menschen sie verstehen konnen und sie damit zum Einsatz in
der Grundschule bereitgestellt werden kénnte. Mein persénlicher Ansporn war es, eine Bro-
schiire zu gestalten, die meine kleine Schwester verstehen wiirde.

Die Broschiire ist als Online-Supplement zu diesem Beitrag unter https://doi.org/10.11
576/we_0s-4999 abrufbar.
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Wie konkret Simmels Text in dieser Arbeit verwendet wird, zeigt Carla Wemhoner im
Gesprich mit einem Kollegiaten in einem von ihnen aufgenommenen Podcast. Sie gehen
von einer von dem Kollegiaten erlebten Situation mit symbolischer Gewalt in der Schule
aus — einer Erfahrung, die wie viele andere Unbehagen hervorruft, ohne dass es immer
klar ist, warum. Der Ausgangspunkt ist also emotional. Aber diese Emotionalitét fiihrt
oft zu Ohnmacht und Resignation, was die Tiir zu méglichen Verdnderungen verschlieft.
Hier hilft Simmels Text zu verstehen, was wirklich geschehen ist, indem mit seinen Be-
griffen die Relationen und Wechselwirkungen analysiert werden konnen, die bei diesem
Ereignis eine Rolle spielten. Das ist es, was die beiden Kollegiat*innen im Podcast tun,
indem sie Simmels Konzepte verwenden, um Sprache zu geben und so sichtbar zu ma-
chen, welche die Kategorien der Zugehdorigkeit sind oder von welcher Auffassung von
,Wirund ,,Ihr* der Lehrer ausging, der in der beschriebenen Weise zu dem Kollegiaten
sprach. Beim Horen dieses Podcasts erkannte man leicht eine emotionale Distanz zum
Geschehenen, die es ermdglicht, zu handeln und eine Entscheidung zu treffen.

Zukunftsperspektiven

Diese von den Kollegiat*innen hergestellten Materialien sind einige der positiven und
kreativen Beispiele dafiir, wie sie mit der Diskriminierung und Ausgrenzung, die sie in
ihrem téglichen Leben erfahren, umgehen. Die Lektiire von Simmels Texten half ihnen,
ihre Position am Rande der Gesellschaft zu verstehen, und sie erkannten, inwieweit sie
sich die Vorstellungen, die andere von ihnen hatten, zu eigen gemacht hatten. Bis zu
diesem Zeitpunkt hatten sie sich ihre Zukunft aus dieser Perspektive vorgestellt. Als
Mensch mit Migrationshintergrund, als Gefliichtete*r, als Mann oder Frau bekommen
sie schon die Richtung vorgegeben, in die sie sich bewegen sollen. Es wird eine Zukunft
iiber sie oder im besten Fall fiir sie imaginiert, die sie oft unreflektiert iibernchmen.
Eine grundlegende Aufgabe der Schule muss darin bestehen, den Schiiler*innen die
notwendigen Instrumente zur Analyse der Gesellschaft, in der sie leben, und einen Raum
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zum Nachdenken zu bieten. Von hier aus ist es ihnen moglich, nicht nur von einer bes-
seren Welt zu tradumen, sondern auch an der Verwirklichung ihrer eigenen Utopie zu
arbeiten. Die hier vorgestellten Materialien sind genau die ersten Schritte zur Realisie-
rung ihrer Utopie.

Wie oben bereits beschrieben — die Ermachtigung der Kollegiat*innen entsteht durch
die gemeinsame Arbeit an der Realisierung ihrer Utopie. Dafiir ist es notwendig, dass
die Kollegiat*innen selbst die Leitung des Vereins und damit die Verantwortung iiber-
nehmen. Deshalb leiten immer Kollegiat*innen der oberen Jahrginge die Arbeit, und sie
haben die Aufgabe, jiingere Kollegiat*innen zu informieren und auszubilden. In dem
Moment, in dem die Alteren die Schule mit dem Abitur verlassen, iibernehmen die Jiin-
geren die Leitung. Diese Kette ermoglicht es mir als Lehrerin, mich aus der Projektarbeit
herauszuhalten und meine Rolle auf die Begleitung der Kollegiat*innen zu beschrianken.
Corona hat diesen Prozess unterbrochen. Als die Schule nach den beiden Lockdowns
wieder flir den Prasenzunterricht gedffnet wurde, waren die Kollegiat*innen, die bei ZU-
sammenKUNFT gearbeitet hatten, nicht mehr an der Schule. Und sie hatten vorher nicht
die Gelegenheit gehabt, eine neue Gruppe zu bilden. Angesichts dieser Situation haben
Natalia Cant6-Mila von der UOC und ich beschlossen, das Projekt neu zu griinden. Aus
diesem Grund haben wir im Juni 2021, in der ersten Projektphase nach dem Lockdown,
wieder ein gemeinsames Projekt zum Thema Zukunftsvorstellungen organisiert. Wir
wollten eine neue Gruppe von Kollegiat*innen dazu motivieren und damit dem Projekt
eine neue, den Interessen der neuen Gruppe entsprechende Richtung geben.

Interessanterweise ist das Ergebnis dieses Projekts genau dasselbe wie bei dem Pro-
jekt von 2018. Es waren drei Neuzugewanderte, zwei Méanner aus dem Nordirak und
eine Frau aus Russland, die weiter an dem Thema arbeiten wollten. Als Antwort auf
dieses Interesse schlug ich ihnen vor, eine Gruppe von Kollegiat*innen zu suchen, die
mit ihnen nach Barcelona reist, um mit der Forschungsprojekt PROTCIS von der UOC
zu besprechen, wie die Arbeit fortgesetzt werden kann. Das haben sie getan, und im
Januar 2022 werden neun Kollegiat*innen und zwei Lehrende mit einer Finanzierung
iiber das Programm Erasmus+ der Europdischen Union nach Barcelona fliegen. Das Ziel
ist, eine neue Gruppe von Forscher*innen zu bilden, die die Leitung des Vereins ZU-
sammenKUNFT iibernehmen. Damit soll der Prozess wieder in Gang gebracht werden,
der es jungen Menschen, die normalerweise keine Stimme haben und deren Bediirfnisse
in ihrem sozialen Kontext oft unsichtbar sind, ermdglicht, sich fiir eine Utopie einzuset-
zen und so ihre eigene Zukunft zu gestalten.
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Zusammenfassung: Im Januar 2020 fand im Rahmen des Vereins ZUsammen-
KUNEFT eine Exkursion des Oberstufen-Kollegs Bielefeld (OS) mit zwolf Kolle-
giat*innen nach Aiguafreda nahe Barcelona statt. Es waren Jugendliche, die aus
den unterschiedlichsten Griinden als Fremde, als Nicht-Zugehorige der Dominanz-
gesellschaft gesehen wurden. Durch den rdumlichen Abstand und die Lektiire eines
Simmel-Textes sollte anhand zentraler Begriffe Simmels eine Analyse erfolgen,
um die Lebenswirklichkeit der Kollegiat*innen zu reflektieren und Kategorien von
Zugehorigkeit und Ausgrenzung zu erkennen. Der Transfer der Theorie ergab sich
durch das Zelebrieren des yezidischen Batzimi-Festes. Eine Kollegiatin, die der
yezidischen Religion angehort, wollte als Ersatz der groflen Familienfeier ein klei-
nes Ritual veranstalten. Alle anderen Gruppenmitglieder— unabhéngig von Reli-
gion und Herkunftsland — lieBen sich komplett auf die Vorbereitungen und die
Feier ein. Infolgedessen waren wirklich alle damit beschiftigt, nach Deryas An-
weisungen alles vorzubereiten und das Fest zu feiern. Es gab neue Regeln und
Prinzipien — eine neue Normalitdt, die nun reflektiert werden konnte, da sich
Relationen und Positionen innerhalb der Gruppe verdndert hatten. Mithilfe von Be-
griffspaaren aus Simmels Text wurde dann die Position des Fremden auf be-
stimmte Aspekte des Festes projiziert und damit schriftlich reflektiert. Das Zeleb-
rieren des Batzimi-Festes wurde mithilfe der Achtung der Tradition, aber auch des
individuellen Blickwinkels zu etwas Neuem, das Verbindung herstellte, nicht
Trennung in religiose Zugehdorigkeiten. Die Moglichkeit, das soziale Umfeld zu
verdandern und die Neugestaltung gesellschaftlicher Zusammenhénge fiihrten zur
Selbstermachtigung und Selbstwirksamkeitserfahrung der jungen Menschen.

Schlagworter: Zugehorigkeit, Ausgrenzung, Simmel, Selbsterméchtigung,

Selbstwirksamkeit
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English Information
Title: Aiguafreda — an Intercultural Journey of Experience

Abstract: An excursion of the Oberstufen-Kolleg Bielefeld (OS) to Aiguafreda
near Barcelona took place in January 2020 as part of the association ZUsammen-
KUNFT, where twelve fellow students participated. It was a group of young peo-
ple, the members of whom, for various reasons, were seen as strangers, as non-
associated. The spatial distance and reading a text written by Simmel should result
in an analysis based on central terms of Simmel, in order to reflect the reality of
life of the fellow students and to recognize categories of belonging and exclusion.
The transfer of the theory resulted from the celebration of Batzimi, a Yezidic fes-
tival. A fellow student, Derya, who belongs to the Yezidic religion, wanted to hold
a small ritual to replace the big family celebration. All other group members, re-
gardless of religion and country of origin, were fully involved in the preparations
and the celebration. As a result, everyone was really busy preparing everything and
celebrating the festival according to Derya’s instructions. There were new rules
and principles, a new normality that could now be reflected on, as relationships and
positions within the group had changed. With the help of pairs of terms from Sim-
mel’s text, the position of the stranger was then projected onto certain aspects of
the festival and thus reflected in writing. The celebration of the Batzimi festival
turned into something new with the help of respect for tradition, but also for the
individual point of view, which did create a connection between religious affilia-
tions. The possibility to change the social environment and the re-design of social
contexts led to self-empowerment and self-efficacy experiences of the young peo-
ple.

Keywords: belonging, exclusion, Simmel, self-empowerment, self-efficacy

Am 11. Januar 2020 reisten wir, Ingrid Rath-Arnold und Maria Mateo i Ferrer, Lehre-
rinnen des Oberstufenkollegs Bielefeld (OS), mit einer Gruppe von 12 Kollegiat*innen
nach Aiguafreda, einem kleinen Bergdorf nahe Barcelona. Die Reise fand im Rahmen
der Aktivitaten des Vereins ZUsammenKUNFT statt und hatte zundchst zum Ziel, das
Verstindnis von Georg Simmels Text ,,Exkurs iiber den Fremden® zu vertiefen — des
Textes, auf dem die Arbeit von ZUsammenKUNFT basiert. Die Kollegiat*innen, die
mitreisten, waren Jugendliche, die aus unterschiedlichen Griinden als Fremde, als Nicht-
zugehdrige zur Dominanzgesellschaft gesehen wurden. Sie wollten Simmels zentrale
Begriffe als Werkzeug fiir die Analyse konkreter ausgrenzender Situationen nutzen kon-
nen. Diese Arbeit, die sich im Wesentlichen auf die Lektiire eines Textes konzentrierte,
hitte zweifellos auch in Bielefeld durchgefiihrt werden kénnen. Wir hatten uns jedoch
fur diese Reise nach Katalonien entschieden, weil wir auf diese Weise direkt mit Natalia
Cant6-Mila, Professorin fiir Soziologie an der Universitat Oberta de Catalunya (UOC)
in Barcelona und Leiterin der Forschungsgruppe ,,PROTCIS — Cultural and social ope-
ning and closing processes®, zusammenarbeiten wollten. Durch ihre Forschungsarbeit
kennt Cant6-Mila das Thema umfassend und konnte die Kollegiat*innen daher viel bes-
ser anleiten als wir, die Lehrerinnen des OS. Die Zusammenarbeit mit der UOC hat fiir
die Lernenden eine besondere Bedeutung, da die Reise nach Barcelona ihnen deutlich
macht, dass dieses Projekt viel mehr ist als nur ein Schulprojekt. So wird ihnen bewusst,
dass die hier geleistete Arbeit {iber den rein schulischen Rahmen und die ihm innewoh-
nenden Spielregeln hinausgeht. Die Ziele sind nicht nur ein Mittel, um in der Schule
besser abzuschneiden oder besser fiir Priifungen zu lernen. Die Ziele des Vereins ZU-
sammenKUNFT sind politisch, wenn wir darunter die Suche nach Wegen und die Eroft-
nung von Raumen verstehen, die es ermoglichen, an der Gestaltung der Gesellschaft
mitzuwirken.
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Andererseits machen die Distanz zum Alltag und das zweiwochige Leben in einem klei-
nen Dorf, in dem nichts anderes zu tun ist, als in den Bergen zu wandern oder auf dem
Dorfplatz zu sitzen und etwas zu trinken, die Arbeit viel intensiver. Die Lektiire der
Texte, die Reflexionen und die Diskussionen werden in diesem abgelegenen Ort viel
konzentrierter, und dadurch werden die Ergebnisse tiefgriindiger. Zudem fordert das Zu-
sammenleben auch die Kohidsion der Gruppe, was fiir die Arbeit des Vereins ZUsam-
menKUNFT unerlisslich ist, da er sich aus sehr unterschiedlichen Menschen zusammen-
setzt, aber auf Zusammenarbeit und gegenseitiger Hilfe basiert.

Die spezifischen Ziele, mit denen wir nach Aiguafreda gefahren sind, waren in erster
Linie, wie oben beschrieben, die Vertiefung der Lektiire von Simmels Text {iber den
Fremden. Obwohl die meisten der Teilnehmenden bereits seit einiger Zeit fiir den Verein
titig waren, kannte nur einer von ihnen den Text direkt. Die anderen kannten ihn nur
durch die Erlauterungen oder Ausfiihrungen anderer Mitkollegiat*innen. Einen Text wie
den von Simmel zu verstehen, bedeutet fiir diese Arbeitsgruppe, ihn nicht nur als Text
an sich zu verstehen, sondern ihn auch nutzen zu konnen, um iiber die konkrete Lebens-
wirklichkeit der Kollegiat*innen zu reflektieren; um sich dadurch bewusst zu machen,
wie die Kategorien der Zugehorigkeit und Ausgrenzung definiert werden und wie diese
Kategorien durch einen Diskurs festgelegt werden, den wir als selbstverstidndlich anneh-
men, ohne es zu merken. Deshalb teilten sich die Kollegiat*innen in Gruppen ein, die
mit den Instrumenten, die Simmels Theorie ihnen an die Hand geben sollte, an konkreten
Aspekten ihres sozialen Umfelds arbeiten wollten.

Dariiber hinaus hatten wir noch weitere konkrete Ziele, und zwar mussten zwei Vor-
trage fiir zwei unterschiedliche Tagungen vorbereitet werden, zu denen wir nachfolgend
eingeladen waren. Im Januar desselben Jahres wurden wir zu der internationalen Konfe-
renz ,,SOLIDARIS — Schliisselkompetenzen des Universititsstudiums fiir die Entwick-
lung einer aktiven Biirgerschaft®, die von der Universitét Bielefeld organisiert wurde und
an der Professor*innen mehrerer europdischer und lateinamerikanischer Universitdten
teilnahmen, eingeladen. Es war geplant, dass wir einen ganzen Tag lang mit den Teil-
nehmenden der Tagung zusammenarbeiten. Wir sollten unsere Arbeit vorstellen und
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Moglichkeiten erortern, wie sie an lateinamerikanischen Universitdten zum Empower-
ment von Student*innen aus Randgruppen eingesetzt werden konnte. Im Mérz war dann
eine Reise nach Miinchen geplant, wo der Verein ZUsammenKUNFT einen Vortrag auf
der Tagung von SchlaU — Werkstatt fiir Migrationspddagogik halten sollte.!

Mit diesen ehrgeizigen Zielen vor Augen machten wir uns an die Arbeit. Wir trafen
uns mehrmals mit Natalia Cantd-Mila, mit der wir Simmels Text Satz fiir Satz lasen, die
einzelnen Konzepte diskutierten und die Theorie in all ihren Aspekten analysierten. Es
waren Tage intensiver und anstrengender Arbeit, mit Lesesitzungen von mehr als zwei
Stunden am Stiick. Der Rest des Tages wurde mit der Versorgung, gelegentlich mit Aus-
fliigen verbracht. Und dabei wurde immer weiter iiber Simmels Theorie diskutiert, wur-
den seine Konzepte erortert, wurde nach neuen Beispielen gesucht, um sie besser zu
verstehen, und nach Wegen fiir die Anwendung auf unseren Alltag.

Nachdem wir den gesamten Text gelesen hatten, begannen die Kollegiat*innen mit
der Arbeit an den Gruppenthemen. Einige wollten ihre Rolle als Frauen in der Gesell-
schaft reflektieren; andere wollten analysieren, wie bindre Geschlechterkategorien vor-
geschrieben werden; wieder andere sprachen dariiber, wie ein Diskurs auferlegt wird,
der diejenigen, die als Fremde gelten, unsichtbar macht. Es stellte sich aber bald heraus,
dass die Kollegiat*innen, obwohl sie Simmels Text gut verstanden zu haben schienen,
trotzdem grofle Schwierigkeiten hatten, wenn es um den Transfer der gelernten Begriffe
und Gedanken auf die soziale Wirklichkeit ging. Sie bemerkten schnell, dass das Haupt-
problem war, dass die gewéhlten Themen zu abstrakt und allgemein waren. Dies machte
die Analysen sehr oberflachlich, so dass die Kollegiat*innen noch nicht in der Lage wa-
ren, mit Vorurteilen und Selbstverstandlichkeiten zu brechen, d.h. mit dem herrschenden
Diskurs, der genau jene Kategorien bestimmt, die sie iiberwinden wollten. Als wir Leh-
renden und Natalia Cant6-Mila die ersten Texte der Kollegiat*innen gelesen hatten, fiel
uns eine Schwierigkeit auf: Sie waren zu einer kritischen Selbstreflexion unfahig, die die
Normalitit, von der sie ausgingen und in der sie gefangen blieben, in Frage stellen wiirde.
Sie benutzten Simmels Konzepte als Ornamente, die dieser Selbstverstindlichkeit hin-
zugefiigt wurden, ohne sie tatsdchlich zu erkennen. Und das Schlimmste war, dass sie
sich dessen iiberhaupt nicht bewusst waren, was die Selbstreflexion sehr erschwerte.

Die Schwierigkeit, die selbst gesetzten Ziele zu erreichen, war in der Arbeitsmethode
von ZUsammenKUNFT selbst bereits vorgegeben. Der Grund bestand darin, dass wir
einerseits von sehr konkreten Beispielen aus dem Alltag ausgehen wollten, aus den Er-
fahrungen der Kollegiat*innen, gleichzeitig aber auch die Distanz zu diesen Problemen
ausgehend von Simmels Theorie suchten, ohne in Verallgemeinerungen zu verfallen. Es
war notwendig, ein Gleichgewicht zwischen diesen beiden Polen zu finden. Wir drei
Pédagoginnen, die die Gruppe begleiteten, wussten erst nicht so recht, wie wir diese
Schwierigkeit iiberwinden konnten. Die Losung fiir dieses Problem ergab sich zufillig,
als eine Kollegiatin, Derya Al, vorschlug, dass wir alle gemeinsam das Batzimi-Fest fei-
ern sollten.

Das Batizmi-Fest als vereinendes Ereignis

Wir waren noch am Flughafen auf dem Weg nach Barcelona, als Derya auf uns zukam
und uns erklérte, dass in den Tagen, die wir in Aiguafreda verbringen sollten, das grof3e
Fest der yezidischen Religion, das Batzimi-Fest (das ,,yezidische Weihnachten, wie sie
es nannte) gefeiert wurde. Bis zu diesem Jahr hatte Derya dieses Fest immer mit ihrer
Familie gefeiert, und es war schwierig fiir sie gewesen, ihre Eltern davon zu iiberzeugen,
dass sie gerade an diesen Tagen nicht bei ihrer Familie sein wiirde. Und sie selbst war

Diese Tagung wurde pandemiebedingt abgesagt, als wir schon in Miinchen waren. Deswegen konnten die
Kollegiat*innen zwar ihren Vortrag nicht halten, aber wir nutzten die Gelegenheit, um Erfahrungen und
Ideen mit der SchlaU-Werkstatt und mit anderen Interessierten, die auch schon in Miinchen waren, aus-
zutauschen
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trotz ihres groBen Wunsches, diese Reise anzutreten, traurig dariiber, dass sie diesen Fei-
ertag nicht mit ihrer Familie wiirde feiern kénnen. Deshalb schlug sie vor, an diesem Tag
ein kleines Ritual mit uns zu veranstalten. Sie wollte uns bekochen und uns ein paar
StiBigkeiten als Symbol des Festes schenken. Derya selbst beschrieb diesen Dialog ei-
nige Tage spéter mit den folgenden Worten:

‘

Jedes Jahr im Januar feiere ich mit meiner Familie das yezidische Fest ,, Batizmi“, welches
zu Ehren des heilig ernannten Piyalis (Pir Ali) gefeiert wird. Bei diesem Fest kommt die
ganze Familie zusammen und es werden verschiedene Gerichte zubereitet. Zum Abend hin
beten wir gemeinsam. Das Batizmi-Fest findet jedes Jahr an einem Donnerstag statt und
endet am darauffolgenden Sonntag. Besonders wichtig bei dem Batizmi-Fest ist, dass das
Schaf, welches fiir dieses Fest geopfert wird, von einem Yeziden geschlachtet und danach
zubereitet werden muss. In diesem Jahr fand das Batizmi-Fest wihrend der Projektphase
des Oberstufen-Kollegs statt. Somit stand zundichst fiir mich fest, dass ich das Batizmi-Fest
ausfallen lassen musste, da ich gemeinsam mit elf weiteren Kollegiat*innen und zwei Leh-
renden fiir elf Tage nach Katalonien fliegen wiirde und somit nicht bei meiner Familie sein
konnte. Bereits vor dem Flug war mir wichtig, dass ich trotz des Aspekts, dass ich nicht bei
meiner Familie sein kann, diesen Tag auf irgendeine Art und Weise ehre und nicht einfach
nur ,,vergesse ‘. Mein eigentlicher Plan war es, fiir die Kollegiat*innen sowie Lehrenden
eine Kleinigkeit zu kochen und Siifses an alle zu verteilen. Nachdem ich meiner Lehrenden
Maria Mateo i Ferrer am Flughafen berichtet habe, dass ich das Batizmi-Fest leider ver-
passen werde, erklirte sie sich ohne zu zégern dazu bereit, dass Batizmi-Fest in Aiguafreda,
ein kleines Dorf, in dem wir in Katalonien leben sollten, zu feiern. Auch meine Lehrende
Ingrid Rath-Arnold sowie meine Mitkollegiat*innen erkldrten sich dazu bereit, das Batizmi-
Fest am 16.01.2020 gemeinsam mit mir zu feiern und die kurdisch-yezidische Tradition so-
mit auch in Katalonien durchzufiihren.*

In dieser Gruppe gab es fiinf kurdische Kollegiat*innen; Derya war aber die einzige Ye-
zidin. Doch wie Derya oben schreibt, wollte die ganze Gruppe, unabhéngig von Religion
und Herkunftsland, das Fest mit ihr feiern. Schon in den ersten Gesprachen wurde deut-
lich, dass es fiir die Kollegiat*innen nicht darum ging, Derya zu begleiten, damit sie das
Batizmi-Fest feiern konnte, sondern dass die ganze Gruppe das Fest so feierte, als wire
es ihr eigenes. Sie machten es sich zu eigen, indem sie sich in alle Vorbereitungen und
Rituale komplett einbrachten.

Am 16. Januar, dem Tag des Batizmi-Festes, standen alle Kollegiat*innen friih auf,
um Derya fiir die Vorbereitungen des Festes zur Verfiigung zu stehen. Einer der wich-
tigsten Aspekte des Festes ist, dass — laut Derya — nichts gegessen werden darf, was nicht
am selben Tag zubereitet worden ist. Fast im Morgengrauen begannen deswegen die
Kollegiat*innen mit dem Kochen fiir die grof3e Feier. Als wir zwei Lehrenden aufwach-
ten, fanden wir die Kiiche voller mehlweiller Kollegiat*innen, die Brot kneteten und
backten. Andere hackten Gemiise und Obst. Derya hatte ihr Mobiltelefon in der Hand
und hielt eine Videokonferenz mit ihrer Mutter ab, die Rezepte und Anweisungen gab,
die alle anderen genau befolgten. Mitten am Vormittag begleiteten wir Lehrenden Derya
zum Metzger, um ein Lamm zu holen, das wir einige Tage zuvor fiir das Fest bestellt
hatten. Nach yezidischem Brauch muss das Lamm auf eine ganz bestimmte Art und
Weise auseinandergenommen werden, und einige der Teile diirfen nur von einem Mit-
glied der yezidischen Religion zerlegt werden. Deshalb mussten wir Derya begleiten, um
ihre Anweisungen fiir die Metzgerin zu iibersetzen. Die Metzgerin nahm die Aufgabe
sehr ernst, und ohne Fragen zu stellen, aber mit groBem Respekt schnitt sie das Lamm
genau nach Deryas Anweisungen.

Alle in diesem Artikel zitierten Texte wurden von Kollegiat*innen im Rahmen des Projekts verfasst und
waren urspriinglich nicht zur Verdffentlichung bestimmt. Der Name der Kollegiat*innen wurde auf deren
ausdriicklichen Wunsch hin nicht gedndert. Damit wollen sie deutlich machen, dass die Verantwortung
fiir diese Arbeit an den beschriebenen Zielen nicht nur bei den Lehrenden, sondern auch bei den Lernenden
liegt.
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Bis weit in den Nachmittag hinein waren alle dabei, alle moéglichen traditionellen Ge-
richte vorzubereiten. Im Garten ziindeten sie einen groflen Grill an, auf dem das Lamm
gebraten wurde. Sie mussten mehrmals in den Supermarkt gehen, weil sie immer etwas
vergessen hatten, bis sogar die dortigen Angestellten sich fiir das grof3e Fest zu interes-
sieren begannen, das niemand im Dorf bisher kannte. Die Kerzen und andere Dekorati-
onen wurden in einem chinesischen Laden im Dorf gekauft, wo man alles finden konnte.
Die Besitzer des Ladens schlossen sogar spéter als iiblich, falls noch etwas fiir das Fest
bendtigt wiirde. Aus dem Haus, in dem wir wohnten, ertdnte den ganzen Tag iiber kur-
dische Musik, so dass das Dorf mit seinen wenigen Einwohnern von der Freude erfasst
wurde, die in dem Haus anldsslich des groBten Festes einer Religion herrschte, von der
sie nicht einmal den Namen gehort hatten.

Als alles fertig und der Tisch gedeckt war, duschten wir und zogen uns um, um uns
auf die Feier vorzubereiten. Wir trafen uns alle im Garten, um auf unsere Géste, Natalia
Cant6-Mila und ihre Familie, zu warten. In diesem Moment schaltete jemand einen Laut-
sprecher mit kurdischer Musik ein, und die Kurden in der Gruppe begannen, ihre tradi-
tionellen Tédnze zu tanzen. Sie tanzten, sich an den Handen haltend, im Halbkreis und
folgten dabei relativ einfachen Schritten. Bald machten wir alle mit, indem wir den An-
weisungen eines Kollegiaten folgten. Und als die Géste eintrafen, begannen auch sie,
diese Tanze zu tanzen.

Nachdem wir eine ganze Weile getanzt hatten, gingen wir in den Speisesaal, um mit
dem Essen zu beginnen. Derya erklirte uns den Ursprung und die Bedeutung des Ba-
tizmi-Festes, wobei die Erklarungen ins Katalanische iibersetzt wurden, damit alle Géste
sie verstehen konnten. Die Kerzen wurden angeziindet, wie es das Ritual vorschreibt,
und danach begannen wir zu essen. Das Abendessen dauerte bis weit in die Nacht hinein,
und nach dem Essen saflen wir noch im Garten am Feuer und unterhielten uns entspannt
iiber diesen Tag voller Aufregungen.

Ein paar Tage nach dem Fest schrieben die Kollegiat*innen Sétze wie diese:

16.01.2020 ein Tag, der immer in der Erinnerung bleibt. An diesem Tag hat ein religidses
Fest eine Vielfalt von fremden Menschen in Verbindung gebracht (F.)
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Fiir mich war dieses Fest eine wirklich schéne Erfahrung. Es hat mich sehr gefreut, ein Teil
dieses Festes und dieser Gesellschaft gewesen zu sein und einen Tag voller Liebe, Akzeptanz
und Respekt erlebt zu haben (8S.).

Derya selbst fasste die Ereignisse des Tages mit diesen Worten zusammen:

Am Tag des Batizmi-Festes standen alle friih auf und boten ihre Hilfe an. Jeder brachte sich
an diesem Tag ein und das Gefiihl des ,, Miteinander* kam auf. Es fiihite sich so an, als
héitten wir alle an dem Tag unser Batizmi-Fest! Zum ersten Mal hatte ich das Gefiihl, dass
die Religion uns nicht spaltet, sondern uns néiher zueinander bringt. Jeder beteiligte sich bei
den Vorbereitungen und wirklich jeder zeigte Interesse. Dafiir bin ich sehr dankbar! Trotz
des Aspekts, dass ich einer Minderheit angehore und meist kaum jemand sich mit meiner
Religion auseinandergesetzt hat, geschweige denn den Begriff ,, Yezidentum* definieren
kann, gelang es mir, das Interesse fiir das Batizmi-Fest zu wecken und unterschiedliche
Menschen zusammenzubringen.

Reflektionen mit Simmel Uber das Fest

Die Feier des Batizmi-Festes hatte den Alltag und die Normalitdtsvorstellung umgesto-
fen. Hatten wir uns bis dahin alle unbewusst nach Prinzipien und Regeln bewegt, die
durch den normativen Kern der deutschen Gesellschaft definiert waren, so war es nun
Derya, die einzige Yezidin in der Gruppe, die uns eine neue Normalitit und damit neue
Normen vermittelte, die durch ihre Religion und die ihrer Familie definiert waren.
Dadurch wurden die Relationen innerhalb der Gruppe neu strukturiert. Die Kurden,
wenn auch nicht Yeziden, standen der neuen Ordnung am nichsten und konnten die
Spielregeln am besten verstehen. Deshalb waren sie diejenigen, die uns die traditionellen
Ténze beibrachten. Durch diese gleiche Bewegung wurde die Position der Fremden er-
neut umverteilt. Nun waren es diejenigen, die normalerweise als Deutsche und damit als
,,Einheimische‘ markiert waren, die die Position von Fremden innehatten. Die vorherr-
schende Sprache war Kurdisch, eine Sprache, die fast immer — auch in ihrem eigenen
Land — die Sprache der Minderheit ist und unterdriickt wird. Gespriache oder Anweisun-
gen wurden ins Deutsche oder Katalanische {ibersetzt, und nicht-kurdischsprachige Per-
sonen lernten ein paar kurdische Worter oder sogar ein paar kurdische Sétze. Wir haben
alle viel gelacht, immer ausgehend von der kurdischen Sprache und der yezidischen Tra-
dition.

Diese Verschiebung von Relationen und Positionen innerhalb der Gruppe machte die
Selbstverstiandlichkeit sichtbar, die normalerweise unbemerkt bleibt. Dadurch wurde es
endlich moglich, an einer kritischen Selbstreflexion zu arbeiten, um zu verstehen, wie
Positionen verteilt sind und wie der herrschende Diskurs bestimmt wird und wie jeder
von uns diese Positionen in seinem Verhalten und seiner Sprache reproduziert.

Aus diesem Grund kam Natalia Cant6-Mila auf die Idee, jede Kollegiatin und jeden
Kollegiaten einen Text schreiben zu lassen, in dem er*sie einen bestimmten Moment oder
einen bestimmten Aspekt des Festes vom Vortag analysierte. Dazu mussten sie mit den
Begriffspaaren arbeiten, mit denen Georg Simmel die Position des Fremden definiert:
Néhe und Distanz, Individualitdt und Allgemeinheit, Fixiertheit und Beweglichkeit und
natiirlich auch mit dem Begriff der Wechselwirkung. Mit gro3em Interesse begannen die
Kollegiat*innen zu schreiben. Sie analysierten zum Beispiel den Tanz; den Satz ,,Die
Jungs konnen doch gut kochen!®, der irgendwann im Laufe des Tages geduBert wurde;
das Brotbacken; die Art und Weise, wie die verschiedenen Sprachen wihrend des Festes
verwendet wurden; die Ankunft von Natalia Cant6-Mila mit ihrer Familie; das Gespréch
am Feuer. Die Themen waren vollig unterschiedlich, aber jedes von ihnen ldsst bestimmte
Strukturen, Normalitdtskategorien und Ausgrenzungsmechanismen erkennen.

Ein gutes Beispiel ist der von Muhammed Bakir verfasste Text, der als Online-Supp-
lement diesem Beitrag beigefiigt ist. Er wusste, wie wichtig es ist, sich von der zu ana-
lysierenden Realitdt zu distanzieren, um sie zu verstehen. Simmel schreibt, dass der
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Fremde den Vorteil der Vogelperspektive hat, weil er, der nicht in die Normalitét einge-
taucht ist, auf die eine oder andere Weise immer auch auflerhalb steht, das Geschehen
aus der Ferne sieht und so die Beziehungen, die die Realitit ausmachen, besser erkennen
kann. Um diese Perspektive einnehmen zu kénnen, schuf Mohammed die Figur eines
AuBerirdischen, der von auflen auf eine ihm vollig fremde Szene blickt, eine Gruppe von
Menschen, die um ein Feuer sitzen und sich unterhalten. Und aus dieser Situation und
aus dem Blick des Fremden heraus gelingt es Muhammed, seine personlichen Erfahrun-
gen als Fremder zu tlibertragen, um die Mechanismen besser zu verstehen, durch die ent-
schieden wird, dass er nicht zu der Gesellschaft gehort, in der er lebt und durch die er als
Fremder abgestempelt wird.

Wege zur Transformation

Die Feier des Batzimi-Festes war nicht nur eine Party, bei der wir alle viel Spal3 hatten,
und sie diente auch nicht nur als Ausgangspunkt fiir ein besseres Verstindnis von Sim-
mels Theorie. Diese Feier 10ste viel wichtigere emanzipatorische Bildungsprozesse aus.
Der erste Aspekt, der hervorzuheben ist, ist die Perspektive, die die Kollegiat*innen auf
die kulturelle und religiose Vielfalt der Gruppe gewonnen haben. Wie wir bereits ge-
schrieben haben, war diese Gruppe sehr heterogen — z.B. in Bezug auf Herkunft und
Religion. Von den zwolf Kollegiat*innen sind nur fiinf in Deutschland geboren, darunter
Derya selbst, die einzige Yezidin. Die anderen kamen aus verschiedenen Léndern, wur-
den in verschiedenen Religionen sozialisiert und hatten ein unterschiedliches Verstiand-
nis von Religiositit. Auch wir Lehrenden sind nicht in Deutschland geboren. Trotz dieser
Vielfalt war die Gruppe durch ein gemeinsames Ziel geeint, wenn auch nicht unbedingt
durch Freundschaft. Die Unterschiede zwischen den Mitgliedern der Gruppe waren kein
Problem, und sie respektierten sich gegenseitig. Als wir beschlossen, das Batzimi-Fest
zu feiern, taten wir dies aber nicht aus Neugier, um etwas Exotisches kennenzulernen.
Das ist genau, was oft in Schulen geschieht, wenn man sich fiir Schiiler*innen interes-
siert, die als Ausldnder*innen gelten — diejenigen, die als ,,die Anderen‘ markiert wer-
den —, indem man Feiern organisiert, bei denen jeder ein Merkmal dessen vorstellt, was
man als ,,seine Kultur® betrachtet. Dies ist eine essenzialisierende Sichtweise, die die
Differenz auf etwas Exotisches reduziert, das nichts mit der ,,Kernkultur* des Landes zu
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tun hat. Dieses Verstindnis von Migrationsgesellschaft fiihrt bestenfalls zu einem Ne-
beneinander, aber keinesfalls zu einem Zusammenwachsen, das das Miteinander mog-
lich macht.

Etwas ganz anderes geschah in Aiguafreda beim Batzimi-Fest. Die Kollegiat*innen
haben das Fest nicht veranstaltet, um Derya ein gutes Gefiihl zu geben — auch wenn dies
ihr Ziel war, als sie beschlossen, das Fest zu veranstalten. Sie haben nicht nur ihr gehol-
fen, sondern jede*r von uns hat das Fest zu seinem bzw. ihrem eigenen gemacht. Es ging
nicht darum, die yezidische Tradition zu respektieren, denn fiir alle war es einfach das
Fest von Derya. Und das ist es, was gefeiert wurde: ihre Art, das Fest zu verstehen. Alle
machten sich an die Vorbereitungen, ohne Fragen zu stellen, ohne zu hinterfragen, was
sie taten, ohne Distanz. Wir haben das Batzimi-Fest gefeiert, als hitten wir es schon
immer getan. Was Derya betrifft, so hat sich ihre Einstellung zum Fest auch deshalb
gedndert, auf Grund der Art und Weise, wie sich alle Kollegiat*innen einbrachten. Ging
es ihr anfangs darum, einen Weg zu finden, die Familienfeier zu ersetzen, so begannen
sie und ihre Mutter am Telefon, die Feier an die neue Situation anzupassen. Es war nicht
mehr so wichtig, die Dinge ,,s0 zu tun, wie sie getan werden sollten*, um der Tradition
treu zu bleiben, sondern es ging jetzt darum, sie an die Mdglichkeiten des Ortes, an die
Vorschldge der anderen Kollegiat*innen anzupassen.

Unser Fest sollte keine Wiederholung, keine Nachahmung des yezidischen Festes
sein. Es sollte das yezidische Fest sein; aber gerade deshalb, wegen der Achtung der
Tradition durch Aneignung, wurde es zu etwas Neuem, das, wie Derya schrieb, die Men-
schen nicht mehr trennt, sondern verbindet.

Ein besonders aussagekriftiges Beispiel war das Durchschneiden der Rippen des
Lamms. Wie bereits erwihnt, diirfen die Rippen, die das Herz des Lamms bedecken, nur
von einem Mitglied der Yesiden-Gemeinde geschnitten werden. Deshalb hatte Derya sie
nicht vom Dorfmetzger schneiden lassen. Aber als sie nach Hause kam, beschloss sie,
Amjad, den einzigen arabischen Kollegiaten in der Gruppe, zu bitten, diesen Teil des
Lammes zu schneiden. Amjad ist zwar ein enger Freund von Derya, aber sie fragte ihn
nicht als Freund, sondern als Araber. Bis zu diesem Zeitpunkt war die Tatsache, dass er
Araber war, nicht thematisiert worden, auler zum Beispiel, wenn die anderen Kolle-
giat*innen aus Syrien Kurdisch sprachen und er sie nicht verstand. Aber als Derya ihn
um seine Unterstiitzung fiir das Schneiden der Rippen fragte, geschah dies ganz bewusst
und ausdriicklich, weil er Araber war. Sie selbst haben die Tatsache thematisiert, dass
sie durch Jahre der Geschichte der Unterdriickung und aufgrund der Gemeinschaft, in
der jede*r von ihnen geboren wurde, getrennt waren. Die Tatsache, dass Amjad diese
Rolle in der Gruppe iibernahm, bedeutete nicht, dass er darauf verzichtete, ein Araber zu
sein. Auch Derya verzichtete nicht auf ihr Yezidentum, indem sie ihn bat, diese Rolle zu
iibernehmen. Diese Tat 16ste die Differenz nicht, sondern verwandelte sie. Indem Amjad
die Rippen zerlegte, zeigte er groflen Respekt vor einer Kultur und Religion, die sein
Volk seit Jahrhunderten verfolgt hat, und brach damit bewusst mit Geschichte und Tra-
dition. Als Derya mit dem Satz ,, Amjad ist ein Araber mit einem reinen Herzen* diesen
Vorschlag machte, brach sie mit einer der grundlegenden Regeln der Tradition, nur um
deren Wert als Tradition zu bestétigen. Dieser Akt der Bejahung bedeutete also die
Transformation der Tradition selbst.

Derya beschreibt diese Situation mit folgenden Worten:

Ein wichtiger Moment, war das Schneiden des Fleisches. Die Regel besagt, dass nur ein
Yezide das Fleisch schneiden und verarbeiten darf. Und genau diese Regel habe ich an die-
sem Tag gebrochen. Auf den ersten Blick mag dies vielleicht negativ klingen, doch betrachtet
man diesen Aspekt aus der Sicht von Georg Simmel, so wird einem bewusst, welch eine
Auswirkung dieser Aspekt fiir diesen Tag hatte. Die rechte Rippe, welche an diesem Tag von
grofSer Bedeutung ist, wurde von einem syrisch stimmigen Kollegiat, mit arabischen Wur-
zeln namens Amjad, geschnitten. Von einem Kollegiat, welcher laut der Geschichte eigent-
lich mein Feind sein sollte, da seit vielen Jahren eine Feindschaft zwischen Kurden und
Arabern existiert. Die Distanz, welche aufgrund der verschiedenen Herkiinfte zwischen
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Amjad und mir existiert, brachte uns durch diesen Moment niher zusammen, da wir eine
Regel gebrochen hatten, welche vor vielen von Jahren von den Yeziden eingefiihrt worden
ist. Somit stehen wir in einer direkten Wechselwirkung. Die Briicke des ,,Fremden“ brach
in diesem Moment zusammen und fiihrte uns zu dem Gefiihl des ,, Miteinander . Es sorgte
fiir Frieden zwischen Amjad und mir und es entstand ein ,, Wir “. Des Weiteren war es deut-
lich zu erkennen, dass auch ein Mensch, welcher nicht dem Yezidentum angehort, diese Tra-
dition mit Liebe und Reinheit durchfiihren kann.

Wie Deryas Worte am Ende des Textes beschreiben, war dieses Fest kein Anlass, etwas
so Exotisches wie ein yezidisches Fest kennenzulernen. Diese Feier provozierte einen
Riss in den Identitdtskategorien insofern, als sie bei der Wiederholung einer Tradition
mit der Differenz brach, die durch Identititen gefestigt wird. Dadurch entstanden ein
Zusammenhalt und eine Kohésion in der Gruppe, die auf einer nicht essenziellen Vielfalt
beruhten und somit transformativ waren.

Erfahrungen wie diese zeigen, dass die eigene oder die familidre Vergangenheit Men-
schen nicht trennen muss, sondern dass sie im Dialog und gegenseitigen Respekt aus
dieser Differenz etwas Neues entwickeln kdnnen. Aber was diese Gruppe junger Men-
schen wirklich verbindet, ist, dass sie sich eine Zukunft, eine Utopie gesetzt haben, die
sie gemeinsam verwirklichen wollen. Im Schulalltag erleben wir héufig, dass Kolle-
giat*innen, die nicht in bestimmte Zugehdrigkeitskategorien eingeordnet werden, sei-
ne*ihre zugewiesene Position oft mit einer passiven und resignativen Haltung einneh-
men, deren sie sich nicht bewusst sind. Aber wenn sie zusammenkommen, wenn sie
gemeinsam philosophische oder soziologische Texte lesen und diskutieren, wenn sie dar-
iiber sprechen, wie sie ihr soziales Umfeld verdndern kénnen, dann werden diese jungen
Menschen selbsterméchtigt und verlieren ihre resignative Haltung. Die Utopiefahigkeit
ist es, die sie stark genug macht, sich bewusst in ihrem sozialen Kontext zu positionieren
und an seiner Gestaltung zu arbeiten.

Wichtig ist auBerdem, dass es nicht um die Integration oder Inklusion von Menschen,
die sich fremd fiihlen, geht — sei es, weil sie aus anderen Kulturkreisen kommen oder
einfach weil sie andere Einstellungen welcher Art auch immer haben —, sondern um eine
Neugestaltung gesellschaftlicher Zusammenhénge mit unterschiedlichen Akteur*innen.
Erst durch diese innovative Kraft ist Selbstwirksamkeit eines jeden Mitglieds moglich.
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Zusammenfassung: Die Antike als das ndchste Fremde zu bezeichnen, ist ein
wiederkehrendes Phéanomen in der Altphilologie. In diesem Kontext wird das zu
erwerbende Verstindnis fir die Differenz, die aus der zeitlichen Distanz erwéchst,
als Argument fiir die Reflexion der Gegenwart formuliert. Dieser essayistische Ex-
kurs offenbart, dass die Fremde, die in der lateinischen Literatur verhandelt wird,
iiber die Reflexion der zeitlichen Distanz hinausgehende Argumente fiir die Refle-
xion des Begriffs Fremde per se bietet. Mittels einer interdisziplindren Zugangs-
weise wird ausgehend von Simmels soziologisch-philosophischer Deutung des
Fremden diese mit der Latinistik dahingehend verkniipft, schulische Praxis zu re-
flektieren. So wird — exemplarisch an Caesars Germanenbild und Senecas commu-
tatio loci — klar, dass die lateinische Literatur konkrete Ankniipfungspunkte aus-
weist, die vor allem in Inklusion betreffenden Aspekten praxisrelevant sind: die
Deutung der Fremde aus dem Blickwinkel derjenigen Gruppe, welche die kultu-
rellen Eigenheiten der als fremd beschriebenen Menschen fiir sich als wertvolle
Erfahrungen schéitzen lernen kann; und die durch Migration erworbenen Fahigkei-
ten im Sinne selbstreflexiver Erfahrungen, die gleichsam als Qualitéten bestehende
Lerngruppen in vielfaltiger Hinsicht bereichern kdnnen.
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English Information
Title: Excursus about (Close) Strangeness

Abstract: Referring to antiquity as close strangeness is a recurring phenomenon
in classical philology. In this context, the understanding to be acquired of the dif-
ference that arises from temporal distance is formulated as an argument for reflect-
ing on the present. This essayistic excursus reveals that the strangeness negotiated
in Latin literature offers arguments for the reflection of the concept of strangeness
per se that goes beyond the reflection of temporal distance. Using an interdiscipli-
nary approach based on Simmel’s sociological-philosophical interpretation of the
stranger, this is linked with Latin studies to reflect on school practice. In this way,
it becomes clear — using Caesar’s image of Germanic peoples and Seneca’s com-
mutatio loci as examples — that Latin literature has concrete points of contact that
are relevant to practice, especially in aspects relating to inclusion: the interpretation
of strangeness from the perspective of the group who can learn to appreciate the
cultural peculiarities of the people described as strange as valuable experiences for
themselves, and the skills acquired through migration in the sense of self-reflective
experiences that can enrich existing learning groups as qualities in many ways.

Keywords: stranger, strangeness, Caesar, Seneca, migration

1  Einleitung

Was heilit fremd? Was ist das Fremde? Wer ist der Fremde? Mit diesen Fragen soll sich
folgender essayistischer Exkurs beschéftigen, der namentlich an Georg Simmels ,,Exkurs
iiber den Fremden* (Simmel, 1908) angelehnt ist. Im Rahmen des Projekts ZUsammen-
KUNFT, das am Oberstufen-Kolleg Bielefeld seit einigen Jahren fest etabliert und fiir
das eben dieses Werk Simmels grundlegend ist, haben sich Reflexionsanlidsse aus der
Perspektive der am Projekt partizipierenden Schiiler*innen und Lehrer*innen ergeben
(vgl. die Beitrdge von Mateo i Ferrer, S. 106—120, sowie Mateo i Ferrer, Al, Cant6-Mila
& Rath-Arnold, S. 121-130 in diesem Heft). Einer dieser Anldsse hat dazu gefiihrt, den
Begriff fremd in diesem Beitrag aus der Perspektive der Latinistik, im Besonderen aus
dem dortigen literaturwissenschaftlichen Blickwinkel zu betrachten. In diesem Sinne er-
folgt in einem ersten Schritt eine etymologische Herleitung und philologische Differen-
zierung des Begriffs firemd. Weil der Fremde von Simmel aus einer soziologisch-philo-
sophischen Perspektive beschrieben und analysiert wird, werden in einem zweiten
Schritt romisch-literarische Perspektiven ethnographischer und philosophischer Art auf
die Moglichkeiten, den Fremden zu charakterisieren, vergleichend erliutert.! Abschlie-
Bend wird diskutiert, ob und inwiefern aus der differenten resp. interdisziplindren Ana-
lyse Schlussfolgerungen fiir ein gegenwértiges Verstindnis der Fremde im Rahmen
gesellschaftlich-schulpraktisch relevanter Fragen, konkret derjenigen nach Inklusion,
getroffen werden kénnen.

In der Altphilologie wird das ,,ndchste Fremde* quasi als Werbeslogan vor sich her-
getragen, um den teils als verschroben geltenden Latein- und Griechischunterricht nicht
nur gegenwartsbezogen zu rechtfertigen, sondern auch im Sinne seines besonders refle-
xiv-bildenden Wertes im Konkurrenzkampf mit den neuen Fremdsprachen an vorderste

Die wissenschaftlich singuldre Disziplin Soziologie gab es in der Antike nicht, sondern sie etablierte sich
erst im Ubergang vom 19. zum 20. Jahrhundert, wie Lichtblau (2018, S. 11) ausfiihrt: ,,Einen maBgebli-
chen Beitrag leisteten hierbei entsprechende staats- und sozialwissenschaftliche Fachzeitschriften und
Jahrbiicher sowie die Tatigkeit des 1872 gegriindeten Vereins fiir Socialpolitik. Der in diesem Verein
gefiihrte , Werturteilsstreit® fiihrte 1909 zur Griindung der Deutschen Gesellschaft fiir Soziologie.” Licht-
blau referiert hier auch explizit auf Simmel, wenn er die ,,fiir die deutsche Soziologie dieser Zeit mafigeb-
lichen Werke von Ferdinand Tonnies, Georg Simmel, Max Weber und Franz Oppenheimer* (Lichtblau,
2018, S. 11) vergleichend analysiert.
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Front zu riicken (vgl. Richter, 2006, S. 2—6). Aber was ist das eigentlich, das ndchste
Fremde? Grethlein sieht in Rekurs auf Holscher und Moller den dialektischen Charakter
dieser Worte: Die Beschéftigung mit der Antike entferne den Betrachter von seiner ge-
genwartigen Position so weit, dass diese flir ihn fragwiirdig werde, besonders in Fragen,
die beide betrifen — Gegenwart und Vergangenheit — und in der Antike zwar anders
beantwortet wiirden, aber genau deshalb {iberhaupt zur Reflexion heutiger Antworten
anregen konnten (vgl. Grethlein, 2018, S. 1). Wenn z.B. Seneca in dem ersten seiner 124
Briefe an Lucilius die Zeit als etwas Fliichtiges darstellt, das mit dem Tode verrinnt und
deshalb sinnvoll genutzt werden sollte (vgl. Sen., ep. 1), ist das eine andere Antwort als
die unseres neoliberal-kapitalistischen Zeitgeistes, der oft auf schnelle Gewinne und Pro-
fit ausgerichtet ist. Ein genauer Blick in Senecas Epistel entschleunigt buchstéblich eine
solche Ansicht und regt zur Reflexion an, ob der gegenwirtige Zeitgeist tatsdchlich sinn-
erfiillend ist, auch wenn er kurzfristige Gewinne und damit den Anstieg des Serotonin-
spiegels sicherlich zu begiinstigen weil3.

2 Etymologische Unterscheidungen

Dass wir die Antike als das ndchste Fremde bezeichnen konnen, liegt im einfachsten
Sinne an unserem Wortschatz, der das Wort fremd beinhaltet. Es ist ein genuin deutscher
Ausdruck, der wohl zuallererst im 8. Jh. verbrieft ist.? Das Griechische und das Lateini-
sche kennen diesen Ausdruck nicht. Simmel fiihrt zwar den barbaros als eine Form der
,Nicht-Beziehung* zu den Griechen an, die darauf basiere, dass der barbaros eben kein
Teil der griechischen Gemeinschaft sei (vgl. Simmel, 1908, S. 4, § 40ff.). Weiter setzt
sich Simmel aber nicht mit der spateren Etablierung und Differenzierung des Begriffes
barbarus im Lateinischen auseinander. Im Folgenden wird deshalb der Fokus auf die
lateinische Sprache gerichtet. Als griechisches Fremdwort hat das Wort barbarus eben
dorthin Einzug gefunden. Es wird adjektivisch und substantivisch verwendet. Schaut
man in gingige lateinisch-deutsche Lexika, so wird der Begriff zum einen mit ,,auslén-
disch, fremd®, aber auch mit ,,ungebildet, roh* und ,,grausam, unmenschlich, wild* wie-
dergegeben. Zum anderen bedeutet er nominalisiert ,,Barbar, Auslinder*.? Die Abgren-
zung von einer bestehenden Gruppe und sogar das Absprechen der Menschlichkeit sind
— wie bereits Simmel konstatierte (Simmel, 1908, S. 4, § 40) — auch im Lateinischen
wiederzuentdecken. Nun ist es — mit Benjamin* — so, dass die Ubersetzung immer nur
eine Art des Meinens ausdriickt. Der Romer sieht denjenigen, der nicht dem Imperium
angehort, als barbarus. Der Deutsche sieht denjenigen, der kein deutscher Staatsbiirger
ist, als auslindisch, fremd. Die Art des Meinens ist also abhédngig von den je zeitge-
schichtlichen Umstdnden. Das Gemeinte ist aber dasselbe: die Bezeichnung des- oder
derjenigen, der oder die eine (I) rdumliche und (II) national-identitétsstiftende Distanz
zur bestehenden Gruppe aufweist. Simmel selbst bezieht sich in § 3 auf die raumliche
Abgrenzung;:

,[Der Fremde] ist innerhalb eines bestimmten rdumlichen Umkreises — oder eines, dessen
Grenzbestimmtheit der rdumlichen analog ist — fixiert, aber seine Position in diesem ist
dadurch wesentlich bestimmt, dass er nicht von vornherein in ihn gehort, dass er Qualitéten,
die aus ihm nicht stammen und stammen kdnnen, in ihn hineintragt” (Simmel, 1908, S. 509,

§3).

2 Vagl. https://www.dwds.de/wb/fremd; Zugriff am 21.12.2021.

3 Vgl. https://de.pons.com/%C3%BCbersetzung/latein-deutsch/barbarus; Zugriff am 21.12.2021.

4 Benjamin (1921, S. 387): ,,Wihrend dergestalt die Art des Meinens in diesen [...] Wértern einander wi-
derstrebt, erginzt sie sich in den [...] Sprachen, denen sie entstammen. Und zwar ergénzt sich in ihnen
die Art des Meinens zum Gemeinten®.
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Eine national-identitdtsstiftende Distanz weist Simmel ebenso aus:

,.Der Fremde ist uns nah, insofern wir Gleichheiten nationaler oder sozialer, berufsméfiger
oder allgemein menschlicher Art zwischen ihm und uns fiihlen; er ist uns fern, insofern diese
Gleichheiten iiber ihn und uns hinausreichen und uns beide nur verbinden, weil sie iiberhaupt
sehr Viele [sic!] verbinden® (Simmel, 1908, S. 511, § 34).

Dieses Verstindnis ist ein ambivalentes, da es aus der scheinbaren Distanz die Paradoxie
von Ferne und Nihe zugleich festmacht und so erst ein ,,Geflihl* von Identitdt in Refle-
xion des Gegeniibers ermdglicht. Im Zuge der lateinischen Sprachentwicklung haben
sich weitere Begriffe gebildet, die jeweils einem der beiden beschriebenen Aspekte zu-
geordnet werden kdnnen:

(1) rdumliche Distanz (1l) national-identitdtsstiftende Distanz
barbarus barbarus

alienus peregrinus

exter, externus

Ferner stellt ignotus eine Sonderform dar, die aber das impliziert, was alle oben genann-
ten Begriffe eint: das Unbekanntsein. Unabhingig davon, ob jemand oder etwas rdum-
lich oder national nicht sicht- bzw. greifbar ist, bleibt der jeweilige Mensch oder das,
was ihn und seine Gruppe auszeichnet, unbekannt. Wenn wir also einen Begriff wie bar-
barus ins Deutsche iibersetzen wollen, dann miissen wir uns dessen umfangreichen Be-
deutungsspektrums bewusst sein, das durch seine zeitgeschichtliche Einordnung bedingt
ist. In einem solchen Fall reicht es nicht aus, fremd zu schreiben, wenn man sich nicht
im Klaren dariiber ist, dass mit diesem Fremden eine andere Art des Meinens einhergeht
als diejenige, die wir iiblicherweise unter fremd verstehen. In diesem Rahmen wird die
Antike als das ndchste Fremde gerade durch die Infragestellung des Begriffs fremd selbst
zu einem in Frage zu stellenden Begriff. Denn in dieser Wendung ist — wie oben be-
schrieben — eben keine raumliche oder national-identitétsstiftende Distanz gemeint, son-
dern ein dialektisches Prinzip, das aus der zeitlichen Distanz erwéchst, welche die auf-
gefiihrten lateinischen Begriffe gar nicht beriicksichtigen.

3 Die Fremde in der romisch-lateinischen Literatur — zwei
Exempla

Dass und wie sich die Differenzierung in riumliche, national-identitétsstiftende und zeit-
liche Distanz in der romischen Literatur um die Jahrtausendwende — also einer, wenn
nicht der Hochzeit des lateinischen Literaturbetriebs (vgl. Fuhrmann, 2019, S. 66-75) —
spiegelt, wird im Folgenden kurz skizziert. Geschichtsschreibung und philosophische
Schriften stellen zwei derjenigen Literaturgattungen dar, in denen subjektive Eindriicke
von Welt, Grenzen und den sich innerhalb dieser abspielenden Lebensgewohnheiten re-
flektiert werden (vgl. Fuhrmann, 2019, besonders S. 671f., 72f.).

3.1 Fremde jenseits der Grenzen — Caesars Germanenbild

In der Geschichtsschreibung sind Caesars Ausfithrungen beispielhaft und von so hoher
Tragweite, dass sie das Germanenbild — also das der vermeintlichen deutschen Vorfah-
ren — bis in unsere heutige Zeit priagen (vgl. Herzig & Sauer, 2021, S. 201ff., 210f).
Obwohl der Schriftsteller vermutlich nie engeren Kontakt zu Germanen und ihren Le-
bensmittelpunkten hatte oder gar in ihre Lebensgewohnheiten direkt involviert war,
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schildert er in seiner Ethnographie ein recht eindriickliches Bild von diesem Volk.> Cae-
sar beschreibt die Germanen als abgehirtet von Jugend an, mit einfachen Speisen zufrie-
den (Milch, Kise, Fleisch), besonders kriegstiichtig, ihr eigenes Volk in Gleichheit fiih-
rend und rigoros in der Vertreibung besiegter Grenznachbarn. Raub auflerhalb der
Grenzen bzw. ihres Stammesgebietes habe bei den Germanen keineswegs einen schlech-
ten Ruf. Hingegen hielten sie die Gastfreundschaft hoch, um Hilfesuchende vor Unrecht
zu schiitzen (vgl. Caes., Gall. V1, 21f.).® Caesar arbeitet die Eigenheiten der Germanen
nicht mit Hilfe derjenigen Vokabeln heraus, die oben angefiihrt sind, sondern mit Hilfe
von Wortern eines konkreten Sachfeldes: der Grenzlinien, die Stammesgebiet kenn-
zeichnen: fines, gentibus (V1, 22), finibus, finitimos, extra fines [cuiusque civitatis] (V1,
23). Das Wort finis bedeutet im Singular Grenze, im Plural fines dasjenige, was die Gren-
zen umschlieBen, d.i. das Gebiet, in dem ein Stamm oder ein Volk (gens) lebt. Jeder
Stamm hat Grenznachbarn (finitimi). Die Grenze ist hier also im geographischen Sinne
die rdumliche Trennlinie mindestens zweier voneinander zu unterscheidender Men-
schengruppen. Die rdmische Geschichtsschreibung gewihrt uns aber nicht nur einen
Einblick in die Geographie, sondern dariiber hinaus in eines ihrer mindestens genauso
wichtigen typischen Merkmale: die moralische Erziehung des Lesers bzw. Horers, der
in erster Linie romischer Staatsbiirger der Bildungsschicht war (vgl. Kuhlmann, 2010,
S. 14-18).” Der nationalen Identitit soll ein Spiegel vorgehalten werden (vgl. Weidauer,
2020, S. 36f.).2 Deshalb werden die Germanen an dieser Stelle nicht (nur) um ihrer selbst
willen dargestellt, sondern um vor allem zum einen Caesars militérische Strategien zu
rechtfertigen, die Germanen auf Grund ihrer Tapferkeit und Stirke nicht anzugreifen
(vgl. Schauer, 2016, S. 151), zum anderen um dem vom Luxus umgebenen und der Ver-
weichlichung verfallenen Romer zu zeigen, dass Harte und einfache Lebensweise zwei
fiir das romische Imperium eigentliche Notwendigkeiten forderten: Gemeinschaftsge-
fiihl und Kriegstiichtigkeit. Diese Vorgehensweise nennt sich Ethnozentrismus. Andere
Ethnien, Stimme oder Volker werden aus der Sicht einer einzigen bestimmenden Ethnie
beurteilt. Die romische Identitit ist Ausgang zur eigenen Reflexion am gegeniiberliegen-
den Volk (vgl. Weidauer, 2020, S. 36). Diese national-identitétsstiftende Distanz findet
dann Ausdruck im politischen Vokabular, das eigentlich gar nicht auf die Germanen zu-
treffen kann, weil sie diese Organisationsformen nicht haben, sondern ausschlie8lich auf
die politische Gesellschaft Roms: plebem (V1, 22), civitatibus, civitas, [extra fines] cui-
usque civitatis (V1, 23). Letzteres impliziert den Zusammenhang zwischen raumlich-ge-
ographischer Grenzziehung und dem Nationalititscharakter eines rdmischen Biirgers,
des civis, und seiner ihn mit anderen Biirgern Roms verbindenden Gemeinschaft, der
civitas. Beide Distanzen sind bei Caesar offensichtlich untrennbar miteinander verbun-
den.

3.2 Fremde und Wandern — Senecas commutatio loci

Unter den philosophisch wirkméchtigsten Schriftstellern romisch-lateinischer Literatur
findet sich Seneca, der aus dem heute spanischen Cérdoba stammt, nach Rom ging und
aus seiner Wahlheimat zeitweise nach Korsika verbannt wurde (vgl. Fuhrmann, 1999,
S. 88-93). Er war im wahrsten Sinne des Wortes ein Migrant, ein Wanderer (vgl. zum
,»Wanderer” Simmel, 1908, S. 1, § 1). Von Korsika aus verfasste er eine Trostschrift an
seine Mutter Helvia: Ad Helviam matrem de consolatione. In diesem dialogischen Werk

Eine weitere bekannte Quelle fiir dieses Bild ist in Tac. Germania zu finden, die ebenfalls der Geschichts-
schreibung zuzuordnen ist (vgl. Weidauer, 2020, S. 36).

¢ Vgl Caes., Gall. VI, 21ff.

Bewusst wird hier nur die maskuline Form verwendet, da in diesem Kontext die Rekonstruktion realer
historischer Verhiltnisse keine Riicksicht auf das Phdnomen des Genderns unserer heutigen Zeit nehmen
darf. Frauen gehorten dem angesprochenen Publikum mit hoher Wahrscheinlichkeit nicht an.

Der Titel seines Beitrags hebt genau dies hervor: ,,Der romische Blick auf die Germanen. Die literarische
Konstruktion romischer Identitdt durch die Abgrenzung von fremden Volkern.*
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(ein fiktiver Dialogpartner ist beteiligt) stellt er den stoischen Kosmopolitismus dar. Die-
ser beruht in seiner universalen Form® auf der Annahme, dass der Mensch iiberall in der
irdischen Welt zuhause sei, solange er an allen Plétzen alles von der Natur aus Gegebene
vorfinde, was er zum Leben benétige: Nahrung und Obdach (vgl. Sen., Ad Helv. X, 2;
X1, 1); und solange er seinen gesamten Besitz bei sich habe: seine virtutes, die charak-
terliche und geistige Vollkommenheit (die Tugenden) im Bewusstsein des animus, des
Geistes bzw. der Seele (vgl. Sen., Ad Helv. VIII, 1f.; XI, 5).!° Dieser immaterielle Geist
sei das, was dem Menschen immer folge — unabhéngig davon, ob der Mensch an einer
Stelle bleibe oder von der einen zur anderen gehe. Dass er irgendwann gehen muss, ist
fiir Seneca ein natiirlicher Prozess, den er u.a. darin begriindet sieht, dass der Geist selbst
zum Menschen gewandert sei — als Teil des gesamten gottlichen Kosmos, in den der
Geist mit dem Tode des korperlichen Teiles des Menschen zuriickkehren werde (vgl.
Sen., Ad Helv. VI, 6f.). In diesem Sinne sicht Seneca die Migration des Geistes gerade
als das Typische des Menschen an. Es gebe keine unnatiirlichen Grenzen, die ihn von
seiner Migration abhalten konnten (ein Berg oder ein Meer hingegen konnten natiirlich
hinderlich sein). Diese Migration ist schlieBlich Voraussetzung fiir die menschliche Frei-
heit, tiberall auf der Erde sein natiirliches Zuhause erfahren zu diirfen — im Rahmen eines
pantheistischen Kosmos, der die gesamte Natur so beseelt, dass der Mensch die passen-
den Voraussetzungen erhélt. Von Menschen geschaffene Grenzen sind fiir den stoischen
Kosmopoliten ohne Wert, sofern er sich seines animus und der Eingebundenheit in die-
sen Kosmos bewusst ist. Fremdheit kann es in dieser Weltordnung nicht geben, eine
national-identitétsstiftende Distanz spielt keine Rolle;!' raumliche Distanzen sind zu
iiberwinden, unterliegen aber keiner Grenzziehung, sondern regen vielmehr aus der
Ferne zur Reflexion iiber das eigene Ich an — so wie Seneca aus dem fernen Korsika das
menschliche Leben reflektiert. In diesem Sinne ist auch seine Verbannung ein blofer
Ortswechsel, eine commutatio loci (Sen., Ad Helv. V1, 1). So hilt Seneca fest:

Alacres itaque et erecti, quocumque res tulerit, intrepido gradu properemus. Emetiamur
quascumque terras : nullum inveniri exsilium potest,; nihil enim quod intra mundum est ali-
enum homini est. (Sen., Ad Helv. VIII, 5; Hervorh. N.H.)

,,Frisch daher und aufrecht — wohin immer die Situation uns bringt, wollen wir mit furchtlo-
sem Schritt eilen. Durchmessen wir beliebige Lander: keine Verbannung kann man finden;
nichts nédmlich, was in der Welt ist, ist fremd fiir den Menschen.* (Ubersetzung von Rosen-
bach, 2011, S. 317)

Diese positive Deutung der Fremde im Sinne rdumlicher Distanz (alienum) erhilt Be-
kréaftigung durch die positive Konnotation derjenigen Distanz, der wir oben eine natio-
nal-identitétsstiftende Funktion zugeschrieben haben:

Deinde ab hac civitate discede, quae veluti communis potest dici; omnes urbes circumi:
nulla non magnam partem peregrinae multitudinis habet. [...] Plures tamen hic peregrini
quam cives consistunt. Usque eo ergo commutatio ipsa locorum gravis non est, ut hic quoque
locus a patria quosdam abduxerit. (Sen., Ad Helv. V1, 4f.; Hervorh. N.H.)

,,Dann entferne dich aus dieser Stadt, die gleichsam als Weltstadt bezeichnet werden kann;
alle Stédte besuche: eine jede hat einen groBen Teil ihrer Bevolkerung aus der Fremde. [...]
Mehr Fremde dennoch leben hier als Einheimische. Insoweit ist also ein Ortswechsel an sich
nicht beschwerlich, da3 auch dieser Ort manche Menschen aus der Heimat weggefiihrt hat.
(Ubersetzung von Rosenbach, 2011, S. 309)

Vgl. Forschner, 2018, S. 257f.: Der universale Kosmopolitismus sei durch die ,,Reichweite der Sonne
bestimmt* — und zwar Gottern wie Menschen —, der partikulare durch die dem jeweiligen Menschen ge-
gebenen Lebensumstinde.

Fiir den Stoiker ist Materielles ein adiaphoron, etwas Vergangliches ohne Wert, somit kein dem Menschen
eigentiimlicher Besitz (vgl. Kuhlmann, 2017, S. 154f.; Forschner, 2018, S. 187-192).

Das gilt zumindest fiir den universalen Kosmopolitismus (vgl. Fufinote 9).
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Seneca ruft geradezu dazu auf, zu wandern und den Ort zu wechseln. Hierzu verwendet
er Imperative der Bewegung (discede, circumi) und adhortative Konjunktive, also er-
munternde Worte an das Wir (properemus; emetiamur). Eine solch positive Wendung
des Fremden lasst sich auch bei Simmel finden, der das ,,Wandern als die Geldstheit von
jedem gegebenen Raumpunkt® und damit als ,,begriffliche[n] Gegensatz zu der Fixiert-
heit an einem solchen® kennzeichnet, zugleich aber im Begriff des Fremden ,,die Einheit
beider Bestimmungen* festmacht (Simmel, 1908, S. 509, § 1). Der Fremde wird so zum
potenziell Wandernden, der seine ,,Qualititen in den begrenzt scheinenden Raum ein-
bringen kann, welche dem Raum vorher unbekannt waren (Simmel, 1908, S. 509, § 2f.).
So schlussfolgert Simmel denn aus dem Fremdsein — dhnlich Seneca — ,,eine ganz posi-
tive Beziehung, eine besondere Wechselwirkungsform* (Simmel, 1908, S. 509, § 5).

4  Der ndchste Fremde in der Schule — Inklusion im Spiegel
lateinischer Literatur

Die aus der zeitlichen Distanz erwachsene Fremdheit der beiden erorterten lateinischen
Textzugdnge lésst uns aus der Gegenwart heraus Probleme reflektieren, die in dhnlicher
Weise andere Menschen in der Vergangenheit erlebt und in ihren Texten verarbeitet ha-
ben: z.B. die Ausgrenzung anderer (Caesar) oder die eigene Migration (Seneca). Wenn
wir den Blick auf schulische Inklusion lenken, die in ihrem weitesten Sinne die Freiheit
jeglicher Lernbarrieren fordert (vgl. Kroworsch, 2021, S. 383), kommen wir an einen
Punkt, an dem es sich lohnt, die erérterten romisch-lateinischen Gedankengebaude zu
Hilfe zu ziehen.

Lernbarrieren stellen in diesem weiten Verstdndnis von Inklusion nicht nur sonderpa-
dagogische Herausforderungen, sondern auch solche auf Grund von differenten kultu-
rellen oder sprachlichen Voraussetzungen dar (vgl. Herzig & Sauer, 2021, S. 191). So
spielt Migration in unserem gegenwértigen zeitgeschichtlichen Kontext eine bedeutende
Rolle, um inklusiven Unterricht durzufiihren. Mit der Migration von Lernenden aus an-
deren Landern nach Deutschland gehen sprachliche, ethnische und identitétsbezogene
wie psycho-soziale Fragen einher, die fiir die Gestaltung von Unterricht von hoher Re-
levanz sind (vgl. insbesondere zu letzteren Lau & Rath-Arnold, 2021). Was kénnen wir
dabei aus der Reflexion des ndchsten Fremden der besprochenen romisch-lateinischen
Texte lernen?

e Wir kdnnen die Migration mit Caesar als das Einwandern rdumlich distanzierter
Menschengruppen verstehen, die sich in Aussehen, Gewohnheit, Verhalten und
politischer Ordnung von der Gruppe unterscheiden, zu der sie stoBen. Festgelegte
Grenzen miissen liberwunden werden. Wir bewerten die Menschen aus unserer
,hationalen“ Sichtweise. Entsprechen sie unseren Werten? Sind sie uns in be-
stimmten Punkten unter- oder iiberlegen? Was kdnnen wir von ihnen lernen, das
uns besser macht?

e Wir kdnnen die Migration mit Seneca als dem Menschen von der Natur verliehene
Gabe zum Wandern begreifen, der sein Zuhause an jedem beliebigen Ort in dieser
Welt haben sollte. Er bendtigt Nahrung und Obdach. Sein immaterieller Geist ist
sein stdndiger Begleiter und gibt ihm Sicherheit, die Natur ihm Gewissheit. Wie
er aussieht, was seine Gewohnheiten sind, wie er sich verhilt, all das ist fiir uns
von hohem Interesse, aber eigentlich nicht wichtig. Dennoch sollten wir uns fra-
gen: Was konnen wir tun, dass er hier an Ort und Stelle sein Zuhause finden kann?

Barrierefreiheit setzt eine Durchbrechung des Begriffs der Fremde im Sinne der rdumli-
chen, national-identititsstiftenden und zeitlichen Distanz voraus. Das Unbekanntsein
(z.B. bestimmter sonderpiddagogischer Forderbedarfe, unvertrauter Migrationshinter-
griinde etc.) bleibt. Fremdsein wird reduziert auf das Unbekannte, das Angst erzeugen
kann. Wird es benannt, wird es fassbar und inkludiert (vgl. Blumenberg, 1996, S. 40f.).
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Die Angst schwindet in dem Maf3e, in dem die Inklusion permanent (wohlwollend) wird.
Ein Junge mit Migrationshintergrund darf nicht deshalb an einer lateinischen Uberset-
zungsaufgabe scheitern, weil er einen Migrationshintergrund hat. Lehrer*innen sind
gehalten, ihn entsprechend seiner noch vorhandenen Barrieren so zu fordern bzw. den
Unterricht so zu gestalten, dass auch er diese Aufgabe gemil} seiner Fahigkeiten (theo-
retisch) meistern konnte (vgl. Herzig & Sauer, 2021, S. 203-211). Wenn seine Fahigkei-
ten grundsétzlich nicht ausreichen, einen lateinischen Text zu iibersetzen, dann wird er
es nicht schaffen — so wie auch viele andere ohne Migrationshintergrund eine solche
Aufgabe nicht bewiltigen kdnnen. Es ist dann aber kein Spezifikum einer anderen, frem-
den Gruppe mehr, sondern derjenigen, in welche der Junge inkludiert ist.

,,Mit all seiner unorganischen Angefiigtheit ist der Fremde doch ein organisches Glied der
Gruppe, deren einheitliches Leben die besondere Bedingtheit dieses Elementes einschlief3t;
nur dass wir die eigenartige Einheit dieser Stellung nicht anders zu bezeichnen wissen, als
dass sie aus gewissen Mallen von Néhe und gewissen von Ferne zusammengesetzt ist, die
[...] in einer besonderen Proportion und gegenseitigen Spannung das spezifische, formale
Verhiltnis zum »Fremden« ergeben.* (Simmel, 1908, S. 512, § 51)

Simmel betont im Kontext des Fremden das dialektische Verhéltnis zwischen Néhe und
Ferne, das durch die Distanz eine besondere Einheit in einer Menschengruppe formt.
Nicht anders trifft dies auf schulische Lerngruppen zu, die in ihrer Heterogenitit aus
solch wechselseitigen Spannungen Klassen- oder Kursverbiinde werden. Inklusion als
ein Merkmal unserer zeitgeschichtlichen Bedingungen konnten die Rémer nicht voraus-
ahnen. Es war schlicht und einfach auch {iberhaupt nicht nétig fiir sie. Uberspitzt formu-
liert: Thr Anspruch war es, andere Volker unter ihre romanitas zu fithren'? — also eher im
Sinne einer Integration, die eine rdumliche wie nationale Separation voraussetzt: ,,Wir,
das sind die Romer, und die Anderen.” Unsere Aufgabe ist es nun wohl, die globalisierte
Welt eher im Sinne des stoischen Kosmopolitismus zu deuten, um einem Phanomen wie
der Inklusion auch praktisch Rechnung tragen zu kénnen: ,,Wir und die Anderen, das
sind wir Menschen.*

5 Fazit

Insbesondere mittels der Dialektik des ndichsten Fremden, hier in Form der Reflexion
der caesarianischen und senecanischen Literatur, ist es moglich, unsere Gegenwart des
Fremden Kkritisch zu reflektieren. Den Fremden, wie ihn Simmel wortwortlich benennt,
sollte es mit Blick auf unsere zeitgeschichtlichen Umsténde eigentlich nicht mehr geben
— eher den Anderen. Dass aber auch heute noch 6ffentlich {iber Fremdenfeindlichkeit
diskutiert wird, offenbart, dass die Gesellschaft noch nicht soweit ist, den Anderen als
grundsitzlich gleichwertig zu betrachten. Die schulische Inklusion kann und sollte ein
Vehikel sein, um diese Feindlichkeit abzubauen und dem Fremden einen Namen zu ge-
ben, der einen vertraut-wohlwollenden Umgang férdern kann. Das spezifische Verhalt-
nis im Geiste Simmels, die ,,Qualititen* aus der Ferne in die nahe Gruppe einbringen zu
konnen, sollte geschitzt werden (vgl. Simmel, 1908, S. 509, § 3). Solche Qualititen er-
wachsen aus raumlicher und national-identitétsstiftender Distanz: Die Zuschreibung von
zu fordernder Gleichheit und das Hochhalten des Gastrechtes unter den Germanen (Cae-
sar) sind hier ebenso hervorzuheben wie die Féhigkeit, zuriickgelegte Wege, erkundete
Stidte oder auch erlernte Sprachen zu reflektieren (Seneca). Menschen, die migrieren
und einen Ort finden, der ihnen ermdglicht, ihre kulturellen Eigenheiten in die beste-
hende Gruppe einbringen und ihr Erlebtes reflektieren zu kénnen, konnen gleichermaf3en
ihre Qualititen in der Gruppe ausleben wie auch diese an die Gruppe weitergeben.
GleichermaBen entsteht eine Wechselwirkung, durch welche die Anderen die bereits in

12 Der Begriff romanitas soll hier verstanden werden als die Verbreitung der rémischen Sprache und Kultur
nicht nur in Rom, sondern auch in den romischen Provinzen (vgl. Woolf, 2006, 0.S.).
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der Gruppe vorherrschenden Qualititen erfahren konnen. Das nédchste Fremde der r6-
misch-lateinischen Literatur gibt uns AnstoB, {iber die ndchsten Fremden an unserer
Seite nachzudenken'® — in der Schule oder wo auch immer sonst (vgl. die Beitrige von
Mateo i Ferrer, S. 106—120, sowie Mateo i Ferrer et al., S. 121-130 in diesem Heft) —,
ihre Eigenheiten als wertvoll fiir die Gruppe fassen und die Migration als typisch
menschliche Eigenschaft begreifen zu kdnnen.
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Zusammenfassung: Schulsozialarbeit hat sich in Deutschland seit den 1970er-
Jahren als Angebot an der Schnittstelle von Kinder- und Jugendhilfe und Schule
etabliert (vgl. u.a. Rademacker, 2009, S. 16). Insbesondere in den vergangenen 20
Jahren ist ein umfassender Ausbau von Angeboten der Schulsozialarbeit erfolgt,
einhergehend mit einer entsprechenden Aufstockung der in diesem Bereich tatigen
Fachkrifte (vgl. Knoche & Liel, 2020, S. 122; Speck, 2019, S. 381f.). Neben der
somit wachsenden Bedeutsamkeit von Schulsozialarbeit in der Praxis in den letzten
Jahrzehnten hat auch das wissenschaftliche Interesse an diesem Gegenstand zuge-
nommen, wie zahlreiche Publikationen und Studien dokumentieren. Allerdings
sind sowohl schulsozialarbeiterische Angebote in der Praxis als auch auf Schulso-
zialarbeit bezogene wissenschaftliche Auseinandersetzungen auf den Primarbe-
reich und die Sekundarstufe I, mittlerweile auch auf berufsbildende Schulen fokus-
siert; die Oberstufe als moglicher Ort von Schulsozialarbeit spielt sowohl in der
Praxis als auch in wissenschaftlichen Auseinandersetzungen so gut wie keine
Rolle. Weshalb Schulsozialarbeit — entgegen der gegenwértigen Situation — ein
auch fiir die Oberstufe unverzichtbares Angebot représentiert, wird im Rahmen ei-
nes wissenschaftlichen Pladoyers dargelegt. Zuriickgegriffen wird in diesem auf
ein sozialisations- und modernisierungstheoretisches, auf ein schultheoretisches,
auf ein bildungstheoretisches und auf ein rollen- und professionstheoretisches Be-
griindungsmuster fiir Schulsozialarbeit (vgl. Speck, 2014, S. 51ff.), die jeweils spe-
zifisch mit Blick auf die Oberstufe, unter Beriicksichtigung aktueller Einfliisse der
Covid-19-Pandemie, ausbuchstabiert werden. Den Abschluss bildet ein Ausblick
auf Schulsozialarbeit in Post-Covid-19-Pandemiezeiten.

Schlagworter: Schulsozialarbeit, Oberstufe, theoretische Begriindungsmuster,
Covid-19-Pandemie
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English Information

Title: The Necessity of School Social Work at the Upper Secondary School
Level. A Scientific Plea

Abstract: In Germany, school social work has been established since the 1970s.
School social workers provide services for students, parents, and teachers. It is an
offer at the intersection of child and youth welfare and school (cp. Rademacker,
2009, p. 16). Particularly in the past 20 years, there has been a comprehensive ex-
pansion of school social work services, accompanied by a corresponding increase
in the number of social workers working in this field (cp. Knoche & Liel, 2020,
p. 122; Speck, 2019, pp. 381f.). In addition to this growing importance of school
social work, the scientific interest has also increased as numerous publications and
studies show. Both school social work services and scientific examinations focus
on the primary and secondary school level I, as well as on the vocational school
level. School social work on the upper secondary school level (in German: Ober-
stufe), however, as well as corresponding scientific works, can hardly be found.
This article argues why, in contrast to the current situation, school social work on
the upper secondary school level really matters. Several theoretical arguments (cp.
Speck, 2014, pp. 51ff.) are discussed, considering the current influences of the
Covid-19 pandemic. Finally, there is an outlook on the increased importance of
school social work in post-Covid-19 pandemic times.

Keywords: school social work, upper secondary school, theoretical arguments,
Covid-19 pandemic

1 Einleitende Bemerkungen zum (Forschungs-)Stand der
Schulsozialarbeit

Schulsozialarbeit — oder ,,Soziale Arbeit an Schulen®, ,,schulbezogene Jugendsozialar-
beit, ,,schoolwork*, um einige im Diskurs ebenfalls verwendete alternative Begrifflich-
keiten zu dem mittlerweile jedoch als etabliert geltenden Begriff ,,Schulsozialarbeit™ zu
nennen (vgl. Spies & Potter, 2011, S. 13f.; Knoche & Liel, 2020, S. 122; Zankl, 2017,
S. 11) — hat sich in Deutschland seit den 1970er-Jahren als Angebot an der Schnittstelle
von Kinder- und Jugendhilfe und Schule etabliert (vgl. u.a. Rademacker, 2009, S. 16).

.| Als] sozialpiddagogisches [...] Angebot der Jugendhilfe an einem fiir Kinder und Jugend-
liche wichtigen Ort, der Schule, [...] [bietet sie] [...] Beratungs-, Unterstiitzungs- und For-
derangebote fiir Kinder und Jugendliche an der Schule an, sie wendet sich mit ihren Ange-
boten auch an Eltern und Lehrkréfte* (Mack, 2008, S. 20).

Zugleich verfolge Schulsozialarbeit auch die Zielstellung, Schulreformen und die Schul-
entwicklung zu fordern (vgl. Speck, 2020, S. 632).

Insbesondere vor dem Hintergrund der Ganztagsschulreform und der Reformierung
des (schulischen) Bildungssystems ,,im Anspruch von Inklusion* (Tervooren, Raben-
stein, Gottuck & Laubner, 2018) ist in den letzten 20 Jahren ein massiver Ausbau erfolgt
(vgl. uv.a. Knoche & Liel, 2020, S. 122): So hat sich im Zeitraum von 2002 bis 2018,
gemif den Statistiken der Kinder- und Jugendhilfe des Statistischen Bundesamts, die
Anzahl der Schulsozialarbeiter*innen in Deutschland fast verfiinffacht: Wihrend zum
Stichtag, dem 31. Dezember 2002, 1.385 Schulsozialarbeiter*innen auf 606 Vollzeit-
und 638 Teilzeitstellen sowie 141 nebenberuflich beschéftigt waren (vgl. Statistisches
Bundesamt, 2004, 0.S.), waren es am 31. Dezember 2018 6.676 Schulsozialarbeiter*in-
nen (vgl. Statistisches Bundesamt, 2020, S. 50), von denen 4.615 in Vollzeit titig waren
(vgl. Statistisches Bundesamt, 2020, S. 27). Zu beriicksichtigen ist hier jedoch, dass im
Rahmen dieser Statistik nur die Schulsozialarbeiter*innen erfasst worden sind, die {iber
einen Kinder- und Jugendhilfetriger angestellt sind. Demzufolge finden diejenigen, die
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eine Anstellung beim Schultréger haben, in dieser Statistik keine Beriicksichtigung. Vor
diesem Hintergrund erklart sich auch das auf Befragungen basierende Ergebnis der re-
prasentativen DJI-Studie ,,Wirkungen des Bundeskinderschutzgesetzes — Wissenschaft-
liche Grundlagen®™ (vgl. https://www.dji.de/ueber-uns/projekte/projekte/wirkungen-des-
bundeskinderschutzgesetzes-wissenschaftliche-grundlagen.html; Zugriff am 03.09.2021),
dass im Jahr 2015 an ca. 50 Prozent aller allgemeinbildenden Schulen in Deutschland
Schulsozialarbeit als Angebot verankert war (vgl. Zankl, 2017, S. 14; Maier & Zipperle,
2022, im Erscheinen).

Neben der somit wachsenden Bedeutsamkeit von Schulsozialarbeit in der Praxis in
den letzten Jahrzehnten hat auch das wissenschaftliche Interesse an diesem Gegenstand
zugenommen, wie zahlreiche Publikationen und Studien dokumentieren. Bis in die Mitte
der 1980er-Jahre existierten vornehmlich ,,sozialpddagogische Begleitforschungen zu
Modellprojekten (vgl. etwa Faulstich-Wieland/Tillmann, 1984), die sich hiufig auf Ein-
zelschulen bezogen und mit projektbezogenen Fragestellungen beschéftigten* (Olk &
Speck, 2009, S. 911). Erst ab der zweiten Hilfte der 1980er-Jahre finden sich zunehmend
auch ,einzelprojektiibergreifende empirische Untersuchungen zum Praxisfeld Schulso-
zialarbeit® (Olk & Speck, 2009, S. 911), wobei erst ab

,,Ende der 1990er Jahre/Anfang der 2000er Jahre [...] eine deutliche Zunahme von zum Teil
breit angelegten und methodisch anspruchsvollen Begleitforschungen von Landesprogram-
men und wirkungsorientierten regional- und schulbezogenen Studien zu konstatieren [ist]*
(Olk & Speck, 2009, S. 911).

Die vorliegenden Publikationen und Studien beziehen sich nahezu ausschlie3lich auf den
Primar- (vgl. u.a. Ahmed, Baier & Fischer, 2018; Pudelko, 2010; Spies & Wolter, 2018)
oder den Sekundarbereich I (vgl. u.a. Riedt, 2010; Reinecke-Terner, 2017; Zipperle,
Maier & Gschwind, 2020); zunehmend finden sich auch Studien zu Schulsozialarbeit in
berufsbildenden Schulen (vgl. u.a. Bauer, 2010; Zipperle & Maier, 2019; Bauer & Bolay,
2013). Die Oberstufe als moglicher Ort von Schulsozialarbeit spielt hingegen in wissen-
schaftlichen Untersuchungen so gut wie keine Rolle, was im Wesentlichen damit erklért
werden kann, dass in der Praxis kaum Angebote von Schulsozialarbeit existieren, die
explizit auf die Oberstufe bezogen sind.

Weshalb jedoch Schulsozialarbeit gerade auch mit Blick auf die Oberstufe ein unver-
zichtbares Angebot représentiert, wird im Folgenden anhand verschiedener theoretischer
Begriindungsmuster fiir Schulsozialarbeit, unter Beriicksichtigung aktueller Einfliisse
der Covid-19-Pandemie, argumentiert.

2 Zur Unverzichtbarkeit von Schulsozialarbeit in der Oberstufe
— ein wissenschaftliches Plidoyer

Die Relevanz von Schulsozialarbeit sei, so Speck, neben

Lalltagspraktischen Begriindungsmuster[n, die] [...] oftmals eine pragmatische Grundlage
fiir die Institutionalisierung von Schulsozialarbeit dar[stellen] (z.B. Absicherung der Frei-
zeitangebote und Nachmittagsbetreuung an Ganztagsschulen, Abbau von Verhaltensauffl-
ligkeiten und des schuldevianten Verhaltens)*! (2020, S. 638),

anhand analytisch differenter theoretischer Begriindungsmuster zu argumentieren.?
Wihrend Speck mittels dieser theoretischen Begriindungsmuster die Bedeutsamkeit von

So fiihrt Speck aus: ,,Die alltagspraktischen Begriindungsmuster | ...] stellen eine pragmatische Grundlage
fiir die Institutionalisierung von Schulsozialarbeit vor dem Hintergrund eines tatsachlichen bzw. wahrge-
nommenen Handlungsdrucks dar. Sie bieten in der Regel sehr anschauliche und nachvollziehbare Begriin-
dungen fiir den Einsatz von Schulsozialarbeit und erleichtern die Etablierung und Erfolgspriifung von
Projekten der Schulsozialarbeit™ (2014, S. 50, Hervorh. 1.0.).

Im Rahmen dieses Beitrags werden diejenigen der von Speck erlauterten theoretischen Begriindungsmus-
ter aufgegriffen, die als Begriindungsmuster fiir Schulsozialarbeit in der Oberstufe herangezogen werden
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Schulsozialarbeit schulstufenunabhingig herausstellt, sind die folgenden Ausfithrungen
explizit auf die Oberstufe und somit auf die Schiiler*innengruppe der Jugendlichen bzw.
jungen Volljdhrigen gerichtet.

Als erstes verweist Speck auf ein sozialisations- und modernisierungstheoretisches
Begriindungsmuster: Bezogen auf die Gruppe der Jugendlichen bzw. jungen Volljahri-
gen, die sich in der Phase der Adoleszenz befinden, liegt diesem Muster zunichst die
Annahme zugrunde, dass insbesondere diese Phase als eine Phase der Transition zu be-
stimmen sei (vgl. dazu u.a. Reinders & Wild, 2003), konkret als Phase des Ubergangs
vom Jugend- in das Erwachsenenalter, der grundlegend krisenhaft sei (vgl. Stiiwe, Ermel
& Haupt, 2015, S. 83). Das demzufolge die Adoleszenz charakterisierende Moment des
Krisenhaften kénne durch relativ grundlegende und zugleich rasche gesellschaftliche
Verianderungen potenziert werden: So kdnnten die ohnehin — qua Lebensphase — gege-
benen Herausforderungen im Zusammenspiel mit einer enttraditionalisierten, individua-
lisierten und zugleich pluralisierten Gesellschaft (vgl. Beck, 1986, passim; Bauman,
2015, S. 14ft.) sowohl auf familidrer Ebene als auch in der Schule, im Bereich der Frei-
zeit und im Beruf zu Belastungen und auch schwerwiegenden Problemen der jungen
Menschen fiihren, die hinsichtlich der ,,Gestaltung des eigenen Lebenslaufes in der Uber-
gangsphase ein weitaus hoheres Maf} an Eigenleistung [zu erbringen haben,] als es in
fritheren Gesellschaftsformationen erforderlich war* (Stiiwe, Ermel & Haupt, 2015,
S. 83). Zudem beeinflusst die gegenwirtige Covid-19-Pandemie das Leben junger Men-
schen in entscheidender Weise, wie erste Ergebnisse der bundesweiten JuCo-Studie, ei-
ner Studie zu den ,,Erfahrungen und Perspektiven von jungen Menschen wihrend der
Corona-MaBnahmen* (Andresen et al., 2020), verdeutlichen: Wihrend junge Menschen,
so die durch sie artikulierte Wahrnehmung, vor allem in den Medien und im politischen
Diskurs auf ihre Rollen als Schiiler*innen und Studierende reduziert werden, da vorran-
gig die Auswirkungen der Pandemie und damit verbundener Mafinahmen auf das Bil-
dungs- und Erziehungssystem diskutiert werden, betonen die befragten Jugendlichen und
jungen Erwachsenen, dass flir sie vor allem die Kontaktbeschrankungen und somit ins-
besondere die fehlenden Mdglichkeiten, sich mit ihren Peers zu treffen, sehr belastend
seien (vgl. Andresen et al., S. 12, 16).

Zusammenfassend ldsst sich also feststellen, dass vor allem sozialisatorisch bedingt,
zugleich jedoch auch durch die gegenwértige Gesellschaftsformation sowie die Auswir-
kungen der Pandemie verschirft, die Adoleszenz als eine hochst krisenhafte und zugleich
vulnerable Lebensphase zu fassen ist, in der junge Menschen insbesondere ,,hinsichtlich
der Identitéts- und Personlichkeitsentwicklung, der schulischen und auBerschulischen
Lebensbewiltigung sowie der sozialen Kompetenzentwicklung* (Speck, 2014, S. 53)
der Unterstiitzung bediirfen. Gerade hier kann Schulsozialarbeit mit ihrem vielfaltigen
Methodenspektrum, das von einzelfallbezogenen Hilfen, bspw. in Form der Beratung
und z.T. engen Begleitung von Schiiler*innen, {iber (auch préventive) Angebote sozial-
padagogischer Gruppenarbeit bis hin zur Gemeinwesenarbeit, vor allem in Form der
Vernetzung und Kooperation mit verschiedenen Akteur*innen auf lokaler Ebene, reicht
(vgl. v.a. Haude, Volk & Fabel-Lamla, 2018, S. 37f.; Spies & Potter, 2011, S. 67ff.),
einen entscheidenden Beitrag leisten. Denn insbesondere einzelfallbezogene, Schii-
ler*innen adressierende Unterstiitzungs- und soziale Gruppenarbeitsangebote triigen
dazu bei, dass Schulsozialarbeit im Vergleich zur Schule einen umfassenderen Bezug
vor allem auf die auBerschulischen Lebenswelten der Jugendlichen sowie jungen Voll-
jéhrigen habe und diese zudem nicht begrenzt auf die Schiiler*innenrolle (vgl. Speck,

konnen. Somit erklért sich, weshalb im Folgenden das transformationstheoretische Begriindungsmuster
(vgl. Speck, 2014, S. 59) keine Beriicksichtigung findet, das ,,vor allem Anfang bis Mitte der 1990er Jahre
zur Begriindung der Schulsozialarbeit in Ostdeutschland herangezogen [wurde]“ (Speck, 2014, S. 59) —
ausgehend von einer grundlegenden tiefen Verunsicherung der Bevolkerung in den neuen Bundeslandern
und entsprechenden Transformationen des dortigen Bildungs- und Erziehungssystems.
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2014, S. 53), sondern als junge Menschen wahrnehme: So konstatieren u.a. die im Rah-
men der wissenschaftlichen Begleitung des Modellprojekts ,,Sozialarbeit an berufsbil-
denden Schulen® (Bauer, 2010, S. 119) befragten Schulleitungen, Lehrer*innen, Trager-
vertreter*innen und Fachkrifte des Jugendamts mehrheitlich, dass die Hauptaufgaben
der Schulsozialarbeit ,,in der Forderung der personalen und sozialen Kompetenzen der
Jugendlichen und in der Unterstiitzung der Jugendlichen und Lehrerlnnen im Umgang
mit sozialen Problemen [bestehen]* (Bauer, 2010, S. 124) und gerade hier Schulsozial-
arbeit sehr bedeutsam und erfolgreich sei (vgl. Bauer, 2010, S. 124f.).

Dieser Befund plausibilisiert u.a. auch die Wirkmaéchtigkeit eines weiteren theoreti-
schen Begriindungsmusters, des schultheoretischen Begriindungsmusters, dem zwei sich
z.T. iiberschneidende Einzelbegriindungen zugrunde liegen (vgl. Speck, 2014, S. 57f)).
An erster Stelle sei hier die ,,Forderung der Funktionstiichtigkeit von Schule* (Speck,
2014, S. 57) durch Schulsozialarbeit und damit verbunden des Schulerfolgs der Schii-
ler*innen anzufiihren (vgl. Wieland, 2010, S. 140). Geht man, mit Hummrich und Graf3-
hoff, davon aus, dass das Zeigen und damit die Vermittlung das zentrale Moment schul-
padagogischen Handelns ausmache (vgl. 2011, S. 19), kann es durch Stérungen (in) der
Interaktion zwischen Lehrer*innen und Schiiler*innen zu einer Beeintrdchtigung des
Vermittlungsgeschehens, somit zu einer Gefdhrdung des Schulerfolgs der Schiiler*innen
und auch des ,,Funktionierens* von Schule kommen. Verfestigen sich diese Stérungen
und liegen zudem weitere, bspw. in der Familie verortete Problematiken vor, kdnnen
solche ,,Multiproblemlagen* (Bithrmann & Boehmer, 2016, S. 172) dazu fiihren, dass
sich Kinder und Jugendliche dem Vermittlungsgeschehen und der Schule komplett, pas-
siv oder aktiv, entziehen (vgl. Schreiber-Kittl, 2001, S. 7). Obwohl ein solch aktives Ent-
ziehen eher bei dlteren Schiiler*innen zu beobachten sei — jiingere Schiiler*innen entzo-
gen sich eher passiv —, seien Schiiler*innen der gymnasialen Oberstufe weniger betroffen
als vor allem Schiiler*innen aus Haupt- und Forderschulen (vgl. Schreiber-Kittl, 2001,
S. 13f)). Allerdings deuten Befunde einer bundesweiten Schiiler*innenbefragung, der
BerO-Studie (,,Berufliche Orientierung: Berufs- und Studienwahl®) des Instituts fiir Ar-
beitsmarkt- und Berufsforschung (IAB), darauf hin, dass die Covid-19-Pandemie und
damit verbundene Formen des Distanzunterrichts dazu fithren, dass ,,[t]rotz der regelmé-
Bigen Bereitstellung von Lehrmaterialien durch die Schulen [...] [auch] viele Schiilerin-
nen und Schiiler der Sekundarstufe I nur wenig Zeit fiir die Schule auff[wenden]* (Anger
et al., 2020, S. 1), also auch hier, pandemiebedingt, Tendenzen eines — sowohl passiven
als auch aktiven — Sich-Entziehens aufscheinen. Diese Tendenzen konnen u.a. darauf
zuriickgefiihrt werden, dass ,,auch Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe II nicht
immer tiber ausreichende Fahigkeiten zur Selbstorganisation [verfiigen]* (Anger et al.,
2020, S. 2). Mogliches Resultat kdnne eine ,,Beeintrachtigung des Lernerfolgs®™ (Anger
et al., 2020, S. 2) sein, womit die ,,Funktionstiichtigkeit von Schule in Frage gestellt
werde. Folgt man Anger et al., konnen die — gemiB der BerO-Studie im Distanzunterricht
zeitlich begrenzten — schulischen Aktivitidten der Oberstufenschiiler*innen durch einen
regelméfBigen Kontakt zur Schule erhoht werden (vgl. Anger et al., 2020, S. 1). An dieser
Stelle konne Schulsozialarbeit, die vorrangig Beziehungsarbeit sei (vgl. Stiwe, Ermel &
Haupt, 2015, S. 55), einen wesentlichen Beitrag leisten, die ,,Funktionstiichtigkeit* von
Schule — obwohl damit zugleich die Gefahr ihrer Instrumentalisierung fiir primér schu-
lische Zwecke verbunden ist® — zu erhalten: So habe sich

,»Schulsozialarbeit [...] als wichtiger Bestandteil an Schule bewéhrt und [...] wéhrend der
Coronazeit nochmals mehr Bedeutsamkeit [erlangt]. [...] [Wesentlich sei, dass Schulsozial-

So kénne Schulsozialarbeit zum ,,verldngerten Arm der Handlungen von Lehrkriften (Reinecke-Terner,
2017, S. 124; Hervorh. i.0.) werden, wenn sie Konzepte wie Trainingsraume unterstiitze, Gespréche mit
von Lehrer*innen aufgrund von Stérungen oder Konflikten ,,geschickten® Schiiler*innen fiihre (vgl. Rei-
necke-Terner, 2017) oder Unterrichtsausfille kompensiere (vgl. Speck, 2020, S. 635).
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arbeit] innerhalb der sich permanent &ndernden Vorgaben unermiidlich Moglichkeiten [kre-
iert], Kontakt zu Schiilerinnen und Schiilern zu halten bzw. sich effektive Zugédnge zu Kin-
dern und Jugendlichen [...] zu erschlieBen® (Bundesnetzwerk Schulsozialarbeit, 2020).

Dies konne gemall der Argumentation von Anger et al. (2020) zur Sicherstellung des
Schulerfolgs der Schiiler*innen auch in Pandemiezeiten beitragen.

Neben einer solchen Forderung der ,,Funktionstiichtigkeit* von Schule, die eine Ein-
zelbegriindung des schultheoretischen Begriindungsmusters fiir Schulsozialarbeit repré-
sentiert, wird mit einer zweiten Einzelbegriindung dieses Musters darauf verwiesen, dass
Schulsozialarbeit — unabhingig von der Schulstufe — einen Beitrag zur Schulreform und
Schulentwicklung leiste. Wéahrend hinsichtlich der beiden wesentlichen Schulreformen
der letzten 20 Jahre, sprich der Ganztagsschulreform und der Einfiihrung von ,,Schulen
im Anspruch von Inklusion® (Tervooren et al., 2018), festzustellen ist, dass diese Refor-
men, vor allem die Ganztagsschulreform®*, ohne Soziale Arbeit im schulischen Kontext
kaum vorstellbar wiren, verweisen Befunde einer qualitativen Pilotstudie von Holtbrink
und Kastirke (2013) darauf, dass Schulsozialarbeit auch hinsichtlich der Schulentwick-
lung, d.h. mit Blick auf die Unterrichts-, Personal- und Organisationsentwicklung, als
relevant erachtet werde. So konne Schulsozialarbeit auf der Ebene der Unterrichtsent-
wicklung — und hier zeigen sich Uberschneidungen mit dem Argument, dass Schulsozi-
alarbeit die ,,Funktionstiichtigkeit™ von Schule unterstiitzen kénne — einen bedeutsamen
Beitrag leisten, obgleich sie vielfach nicht explizit in den Unterricht eingebunden sei
(vgl. Holtbrink & Kastirke, 2013, S. 107). Dieser Beitrag bestehe vorranging in einer
indirekten Unterstiitzung eines ,,reibungslosen* Vermittlungsgeschehens, wie es ein im
Rahmen der Studie von Holtbrink und Kastirke befragter Lehrer auf den Punkt bringt:

., Es entlastet natiirlich schon, wenn Schiiler Probleme haben und sie innerlich wissen, sie
haben einen Ansprechpartner, und sie wissen, es kiimmert sich jemand und wissen, ich bin
Jetzt erhort. Dann haben sie natiirlich nicht das Bediirfnis, das im Unterricht permanent
mitzuteilen “ (Holtbrink & Kastirke, 2013, S. 107, Hervorh. i.0.).

Zudem konne auch die Arbeit mit Lehrkréften, die neben der Arbeit mit den Schiiler*in-
nen ebenfalls zum Aufgabenbereich der Schulsozialarbeit gehore und beispielsweise in
Form kollegialer Beratung erfolgen konne, unterstiitzend hinsichtlich einer Verbesse-
rung des Unterrichtsklimas wirken (vgl. Holtbrink & Kastirke, 2013).

Wihrend Schulsozialarbeit auf der Ebene der Unterrichtsentwicklung dementspre-
chend eine hohe Bedeutsamkeit zugesprochen wird, werden ihre Einflussmoglichkeiten
auf die Personalentwicklung, d.h. auf die ,,Personalfortbildung, Personalfithrung und
Personalforderung™ (Holtbrink & Kastirke, 2013, S. 109), eher als gering eingestuft,
gleichwohl alle in der Studie befragten Schulsozialarbeiter*innen die Lehrer*innen als
ihre Zielgruppe sehen (vgl. Holtbrink & Kastirke, 2013).

Demgegeniiber wird Schulsozialarbeit fiir die Organisationsentwicklung, in deren
»~Mittelpunkt die Gestaltung einer forderlichen Schulstruktur und eine[s] entwicklungs-
orientierten Programm(s] der Einzelschule steht* (Holtbrink & Kastirke, 2013, S. 111),
wiederum als bedeutsamer wahrgenommen. Vor allem als wesentliche Kooperations-
partnerin in der berufsgruppeniibergreifenden Zusammenarbeit auf Einzelschulebene?
(vgl. Hopmann, Marr, Molnar, Richter, Thieme & Wittfeld, 2022, im Erscheinen) sowie
durch die ,,sozialraumorientierte[] Vernetzung* (Maas & Schemenauer, 2018, S. 38) mit

So stellen Coelen und Wahner-Liesecke fest, dass Ganztagsschule erst durch sozialpddagogische Ange-
bote (der Kinder- und Jugendarbeit) iiberhaupt ganztigig werde (vgl. 2009, S. 241).
Berufsgruppeniibergreifende Kooperationen zwischen ,,Regel“schullehrer*innen und Professionellen der
Sozialen Arbeit im schulischen Kontext haben in den vergangenen knapp 20 Jahren vor allem aufgrund
der Ganztagsschulreform an entscheidender Bedeutung gewonnen (vgl. Thieme, 2021). Die Zusammen-
arbeit dieser beiden piadagogischen Berufsgruppen wird im Zuge des Auftrags, Schulen ,,im Anspruch von
Inklusion® (Tervooren et al., 2018) zu realisieren, vor allem durch Forderschullehrkréfte (vgl. Marr, Mol-
nar & Thieme, 2021, S. 27ff.), aber auch Schulbegleitungen (vgl. Rohrmann & Weinbach, 2022, im Er-
scheinen) erweitert.
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Akteur*innen auf lokaler Ebene, wie beispielsweise dem Jugendamt, freien Trégern der
Wohlfahrtspflege, Beratungseinrichtungen und der Agentur fiir Arbeit, ,,gibt Schulsozi-
alarbeit [wichtige] Impulse zur Schulentwicklung* (Holtbrink & Kastirke, 2013, S. 100).
Gerade die sozialraumorientierte Vernetzung ist auch im Rahmen eines dritten theo-
retischen Begriindungsmusters, des bildungstheoretischen Begriindungsmusters (vgl.
Speck, 2014, S. 55f.), von nicht unerheblicher Relevanz. Dieses Begriindungsmuster hat
vor allem im Anschluss an die Ergebnisse der PISA-Studien und die in dem Zusammen-
hang neu entfachte, sowohl auf Schule als auch auf Soziale Arbeit bezogene Bildungs-
debatte an Bedeutung gewonnen. Ein grundlegender Tenor dieser Debatte ldsst sich mit
dem Motto der vom Bundesjugendkuratorium, der Sachverstdndigenkommission fiir den
Elften Kinder- und Jugendbericht sowie der Arbeitsgemeinschaft fiir Jugendhilfe verdt-
fentlichten Leipziger Thesen (vgl. 2002) folgendermalien auf den Punkt bringen: ,,Bil-
dung ist mehr als Schule* (ebd.). Bildung sei dementsprechend nicht auf formale Lern-
und Bildungsprozesse zu reduzieren, die zielgerichtet erfolgen, der Qualifizierung die-
nen und zertifiziert werden (vgl. u.a. Rauschenbach et al., 2004, S. 28f.; Harring, Rohlfs
& Palentien, 2007, S. 8) und deren Initiierung vorrangig der Institution Schule, primér
im Kontext des Unterrichts, zugeschrieben werde. Vielmehr umfasse Bildung auch non-
formale und informelle Bildungsprozesse: Non-formale, ebenfalls durch eine rechtlich
festgeschriebene, institutionelle Strukturiertheit zu charakterisierende Bildungsange-
bote, wie sie z.B. Schulsozialarbeit — im Sinn einer ,,besondere[n] Form von Bildungs-
arbeit” (Baier & Fischer, 2018, S. 9) — bereithélt, basieren auf einer freiwilligen In-
anspruchnahme. Vorrangig seien non-formale Angebote auf die ,,(Aus-)Bildung von
sozialen und personalen Kompetenzen sowie auf die Férderung und Bekréftigung von
Beteiligungen an politischen und gesellschaftlichen Prozessen [gerichtet]” (Harring,
Rohlfs & Palentien, 2007, S. 9). Informelle Lern- und Bildungsprozesse seien ,,meist
ungeplant, beildufig, implizit, unbeabsichtigt, jedenfalls nicht institutionell organisiert*
(Rauschenbach et al., 2004, S. 29), werden durch die Bildungssubjekte autonom gesteu-
ert und finden vor allem in der Familie und der Peergroup statt, die klassischerweise als
informelle Lern- und Bildungsorte gelten. Deutlich wird, dass geméf einem solchen Bil-
dungsversténdnis Bildung weder ausschlieBlich auf formale Bildung noch auf den Ort
Schule festgelegt ist. Vielmehr vollziehe sich Bildung ,,an einer Vielzahl von Orten*
(Baier & Fischer, 2018, S. 9), zu deren Vernetzung Soziale Arbeit im schulischen Kon-
text, beispielsweise im Rahmen des Auf- und Ausbaus von lokalen Bildungslandschaften
(vgl. Bleckmann & Durdel, 2009), einen entscheidenden Beitrag leisten konne.
Sozialstaatlich betrachtet ist die fiir das bildungstheoretische Begriindungsmuster
zentrale Post-PISA-Bildungsdebatte eingebettet in die Transformation des deutschen
wohlfahrtsstaatlichen Arrangements, das sich vom keynesianischen Wohlfahrtsstaat hin
zum aktivierenden bzw. investiven Sozialstaat entwickelt hat (vgl. Butterwegge, 2018;
Dahme & Wohlfahrt, 2002; Thieme, 2013, S. 165ff.; Wohlfahrt, 2003). In diesem repra-
sentieren Teilhabe an Bildung und Teilhabe am Arbeitsleben wesentliche Imperative
(vgl. kritisch zur Teilhabeforderung Thieme, 2020; Hopmann, Thieme & Weinbach, ein-
gereicht), die vielfach dahingehend verkniipft werden, dass iiber eine Teilhabe an Bil-
dung eine employability (vgl. dazu kritisch Dahme, Trube & Wohlfahrt, 2008, S. 272)
hergestellt werden solle, um so eine Teilhabe am Arbeitsleben sicherzustellen.® Auch
wenn der Verkniipfung der beiden im aktivierenden bzw. investiven Sozialstaat domi-
nierenden Teilhabeimperative ein problematischer Gehalt immanent ist (vgl. Dietrich,

Dass das im aktivierenden bzw. investiven Sozialstaat bedeutsame Ziel sozialstaatlicher Interventionen,
eine employability der Biirger*innen zu erreichen, in der Sozialen Arbeit auch problematisiert wird, ver-
deutlichen kritische Auseinandersetzungen u.a. mit der ,,Entwicklung eines ,neuen Paternalismus‘
(Dahme & Wohlfahrt, 2002, S. 21) und der Wiederentdeckung von Strafe und Zwang in sozialpolitischen
und sozialarbeiterischen Kontexten (vgl. Dahme & Wohlfahrt, 2009, 201 1; Dollinger & Schmidt-Semisch,
2011).
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2017, S. 30)7, wird deutlich, dass gegenwirtig einer employability und der damit verbun-
denen Ermdglichung einer Teilhabe am Arbeitsleben ein zentraler Stellenwert zuge-
schrieben wird.

Zur Ermoglichung einer solchen Teilhabe am Arbeitsleben gehort ebenfalls, junge
Menschen bei der Berufs- und Studienwahl zu unterstiitzen und so ihren Ubergang von
der Schule in die Arbeitswelt und ins Studium zu begleiten. Genau hier liegt ein weiteres
Aufgabenfeld von Schulsozialarbeit in der Oberstufe — und zwar gerade auch deshalb,
weil mittlerweile die ,,friiheren ,Konigswege* des Ubergangs [...] an prigender Kraft
verloren [haben]* (Kruse, 2014, S. 66). Das bedeutet fiir Absolvent*innen der Oberstufe,
dass

,,der Erwerb des Abiturs fiir [sie nicht] [...] unweigerlich in ein Studium fiihrt. Entgegen der
fritheren zielgerichteten Bildungsabsichten der Abiturienten ein Studium zu beginnen, hal-
ten sich die Schulabgénger heute mehrere Moglichkeiten offen und erhoffen sich durch ei-
nen hoheren Bildungsabschluss groflere Wahlmoglichkeiten auch hinsichtlich einer Ausbil-
dung sowie einen nahtlosen Ubergang von der Schule in den Beruf. Damit hat das Abitur
neben der Zugangsberechtigung zur Hochschule auch indirekt die Bedeutung einer besseren
Ausbildungschance inne* (Stabbert & Schrdoder, 2015, S. 36f.).

Aufgrund dieser Pluralisierung von Optionen, zu der zusitzlich die ,,Ausdifferenzierung
des Studienangebots* (Stabbert & Schroder, 2015, S. 33) hinzukomme, erscheint eine
Unterstiitzung von Oberstufenschiiler*innen bei der ,,[blerufliche[n] Orientierung und
Entscheidungsfindung® (Potter, 2014, S. 29) dringender geboten denn je, zumal es in der
von der KMK im Jahr 2018 aktualisierten Vereinbarung zur Gestaltung der gymnasialen
Oberstufe und der Abiturpriifung ohnehin heifit: ,,Der Unterricht in der gymnasialen
Oberstufe schlieBt eine angemessene Information iiber die Hochschule, iiber Berufsfel-
der sowie Strukturen und Anforderungen des Studiums und der Berufs- und Arbeitswelt
ein“ (S. 5). Zwar wird hier der Schule, konkret dem Unterricht, die Funktion zugeschrie-
ben, Schiiler*innen bei der Entscheidung fiir einen Beruf oder ein Studium zu unterstiit-
zen. Allerdings, so Potter, konne Schule ,,diesen Auftrag [...] nicht alleine bewéltigen*
(2014, S. 30). Vielmehr bediirfe es kompetenter Partner*innen, wie einer auf Berufs- und
Studienorientierung ausgerichteten Schulsozialarbeit (vgl. Pétter, 2014), die gerade auch
in Zeiten der Pandemie, in der es in der von Schulseite aus zu leistenden Berufs- und
Studienorientierung zu erheblichen Liicken kommen diirfte, fiir entsprechende Gespré-
che zur Verfiigung stehen bzw. entsprechende Angebote unterbreiten konnte. Auch die
jungen Menschen selbst erleben personliche Gesprache mit festen Ansprechpartner®in-
nen im Prozess der Berufs- und Studienorientierung, wie sie durch Schulsozialarbeit,
aber im Unterricht durch Lehrer*innen kaum zu leisten sind, als sehr hilfreich, wie Be-
funde der aktuellen SINUS-Jugendstudie deutlich machen (vgl. Calmbach, Flaig, Ed-
wards, Moller-Slawinski, Borchard & Schleer, 2020, S. 238).

Dass bestimmte Aufgaben im schulischen Kontext durch Lehrer*innen nicht bzw.
nicht umfassend zu leisten sind, stellt die grundlegende Annahme eines vierten theoreti-
schen Begriindungsmusters fiir Schulsozialarbeit dar, des rollen- und professionstheore-
tischen Begriindungsmusters (vgl. Speck, 2014, S. 62). Diesem Begriindungsmuster zu-
folge gebe es bestimmte Aufgaben im schulischen Kontext, die eine sozialpddagogische
Bearbeitung erforderten. Versuchten Lehrkriafte demgegeniiber, diese Aufgaben zu iiber-
nehmen, d.h., komme es also zu einer ,,Sozialpddagogisierung der Lehrerlnnenrolle*
(Speck, 2014, S. 62), konnten ein ,,diffuses Aufgabenprofil, verstérkte Rollenkonflikte,
eine kaum zu bewiltigende Allzustindigkeit und letztlich eine [strukturelle] Uberforde-
rung der LehrerInnen [das Resultat sein]“ (Speck, 2014, S. 62).

In diesem Zusammenhang problematisiert Dietrich, dass im Rahmen der Forderung von Teilhabe durch
Bildung ,,Teilhabe an Bildung nur [als] [...] Vorbereitungsinstanz (2017, S. 30; Hervorh. N.T.) fiir an-
dere Teilhabeformen gesehen, somit also Bildung nicht um ihrer selbst willen als wertvoll und erstrebens-
wert erachtet werde.
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Beispielhaft ldsst sich dies anhand von zwei Aufgaben nachzeichnen: zum einen anhand
der Aufgabe der Integration von jungen gefliichteten Menschen, zum anderen anhand
der Aufgabe, einen Beitrag zur Reduktion von Bildungsungerechtigkeit zu leisten.

Mit Blick auf die erstgenannte Aufgabe der Integration junger Gefliichteter ist zu-
nichst von folgender Situation auszugehen: ,,Seit 2015 sind 1,5 Millionen Menschen
nach Deutschland geflohen* (Zimmermann, Gahleitner, de Andrade, Bredereck, Golatka
& Jouni, 2019, S. 13); knapp die Hélfte der Asylantrdge, die von gefliichteten Menschen
bzw. Schutzsuchenden in Deutschland im Jahr 2017 gestellt worden sind, bezieht sich
auf Minderjdhrige (vgl. Hanewinkel, 2018, 0.S.). Gemafl der IAB-BAMF-SOEP-Befra-
gung® von Gefliichteten besuchten im Jahr 2016 14 Prozent der 12- bis 17-Jahrigen mit
Fluchterfahrung ein Gymnasium (vgl. de Paiva Lareiro, 2019, S. 8), d.h., dass etwa ein
Siebtel dieser Altersgruppe die unmittelbare Option hat, ihr Abitur an einem Gymnasium
zu erwerben. 22 Prozent der jungen Gefliichteten zwischen 12 und 17 Jahren besuchten
2016 gemiB der Studie eine Gesamtschule bzw. sonstige Schule (vgl. de Paiva Lareiro,
2019). D.h., dass zu den genannten 14 Prozent, die am Gymnasium die Option haben,
ihr Abitur zu erwerben, der Anteil derjenigen noch hinzukommt, die eine Gesamtschule
besuchen.’ All diese Schiiler*innen mit Fluchterfahrung, die an einem Gymnasium oder
einer Gesamtschule die Option haben, das Abitur abzulegen, miissen als Voraussetzung
dafiir die Oberstufe besuchen. Gleichzeitig sind diese jungen Gefliichteten oft mit viel-
féltigen Problematiken konfrontiert:

,.Flichtlingsbiografien sind, insbesondere bei unbegleiteten Minderjihrigen und jungen Er-
wachsenen, vielfach durch Erfahrungen mit Gewalt und Misshandlung vor und wéhrend der
Flucht, lang andauernde Unsicherheit bzgl. der Zukunftsperspektive, Beziehungsabbriiche
sowie fehlende oder nur medial aufrechterhaltene familiale Beziehungen gekennzeichnet.
Es ist keineswegs auBergewohnlich, dass [...] davon berichtet wird, dass Eltern oder Ver-
wandte im Herkunftsland ermordet wurden, Freunde und Reisegefdhrten die Flucht nicht
iiberlebt haben oder die [...] [jungen Menschen] wihrend der Flucht selbst inhaftiert und
misshandelt wurden® (Scherr & Breit, 2021, S. 54).'°

Resultat dieser Erfahrungen und Verletzungen sind vielfach Traumatisierungen und psy-
chosoziale Belastungen, die entscheidend dazu beitragen, dass auch im schulischen Be-
reich ,kein geradliniger und schneller Integrationsprozess erwartet werden [kann]“
(Scherr & Breit, 2021, S. 54), sondern diese jungen Menschen einer umfassenden pro-
fessionellen Unterstiitzung bediirfen. Hier fungiert Schulsozialarbeit als wichtige Akteu-
rin im Handlungsfeld Schule, da sie nicht nur in vielen praktischen Angelegenheiten
(bspw. beim Ausfiillen von Formularen) behilflich sein, sondern vor allem mit diesen
jungen Menschen, deren ,,psychische Verletzungen [...] zu einem starken Bediirfnis
nach emotionalen Bindungen fithren® (Scherr & Breit, 2021, S. 54), entsprechende
Néhe-Verhiltnisse eingehen und eine einzelfallorientierte, psychosoziale Unterstiitzung
bieten kann. Zudem kann Schulsozialarbeit aufgrund ihrer ,,sozialraumorientierten Ver-
netzung™ (Maas & Schemenauer, 2018, S. 38), bei entsprechenden Bedarfen der jungen
Gefliichteten, als Vermittlungsinstanz zu weiteren Institutionen der Hilfe auBBerhalb des
Kontexts Schule, wie beispielsweise den Hilfen zur Erziehung, fungieren.

Eine solche umfassende, durch Lehrkrifte allein schon aufgrund einer dafiir fehlenden
Qualifikation nicht zu leistende psychosoziale Unterstiitzung darf gerade mit Blick auf

Hierbei handelt es sich um eine Studie, die vom Institut fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung, dem
Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge und dem Sozio-6konomischen Panel am Deutschen Institut fiir
Wirtschaftsforschung durchgefiihrt wird (vgl. https://www.bamf.de/SharedDocs/ProjekteReportagen/DE/
Forschung/Integration/iab-bamf-soep-befragung-gefluechtete.html?nn=283560; Zugriff am 03.09.2021).
°  Allerdings ist dieser Anteil nicht genau zu bestimmen, da in der IAB-BAMF-SOEP-Befragung die Ge-
samtschule der Kategorie ,,Sonstige Schule/Gesamtschule® zugeordnet und somit mit sonstigen Schulen
zusammengefasst worden ist.

In eine dhnliche Richtung deuten auch die Ergebnisse der DJI-Studie ,,Unbegleitete und begleitete min-
derjahrige Fliichtlinge — Lebenslagen, Bedarfe, Erfahrungen und Perspektiven aus Sicht der Jugendlichen*
(Lechner & Huber, 2017, S. 35).
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die jungen Gefliichteten, die das Abitur als Abschluss anstreben, nicht nach der Sekun-
darstufe I enden. Denn: Die Schwere und auch die vielfach multifaktorielle Bedingtheit
ihrer psychischen Verletzungen und Belastungen lassen ,,der Kontinuitit und Kohérenz
von Unterstiitzungsangeboten bei jungen Gefliichteten eine besonders hohe Bedeutung
zu[kommen]. [...] D.h.: Anzustreben ist eine umfassende und kontinuierliche Unterstiit-
zung® (Scherr & Breit, 2021, S. 54), also in der Schule eine im gegebenen Fall bis zum
Abitur durch Schulsozialarbeit zu leistende psychosoziale Hilfe.

Dariiber hinausgehend zeigen Studien — bisher zwar noch nicht spezifisch fiir junge
Gefliichtete, jedoch fiir Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund insgesamt,
trotz der Heterogenitit dieser keinesfalls homogenen Gruppe —, dass diese Kinder und
Jugendlichen im deutschen (schulischen) Bildungssystem von Bildungsungerechtigkeit
betroffen sind:

,»[N]eben der sozialen Herkunft [haben] regionale Besonderheiten eine eigenstéindige Erkla-
rungskraft fiir die Mechanismen der Bildungsbenachteiligung von Migrant*innenkindern
insgesamt, unabhéngig von einem Fluchtkontext* (El-Mafaalani & Massumi, 2019, S. 23).

Auch institutionelle Faktoren wie eine (fehlende) kulturelle Passung zwischen primidrem
und sekundérem Habitus spielen eine Rolle: So bringe der primére Habitus der Schii-
ler*innen, der als zugleich strukturierte und strukturierende Struktur (vgl. Bourdieu,
1993, S. 98) in der in ein spezifisches Milieu sowie einen bestimmten gesellschaftlichen
Kontext eingebetteten Familie ausgeformt werde (vgl. Busse & Helsper, 2008, S. 487),
,vermittels der Wahrnehmungs-, Deutungs- und Handlungsschemata, die er organisiert,
[sozialisations- und milieuspezifische] Praktiken und (Sprech-)Handlungen hervor*
(Kramer, 2014, S. 185). Je nachdem, ob diese dem auf schulischer Seite verorteten se-
kunddren Habitus eher ent- oder widersprechen, sei ein Bildungserfolg fiir die Schii-
ler*innen eher oder weniger wahrscheinlich (vgl. u.a. Busse & Helsper, 2008, S. 487).
Dass in Deutschland vor allem die soziale Herkunft — auch iiber einen Migrationshin-
tergrund hinaus — einen entscheidenden Einfluss auf Bildungs(miss)erfolg hat, haben
insbesondere die Ergebnisse der ersten PISA-Studie erneut gezeigt (vgl. Dietrich, Hein-
rich & Thieme, 2013, S. 12). Insbesondere an Ganztagsschulen, die gemil aktueller
KMK-Statistik mittlerweile gut zwei Drittel der allgemeinbildenden Schulen ausmachen
(vgl. KMK, 2020, S. 20), ist—bildungspolitisch — die Erwartung adressiert, einen Beitrag
zur Reduktion von Bildungsungerechtigkeit zu leisten (vgl. u.a. Sauerwein, Thieme &
Chiapparini, 2019, S. 83). Dass der Versuch, diesem Auftrag nachzukommen, bei Leh-
rer*innen zu widerspriichlichen Handlungsanforderungen und letztlich zu ,,verstirkte[n]
Rollenkonflikte[n]* (vgl. Speck, 2014, S. 62) fithren kann, lasst sich vor allem vor dem
Hintergrund der Allokationsfunktion von Schule argumentieren (vgl. Fend, 2008, S. 50):
So sei es — neben der ,,[k]ulturelle[n] Reproduktion®, der ,,Qualifikationsfunktion* und
der ,Integrations- und Legitimationsfunktion“ (Fend, 2008, S. 49f.) — auch Aufgabe der
Schule, ,,[d]ie Verteilungen [der jiingeren Generation] auf zukiinftige Berufslautbahnen
und Berufe vorzunehmen* (Fend, 2008, S. 50), indem fiir diese, auf der Basis gezeigter
Leistung, der Zugang zu bestimmten gesellschaftlichen Statuspositionen erdffnet bzw.
verschlossen wird. Diesem Prozedere der Selektion liege das Prinzip der Meritokratie
zugrunde, das empirisch als Mythos zu dechiffrieren sei (vgl. u.a. Solga, 2013, S. 19),
dem jedoch in unserer als Leistungsgesellschaft zu klassifizierenden Gesellschaft nach
wie vor eine entsprechende Wirkungsmacht und eine damit verbundene Verschleierung
bildungsbezogener Ungerechtigkeit zu attestieren sei (vgl. Thieme, 2020, S. 533). Geht
man von dieser Annahme aus, sollen also Lehrer*innen, denen aufgrund der Allokati-
onsfunktion von Schule quasi beide Hénde hinsichtlich der Reduktion von Bildungsun-
gerechtigkeit gebunden sind, genau diese reduzieren. Das ,,Versprechen von Schule, bil-
dungsbezogene Chancengleichheit!! fiir alle Schiilerinnen und Schiiler zu schaffen®

1" Vgl. zum Begriff der Chancengleichheit Faller (2019, S. 12ff.), zur Paradoxie der Forderung nach Chan-
cengleichheit Heid (1988).
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(Kloha, 2018, S. 22), wird demgemal aufgrund der durch die Lehrer*innen zu gewéhr-
leistenden Allokationsfunktion von Schule kontinuierlich untergraben. Demgegeniiber
konne Schulsozialarbeit, die von der Allokationsfunktion weitestgehend entlastet sei,
— etwas pathetisch formuliert — als ,,Anwiltin sozialer Gerechtigkeit™ (Baier, 2011,
S. 88), und zwar iiber alle Schulstufen hinweg, agieren: Auf der Basis der UN-Kinder-
rechtskonvention!? sei es nicht nur Aufgabe von Schulsozialarbeit, ,,Schutz vor Dis-
kriminierung®“ (Baier, 2011, S. 89), sowohl vor unmittelbarer Diskriminierung von
Schiiler*innen in der Interaktion mit ihren Peers oder Lehrer*innen als auch vor institu-
tioneller Diskriminierung, zu bieten (vgl. Baier, 2011, S. 90) und die Beteiligung von
jungen Menschen an Prozessen im schulischen Kontext zu forcieren (vgl. Baier, 2011,
S. 91ff.). Vielmehr, vor dem Hintergrund des in der UN-Kinderrechtskonvention veran-
kerten Rechts auf Bildung und des im SGB VIII in den fiir Schulsozialarbeit vor allem
relevanten Paragraphen 1 und 13 verankerten Anspruchs, dass Kinder- und Jugendhilfe
zu einer Vermeidung bzw. zu einem Abbau von Benachteiligung beizutragen habe, kann
es auch als Auftrag von Schulsozialarbeit formuliert werden, einen Beitrag zur Reduk-
tion herkunftsbedingter Bildungsbenachteiligung zu leisten. Ein solcher erscheint in ge-
genwirtigen Covid-19-Pandemiezeiten aufgrund einer anzunehmenden Verschérfung
von Bildungsungerechtigkeit (vgl. El-Mafaalani, 2020, 0.S.) wichtiger denn je: Dieser
Auftrag konne neben

,.kompensatorischen und praventiven Aufgaben auch einen politischen Auftrag [umfassen].
In der Schule, aber auch im Gemeinwesen muss sie [die Schulsozialarbeit; N.T.] auf die
Mechanismen einer strukturellen Diskriminierung hinweisen [...] [und] gegen diese an-
kdmpfen* (Brungs, 2018, S. 479).

Gleichwohl ist eine umfassende (Sozial-)Padagogisierung bildungsbezogener Ungerech-
tigkeit und somit eines soziostrukturell bedingten Problems (vgl. u.a. Chassé, Klein,
LandhduBer & Zander, 2011, S. 241; Butterwegge, 2013, S. 40) als problematisch zu
beurteilen, da eine grundlegende Behebung des Problems auch nur auf struktureller
Ebene zu leisten ist.

3 Ausblick: Zur gesteigerten Bedeutsamkeit von
Schulsozialarbeit in Post-Covid-19-Pandemiezeiten

Vor dem Hintergrund, dass Schulsozialarbeit in der Oberstufe sowohl in der professio-
nellen Praxis als auch in wissenschaftlichen Auseinandersetzungen bisher eine margi-
nale Rolle spielt, sind im vorliegenden Beitrag in Form eines wissenschaftlichen Pliado-
yers fiir Schulsozialarbeit in der Oberstufe die von Speck angefiihrten theoretischen
Begriindungsmuster fiir Schulsozialarbeit — ein sozialisations- und modernisierungs-
theoretisches, ein schultheoretisches, ein bildungstheoretisches und ein rollen- und pro-
fessionstheoretisches Begriindungsmuster (vgl. Speck, 2014, S. 511f.) — fiir diese Schul-
stufe ausbuchstabiert worden, unter Berilicksichtigung aktueller Einfliisse der Covid-19-
Pandemie.

Diese Pandemie, die quasi als Brennglas soziale Ungleichheiten (vgl. Butterwegge,
2021, S. 11) und existierende Unzulidnglichkeiten des deutschen (schulischen) Bildungs-
systems verdeutlicht und zugleich verschérft (hat), wirkt sich jedoch nicht nur gegen-
wartig auf (das Leben) junge(r) Menschen aus. Verschiedene Studien, u.a. die bereits
angefiihrte JuCo-Studie (vgl. Andresen et al., 2020) oder die COPSY-Studie'? (vgl. Ra-

12" GemiB dem ersten Artikel der UN-Kinderrechtskonvention sei jeder Mensch, der das 18. Lebensjahr noch
nicht vollendet habe, als Kind zu fassen.

13 Die COPSY-Studie ist ,,the first nationwide representative study to investigate the impact of the COVID-
19 pandemic on health-related quality of life (HRQoL) and mental health of children and adolescents in
Germany from the perspective of children themselves* (Ravens-Sieberer et al., 2021, 0.S.).
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vens-Sieberer, Kaman, Erhart, Devine, Schlack & Otto, 2021), verdeutlichen ,,die Fol-
gen der Pandemie fiir die emotionale und kognitive Entwicklung und das Wohl von Kin-
dern und Jugendlichen (Hettler, 2021, S. 66), die z.T. auch in Post-Covid-19-Pande-
miezeiten und somit langerfristig wirkméchtig bleiben und auch Soziale Arbeit, sowohl
im schulischen als auch im auBlerschulischen Kontext, herausfordern werden. So gehen,
gemal der Befragungsstudie ,,Corona und die Folgen fiir die Soziale Arbeit™ (Meyer &
Buschle, 2020), gut 55 Prozent der befragten Professionellen, die in ganz unterschiedli-
chen Handlungsfeldern Sozialer Arbeit titig sind, davon aus, dass sie nach der Corona-
Pandemie als sozialpddagogische Akteur*innen in ihrem Handlungsfeld stirker gefor-
dert sein werden (vgl. Meyer & Buschle, 2020, S. 19). Auch mit Blick auf das Hand-
lungsfeld der Schulsozialarbeit ist davon auszugehen. Denn: Zusitzlich zu den vor der
Pandemie ohnehin sehr vielfiltigen Problemen, fiir deren Bearbeitung Schulsozialarbeit
an den Schulen verantwortlich zeichnet — bei zugleich z.T. prekdrem (Beschéftigungs-)
Status —, kommen die durch die Covid-19-Pandemie bedingten oder verschirften Prob-
leme hinzu. Mit Blick auf diese sei im schulischen Kontext Schulsozialarbeit besonders
gefragt, ,,junge Menschen bei der Bearbeitung [...] [ihrer belastenden] Erfahrungen zu
begleiten und — wo notig — weitergehende (sozial-)pddagogische Unterstiitzungsange-
bote vorzuhalten* (Hettler, 2021, S. 66).

Wenn aus dieser Erkenntnis, dass die Bedeutsamkeit einer vor dem Hintergrund der
dargelegten Argumente ohnehin auch fiir die Oberstufe als unverzichtbar zu beurteilen-
den Schulsozialarbeit in Post-Covid-19-Pandemiezeiten noch zunehmen wird, resultie-
ren wiirde, Schulsozialarbeit flichendeckend, vor allem auch in der Oberstufe, zu veran-
kern und zugleich fiir bessere, vor allem unbefristete Beschiftigungsverhiltnisse von
Schulsozialarbeiter*innen zu sorgen, konnte mit Allmendinger abschlieBend zu recht
konstatiert werden, dass die Krise, die wie ein Brennglas wirke, ,,durchaus auch etwas
Gutes [haben konnte]* (2020, S. 1), weil aus dem, was wir in Krisenzeiten gesehen ha-
ben, Taten folgen wiirden (vgl. Allmendinger, 2020, S. 1).

Literatur und Internetquellen

Ahmed, S., Baier, F., & Fischer, M. (Hrsg.). (2018). Schulsozialarbeit an Grundschulen.
Konzepte und Methoden fiir eine kooperative Praxis mit Kindern, Eltern und
Schule. Opladen: Barbara Budrich. https://doi.org/10.2307/j.ctvdfOhjr

Allmendinger, J. (2020). Der lange Weg aus der Krise. Corona und die gesellschaftli-
chen Folgen. Schlaglichter aus der WZB-Forschung. Berlin: Wissenschaftszent-
rum Berlin fiir Sozialforschung (WZB). Zugriff am 02.09.2021. Verfiligbar unter:
https://wzb.eu/de/forschung/corona-und-die-folgen/corona-studie-zeigt-die-realita
et-unter-dem-brennglas.

Andresen, S., Lips, A., Mdller, R., Rusack, T., Schroer, W., Thomas, S., et al. (2020).
Erfahrungen und Perspektiven von jungen Menschen wihrend der Corona-Maf3-
nahmen. Erste Ergebnisse der bundesweiten Studie JuCo. Hildesheim: Universi-
tatsverlag Hildesheim.

Anger, S., Bernhard, S., Dietrich, H., Lerche, A., Patzina, A., Sandner, M., et al. (2020).
SchulschlieBungen wegen Corona: RegelmiBiger Kontakt zur Schule kann die
schulischen Aktivititen der Jugendlichen erhdhen. I4B-Forum: Das Magazin des
Instituts fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung. Zugriff am 02.09.2021. Verfiigbar
unter: https://www.iab-forum.de/schulschliessungen-wegen-corona-regelmassiger
-kontakt-zur-schule-kann-die-schulischen-aktivitaten-der-jugendlichen-erhohen/.

Baier, F. (2011). Warum Schulsozialarbeit? Fachliche Begriindungen der Rolle von
Schulsozialarbeit im Kontext von Bildung und Gerechtigkeit. In F. Baier & U. Dei-
net (Hrsg.), Praxisbuch Schulsozialarbeit. Methoden, Haltungen und Handlungs-
orientierungen fiir eine professionelle Praxis (2., erw. Aufl.) (S. 85-96). Opladen:
Barbara Budrich. https://doi.org/10.2307/j.ctvdf0d6k.7

WE_OS-Jahrbuch (2021), 4, 141-159 https://doi.org/10.11576/we_0s-4961


https://doi.org/10.11576/we_os-4961
https://doi.org/10.2307/j.ctvdf0hjr
https://wzb.eu/de/forschung/corona-und-die-folgen/corona-studie-zeigt-die-realitaet-unter-dem-brennglas
https://wzb.eu/de/forschung/corona-und-die-folgen/corona-studie-zeigt-die-realitaet-unter-dem-brennglas
https://www.iab-forum.de/schulschliessungen-wegen-corona-regelmassiger-kontakt-zur-schule-kann-die-schulischen-aktivitaten-der-jugendlichen-erhohen/
https://www.iab-forum.de/schulschliessungen-wegen-corona-regelmassiger-kontakt-zur-schule-kann-die-schulischen-aktivitaten-der-jugendlichen-erhohen/
https://doi.org/10.2307/j.ctvdf0d6k.7

Thieme 153

Baier, F., & Fischer, M. (2018). Einleitung: Begriindungen und Besonderheiten von
Schulsozialarbeit an Grundschulen. In S. Ahmed, F. Baier & M. Fischer (Hrsg.),
Schulsozialarbeit an Grundschulen. Konzepte und Methoden fiir eine kooperative
Praxis mit Kindern, Eltern und Schule (S. 7-21). Opladen: Barbara Budrich.

Bauer, P. (2010). Schulsozialarbeit an berufsbildenden Schulen in Thiiringen. In K.
Speck & T. Olk (Hrsg.), Forschung zur Schulsozialarbeit. Stand und Perspektiven
(S. 119-134). Weinheim: Beltz Juventa.

Bauer, P., & Bolay, E. (2013). Zur institutionellen Konstituierung von Schiilerinnen und
Schiilern als Adressaten der Schulsozialarbeit. In A. Spies (Hrsg.), Schulsozialar-
beit in der Bildungslandschaft. Moglichkeiten und Grenzen des Reformpotenzials
(S. 47-69). Wiesbaden: VS. https://doi.org/10.1007/978-3-531-18992-5 3

Bauman, Z. (2015). Fliichtige Moderne (6. Aufl.). Frankfurt a.M.: Suhrkamp.

Beck, U. (1986). Risikogesellschaft. Auf dem Weg in eine andere Moderne. Frankfurt
a.M.: Suhrkamp.

Bleckmann, P., & Durdel, A. (Hrsg.). (2009). Lokale Bildungslandschaften. Perspekti-
ven fiir Ganztagsschulen und Kommunen. Wiesbaden: VS. https://doi.org/10.1007/
978-3-531-91857-0

Bourdieu, P. (1993). Sozialer Sinn. Kritik der theoretischen Vernunft. Aus dem Franzos.
ibers. von G. Seib. Frankfurt a.M.: Suhrkamp.

Brungs, M. (2018). Bildung, Schule und Schulsozialarbeit in der Migrationsgesellschaft.
In B. Blank, S. Gogercin, K.E. Sauer & B. Schramkowski (Hrsg.), Soziale Arbeit
in der Migrationsgesellschaft. Grundlagen — Konzepte — Handlungsfelder (S. 471—
482). Wiesbaden: VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-19540-3 39

Biihrmann, T., & Boehmer, K. (2016). Schulabsentismus systemisch betrachtet. Jugend
starken und Netzwerke gestalten als Aufgabenfelder der Kinder- und Jugendhilfe.
Unsere Jugend, 68 (2), 172—181. https://doi.org/10.2378/uj2016.art26d

Bundesjugendkuratorium, Sachverstdndigenkommission fiir den Elften Kinder- und Ju-
gendbericht & Arbeitsgemeinschaft fiir Jugendhilfe. (2002). Bildung ist mehr als
Schule. Leipziger Thesen zur aktuellen bildungspolitischen Debatte. Bonn. Zugriff
am 02.09.2021. Verfiigbar unter: https://www.bundesjugendkuratorium.de/assets/
pdf/press/bjk 2002 bildung ist mehr als schule 2002.pdf.

Bundesnetzwerk Schulsozialarbeit. (2020). Schulsozialarbeit in Zeiten der Corona-Pan-
demie — Stellungnahme. Zugriff am 02.09.2021. Verfligbar unter: https://www.bun
desnetzwerk-schulsozialarbeit.de/schulsozialarbeit-in-zeiten-der-corona-pandemi
e-stellungnahme/.

Busse, S., & Helsper, W. (2008). Schule und Familie. In W. Helsper & J. Bohme (Hrsg.),
Handbuch der Schulforschung (2., durchges. u. erw. Aufl.) (S. 469—494). Wiesba-
den: VS. https://doi.org/10.1007/978-3-531-91095-6 17

Butterwegge, C. (2013). Die soziale Exklusion von Kindern. Ausgrenzungsmechanis-
men und mediale Diskurse. In E. Jiirgens & S. Miller (Hrsg.), Ungleichheit in der
Gesellschaft und Ungleichheit in der Schule. Eine interdisziplindre Sicht auf Inklu-
sions- und Exklusionsprozesse (S. 34—46). Weinheim: Beltz Juventa.

Butterwegge, C. (2018). Krise und Zukunft des Sozialstaates (6., aktual. Aufl.). Wiesba-
den: Springer Fachmedien. https://doi.org/10.1007/978-3-658-22105-8

Butterwegge, C. (2021). Das neuartige Virus trifft auf die alten Verteilungsmechanis-
men: Warum die COVID-19-Pandemie zu mehr sozialer Ungleichheit fiihrt. Wirz-
schaftsdienst, 101 (1), 11-14. https://doi.org/10.1007/s10273-021-2817-5

Calmbach, M., Flaig, B., Edwards, J., Méller-Slawinski, H., Borchard, 1., & Schleer, C.
(2020). SINUS-Jugendstudie 2020. Lebenswelten von Jugendlichen im Alter von
14 bis 17 Jahren in Deutschland. Bonn: Bundeszentrale flir politische Bildung.

Chassé, K.A., Klein, A., LandhéuBer, S., & Zander, M. (2011). Konstruktionen von Ar-
mut zwischen Adressatlnnen und moralisierend-punitivem Diskurs. In B. Dollinger
& H. Schmidt-Semisch (Hrsg.), Gerechte Ausgrenzung? Wohlfahrtsproduktion

WE_OS-Jahrbuch (2021), 4, 141-159 https://doi.org/10.11576/we_0s-4961


https://doi.org/10.11576/we_os-4961
https://doi.org/10.1007/978-3-531-18992-5_3
https://doi.org/10.1007/978-3-531-91857-0
https://doi.org/10.1007/978-3-531-91857-0
https://doi.org/10.1007/978-3-658-19540-3_39
https://doi.org/10.2378/uj2016.art26d
https://www.bundesjugendkuratorium.de/assets/pdf/press/bjk_2002_bildung_ist_mehr_als_schule_2002.pdf
https://www.bundesjugendkuratorium.de/assets/pdf/press/bjk_2002_bildung_ist_mehr_als_schule_2002.pdf
https://www.bundesnetzwerk-schulsozialarbeit.de/schulsozialarbeit-in-zeiten-der-corona-pandemie-stellungnahme/
https://www.bundesnetzwerk-schulsozialarbeit.de/schulsozialarbeit-in-zeiten-der-corona-pandemie-stellungnahme/
https://www.bundesnetzwerk-schulsozialarbeit.de/schulsozialarbeit-in-zeiten-der-corona-pandemie-stellungnahme/
https://doi.org/10.1007/978-3-531-91095-6_17
https://doi.org/10.1007/978-3-658-22105-8
https://doi.org/10.1007/s10273-021-2817-5

Thieme 154

und die neue Lust am Strafen (S. 227-244). Wiesbaden: VS. https://doi.org/10.10
07/978-3-531-94083-0 10

Coelen, T., & Wahner-Liesecke, 1. (2009). Jugendarbeit kann auch mit (Ganztags-)Schu-
len wirken. In W. Lindner (Hrsg.), Kinder- und Jugendarbeit wirkt. Aktuelle und
ausgewdhlte Evaluationsergebnisse der Kinder- und Jugendarbeit (2. Aufl.)
(S. 241-260). Wiesbaden: VS. https://doi.org/10.1007/978-3-531-91641-5 17

Dahme, H.-J., Trube, A., & Wohlfahrt, N. (2008). Soziale Arbeit fiir den aktivierenden
Staat. In Bielefelder Arbeitsgruppe 8 (Hrsg.), Soziale Arbeit in Gesellschaft
(S. 268-275). Wiesbaden: VS. https://doi.org/10.1007/978-3-531-90960-8 31

Dahme, H.-J., & Wohlfahrt, N. (2002). Aktivierender Staat. Ein neues sozialpolitisches
Leitbild und seine Konsequenzen fiir die soziale Arbeit. neue praxis, 32 (1), 10—
32.

Dahme, H.-J., & Wohlfahrt, N. (2009). Die Kontrolle der Uberfliissigen: Anmerkungen
zum Formwandel Sozialer Arbeit im aktivierenden Sozialstaat. Widerspriiche, 31
(113), 45-62.

Dahme, H.-J., & Wohlfahrt, N. (2011). Zwang und Strafe als Mittel der Sozialpolitik.
Zur Kontrollfunktion aktivierender Arbeitsmarkt- und Fiirsorgepolitik. In B. Dol-
linger & H. Schmidt-Semisch (Hrsg.), Gerechte Ausgrenzung? Wohlfahrtsproduk-
tion und die neue Lust am Strafen (S. 207-226). Wiesbaden: VS. https://doi.org/10.
1007/978-3-531-94083-0 9

de Paiva Lareiro, C. (2019). Ankommen im deutschen Bildungssystem. Bildungsbeteili-
gung von gefliichteten Kindern und Jugendlichen. BAMF-Kurzanalyse 2/2019,
herausgegeben vom Forschungszentrum Migration, Integration und Asyl des Bun-
desamtes fiir Migration und Fliichtlinge. Zugriff am 02.09.2021. Verfiligbar unter:
https://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Forschung/Kurzanalysen/kurzanal
yse2-2019-ankommen-im-deutschen-bildungssystem.pdf? _ blob=publicationFile
&v=12.

Dietrich, C. (2017). Teilhaben — Teil sein — Anteil nehmen. Anthropologische Argu-
mente der Zugehorigkeit. In I. Miethe, A. Tervooren & N. Ricken (Hrsg.), Bildung
und Teilhabe. Zwischen Inklusionsforderung und Exklusionsdrohung (S. 29-46).
Wiesbaden: Springer Fachmedien. https://doi.org/10.1007/978-3-658-13771-7 2

Dietrich, F., Heinrich, M., & Thieme, N. (2013). Bildungsgerechtigkeit jenseits von
Chancengleichheit. Theoretische und empirische Ergénzungen und Alternativen zu
,PISA — Zur Einflihrung in den Band. In F. Dietrich, M. Heinrich & N. Thieme
(Hrsg.), Bildungsgerechtigkeit jenseits von Chancengleichheit. Theoretische und
empirische Alternativen zu ,PISA * (S. 11-32). Wiesbaden: Springer VS. https://doi.
org/10.1007/978-3-531-19043-3

Dollinger, B., & Schmidt-Semisch, H. (Hrsg.) (2011). Gerechte Ausgrenzung? Wohl-
fahrtsproduktion und die neue Lust am Strafen. Wiesbaden: VS. https://doi.org/10.
1007/978-3-531-94083-0

El-Mafaalani, A. (2020). Corona-Krise: Verstdirkt die Pandemie Bildungsungerechtig-
keiten? Zugriff am 02.09.2021. Verfiigbar unter: https://www.bpb.de/politik/innen
politik/coronavirus/313446/bildungsgerechtigkeit.

El-Mafaalani, A., & Massumi, M. (2019). Flucht und Bildung: friihkindliche, schulische,
berufliche und nonformale Bildung (State-of-Research Papier 08a, Verbundprojekt
»Flucht: Forschung und Transfer*). Osnabriick & Bonn: Institut fiir Migrationsfor-
schung und Interkulturelle Studien (IMIS) der Universitit Osnabriick & Internati-
onales Konversionszentrum Bonn (BICC).

Faller, C. (2019). Bildungsgerechtigkeit im Diskurs. Eine diskursanalytische Untersu-
chung einer erziehungswissenschafilichen Kategorie. Wiesbaden: Springer Fach-
medien. https://doi.org/10.1007/978-3-658-24982-3

Fend, H. (2008). Neue Theorie der Schule. Einfiihrung in das Verstehen von Bildungs-
systemen (2., durchges. Aufl.). Wiesbaden: VS.

WE_OS-Jahrbuch (2021), 4, 141-159 https://doi.org/10.11576/we_0s-4961


https://doi.org/10.11576/we_os-4961
https://doi.org/10.1007/978-3-531-94083-0_10
https://doi.org/10.1007/978-3-531-94083-0_10
https://doi.org/10.1007/978-3-531-91641-5_17
https://doi.org/10.1007/978-3-531-90960-8_31
https://doi.org/10.1007/978-3-531-94083-0_9
https://doi.org/10.1007/978-3-531-94083-0_9
https://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Forschung/Kurzanalysen/kurzanalyse2-2019-ankommen-im-deutschen-bildungssystem.pdf?__blob=publicationFile&v=12
https://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Forschung/Kurzanalysen/kurzanalyse2-2019-ankommen-im-deutschen-bildungssystem.pdf?__blob=publicationFile&v=12
https://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Forschung/Kurzanalysen/kurzanalyse2-2019-ankommen-im-deutschen-bildungssystem.pdf?__blob=publicationFile&v=12
https://doi.org/10.1007/978-3-658-13771-7_2
https://doi.org/10.1007/978-3-531-19043-3
https://doi.org/10.1007/978-3-531-19043-3
https://doi.org/10.1007/978-3-531-94083-0
https://doi.org/10.1007/978-3-531-94083-0
https://www.bpb.de/politik/innenpolitik/coronavirus/313446/bildungsgerechtigkeit
https://www.bpb.de/politik/innenpolitik/coronavirus/313446/bildungsgerechtigkeit
https://doi.org/10.1007/978-3-658-24982-3

Thieme 155

Hanewinkel, V. (2018). Zahlenwerk: Kinder- und Jugendmigration in Daten. In Bundes-
zentrale fiir politische Bildung (Hrsg.), Kurzdossiers Kinder- und Jugendmigra-
tion. Zugriff am 02.09.2021. Verfiigbar unter: https://www.bpb.de/gesellschaft/mi
gration/kurzdossiers/278844/zahlenwerk.

Harring, M., Rohlfs, C., & Palentien, C. (2007). Perspektiven der Bildung — eine Einlei-
tung in die Thematik. In M. Harring, C. Rohlfs & C. Palentien (Hrsg.), Perspektiven
der Bildung. Kinder und Jugendliche in formellen, nicht-formellen und informellen
Bildungsprozessen (S. 7-14). Wiesbaden: VS. https://doi.org/10.1007/978-3-531-
90637-9 1

Haude, C., Volk, S., & Fabel-Lamla, M. (2018). Schulsozialarbeit inklusive. Ein Werk-
buch. Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht. https://doi.org/10.13109/9783666701
931

Heid, H. (1988). Zur Paradoxie der bildungspolitischen Forderung nach Chancengleich-
heit. Zeitschrift fiir Pddagogik, 34 (1), 1-17.

Hettler, I.S. (2021). Schulsozialarbeit in der ,,neuen Normalitit™. Sozial Extra, 45 (1),
65-69. https://doi.org/10.1007/s12054-020-00355-7

Holtbrink, L., & Kastirke, N. (2013). Schulsozialarbeit im Kontext von Schulentwick-
lung. In A. Spies (Hrsg.), Schulsozialarbeit in der Bildungslandschaft. Moglichkei-
ten und Grenzen des Reformpotenzials (S.99-116). Wiesbaden: Springer VS.
https://doi.org/10.1007/978-3-531-18992-5 5

Hopmann, B., Marr, E., Molnar, D., Richter, M., Thieme, N., & Wittfeld, M. (Hrsg.).
(2022, im Erscheinen). Soziale Arbeit im schulischen Kontext. Zustindigkeit,
Macht und Professionalisierung in multiprofessionellen Kooperationen. Wein-
heim: Beltz Juventa.

Hopmann, B., Thieme, N., & Weinbach, H. (eingereicht). Teilhabe ist die Antwort — was
war nochmal die Frage? Gesellschaftstheoretische, normative und konzeptionelle
Perspektiven. In Sektion Sonderpddagogik (Hrsg.), Tagungsband der 55. Jahres-
tagung der Sektion Sonderpddagogik. Miinster: Waxmann.

Hummrich, M., & GraBhoff, G. (2011). Lieben, Zeigen, Helfen — eine Verhéltnisbestim-
mung von Familie, Schule und Jugendhilfe. In J. Fischer, T. Buchholz & R. Merten
(Hrsg.), Kinderschutz in gemeinsamer Verantwortung von Jugendhilfe und Schule
(S. 17-34). Wiesbaden: VS. https://doi.org/10.1007/978-3-531-92894-4 2

Kloha, J. (2018). Die fallorientierte Praxis in der Schulsozialarbeit. Rekonstruktionen
zentraler Prozesse und Problemstellungen. Wiesbaden: Springer VS. https://doi.
org/10.1007/978-3-658-21340-4

KMK (Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Lénder in der Bun-
desrepublik Deutschland). (2018). Vereinbarung zur Gestaltung der gymnasialen
Oberstufe und der Abiturpriifung. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom
07.07.1972 i.d.F. vom 18.02.2018. Zugriff am 01.09.2021. Verfligbar unter: https:
/Iwww .kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen beschluesse/1972/1972 07 07-V
B-gymnasiale-Oberstufe-Abiturpruefung.pdf.

KMK (Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Lénder in der Bun-
desrepublik). (2020). Aligemeinbildende Schulen in Ganztagsform in den Léindern
in der Bundesrepublik Deutschland — Statistik 2014 bis 2018. Berlin: KMK. Zugriff
am 01.09.2021. Verfiigbar unter: https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Stat
istik/Dokumentationen/GTS_2018.pdf.

Knoche, V., & Liel, K. (2020). Schulsozialarbeit oder Jugendsozialarbeit an Schulen?
Zur professionellen Praxis in einem diffusen Feld. In K. Liel & A.L. Rademaker
(Hrsg.), Gesundheitsforderung und Prdvention — quo vadis Kinder- und Jugend-
hilfe? Eine Bilanz 10 Jahre nach dem 13. Kinder- und Jugendbericht (S. 122—-125).
Weinheim: Beltz Juventa.

Kramer, R.-T. (2014). Kulturelle Passung und Schiilerhabitus — Zur Bedeutung der
Schule fiir Transformationsprozesse des Habitus. In W. Helsper, R.-T. Kramer &

WE_OS-Jahrbuch (2021), 4, 141-159 https://doi.org/10.11576/we_0s-4961


https://doi.org/10.11576/we_os-4961
https://www.bpb.de/gesellschaft/migration/kurzdossiers/278844/zahlenwerk
https://www.bpb.de/gesellschaft/migration/kurzdossiers/278844/zahlenwerk
https://doi.org/10.1007/978-3-531-90637-9_1
https://doi.org/10.1007/978-3-531-90637-9_1
https://doi.org/10.13109/9783666701931
https://doi.org/10.13109/9783666701931
https://doi.org/10.1007/s12054-020-00355-7
https://doi.org/10.1007/978-3-531-18992-5_5
https://doi.org/10.1007/978-3-531-92894-4_2
https://doi.org/10.1007/978-3-658-21340-4
https://doi.org/10.1007/978-3-658-21340-4
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/1972/1972_07_07-VB-gymnasiale-Oberstufe-Abiturpruefung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/1972/1972_07_07-VB-gymnasiale-Oberstufe-Abiturpruefung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/1972/1972_07_07-VB-gymnasiale-Oberstufe-Abiturpruefung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Statistik/Dokumentationen/GTS_2018.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Statistik/Dokumentationen/GTS_2018.pdf

Thieme 156

S. Thiersch (Hrsg.), Schiilerhabitus. Theoretische und empirische Analysen zum
Bourdieuschen Theorem der kulturellen Passung (S. 183-202). Wiesbaden: Sprin-
ger Fachmedien. https://doi.org/10.1007/978-3-658-00495-8 8

Kruse, W. (2014). Kommunale Koordinierung im Ubergang in die Arbeitswelt: die
Schule als Partnerin. In N. Potter (Hrsg.), Schulsozialarbeit am Ubergang Schule —
Beruf (S. 61-77). Wiesbaden: Springer Fachmedien. https://doi.org/10.1007/978-
3-531-19060-0 4

Lechner, C., & Huber, A. (2017). Ankommen nach der Flucht. Die Sicht begleiteter und
unbegleiteter junger Gefliichteter auf ihre Lebenslagen in Deutschland. Miinchen:
DIJL

Maas, M., & Schemenauer, Y. (2018). Zwischen allseitiger Anerkennung und prekérer
Beschéftigungslage. Schulsozialarbeit als Angebot der Jugendhilfe. Sozial Extra,
42 (6), 35-38. https://doi.org/10.1007/s12054-018-0105-4

Mack, W. (2008). Soziale Arbeit an der Schule. Schulbezogenes Angebot der Jugend-
hilfe und Beitrag zur Schulentwicklung. Sozial Extra, 32 (9/10), 20-23. https://
doi.org/10.1007/s12054-008-0087-8

Maier, K., & Zipperle, M. (2022, im Erscheinen). Schulsozialarbeit und ihre doppelte
(Nicht-)Zusténdigkeitsdiffusitdt. In B. Hopmann, E. Marr, D. Molnar, M. Richter,
N. Thieme & M. Wittfeld (Hrsg.), Soziale Arbeit im schulischen Kontext. Zustdin-
digkeit, Macht und Professionalisierung in multiprofessionellen Kooperationen.
Weinheim: Beltz Juventa.

Marr, E., Molnar, D., & Thieme, N. (2021). ,,wir gehen einen neuen weg in der (.) ja dh
ja in der definition unserer arbeit™ — Sichtweisen auf berufsgruppeniibergreifende
Zusammenarbeit im Kontext inklusionsorientierter Schulen. Der pddagogische
Blick, 29 (1: Komparative piddagogische Berufsgruppenforschung II, hrsg. von J.
Schiitz und N. Meyer), 27-38.

Meyer, N., & Buschle, C. (2020). Soziale Arbeit in der Corona-Pandemie: Zwischen
Uberforderung und Marginalisierung. Empirische Trends und professionstheore-
tische Analysen zur Arbeitssituation im Lockdown (IUBH Discussion Papers — So-
zialwissenschaften, No. 4/2020). Bad Honnef: [UBH Internationale Hochschule.

Olk, T., & Speck, K. (2009). Was bewirkt Schulsozialarbeit? — Theoretische Konzepte
und empirische Befunde an der Schnittfliche zwischen formaler und non-formaler
Bildung. Zeitschrift fiir Pddagogik, 55 (6), 910-927.

Olk, T., & Speck, K. (2014). Zwischen Eigenstindigkeit und Dienstleistung. Schulsozi-
alarbeit — ein unverzichtbares sozialpiddagogisches Angebot am Ort Schule. Drei-
zehn — Zeitschrift fiir Jugendsozialarbeit, 7 (11), 4-8.

Pétter, N. (2014). Aufgaben der Schulsozialarbeit am Ubergang von der Schule in den
Beruf. In N. Pétter (Hrsg.), Schulsozialarbeit am Ubergang Schule — Beruf (S. 21—
42). Wiesbaden: Springer Fachmedien.

Pudelko, T. (2010). Schulstationen in Berlin. In K. Speck & T. Olk (Hrsg.), Forschung
zur Schulsozialarbeit. Stand und Perspektiven (S. 37-48). Weinheim: Juventa.

Rademacker, H. (2009). Schulsozialarbeit — Begriff und Entwicklung. In N. Pétter & G.
Segel (Hrsg.), Profession Schulsozialarbeit. Beitrdge zu Qualifikation und Praxis
der sozialpddagogischen Arbeit an Schulen (S. 13-31). Wiesbaden: VS. https://doi.
org/10.1007/978-3-531-91715-3 2

Rauschenbach, T., Leu, H.R., Lingenauber, S., Mack, W., Schilling, M., Schneider, K.,
et al. (2004). Non-formale und informelle Bildung im Kindes- und Jugendalter.
Konzeptionelle Grundlagen fiir einen Nationalen Bildungsbericht. Bonn: Bundes-
ministerium fiir Bildung und Forschung.

Ravens-Sieberer, U., Kaman, A., Erhart, M., Devine, J., Schlack, R., & Otto, C. (2021).
Impact of the COVID-19 Pandemic on Quality of Life and Mental Health in Chil-

WE_OS-Jahrbuch (2021), 4, 141-159 https://doi.org/10.11576/we_0s-4961


https://doi.org/10.11576/we_os-4961
https://doi.org/10.1007/978-3-658-00495-8_8
https://doi.org/10.1007/978-3-531-19060-0_4
https://doi.org/10.1007/978-3-531-19060-0_4
https://doi.org/10.1007/s12054-018-0105-4
https://doi.org/10.1007/s12054-008-0087-8
https://doi.org/10.1007/s12054-008-0087-8
https://doi.org/10.1007/978-3-531-91715-3_2
https://doi.org/10.1007/978-3-531-91715-3_2

Thieme 157

dren and Adolescents in Germany. European Child & Adolescent Psychiatry. Zu-
griffam 01.09.2021. Verfiigbar unter: https://link.springer.com/article/10.1007/s00
787-021-01726-5.

Reinders, H., & Wild, E. (2003). Adoleszenz als Transition und Moratorium. Plddoyer
fiir eine Integration gegenwarts- und zukunftsorientierter Konzeptionen von Ju-
gend. In H. Reinders & E. Wild (Hrsg.), Jugendzeit — Time Out? Zur Ausgestaltung
des Jugendalters als Moratorium (S. 15-36). Opladen: Leske + Budrich. https://
doi.org/10.1007/978-3-322-97603-1 2

Reinecke-Terner, A. (2017). Schulsozialarbeit als Zwischenbiihne. Eine ethnografische
Analyse und theoretische Bestimmung. Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.
1007/978-3-658-15978-8

Ricking, H., Albers, V., & Dunkake, 1. (2016). Schulabsentismus als Gegenstand der Ju-
gendhilfe? Unsere Jugend, 68 (4), 146—157. https://doi.org/10.2378/uj2016.art23d

Riedt, R. (2010). Schulsozialarbeit an Ganztagsschulen in Brandenburg. In K. Speck &
T. Olk (Hrsg.), Forschung zur Schulsozialarbeit. Stand und Perspektiven (S. 77—
88). Weinheim & Miinchen: Juventa.

Rohrmann, A., & Weinbach, H. (2022, im Erscheinen). ,,Und manchmal ist echt nicht
klar wer was macht®. Zur Organisation von Schulbegleitung in inklusiven Settings.
In B. Hopmann, E. Marr, D. Molnar, M. Richter, N. Thieme & M. Wittfeld (Hrsg.),
Soziale Arbeit im schulischen Kontext. Zustdindigkeit, Macht und Professionalisie-
rung in multiprofessionellen Kooperationen. Weinheim: Beltz Juventa.

Sauerwein, M.N., Thieme, N., & Chiapparini, E. (2019). Wie steht es mit der Ganztags-
schule? Ein Forschungsreview mit sozialpddagogischer Kommentierung. Soziale
Passagen, 11 (1), 81-97. https://doi.org/10.1007/s12592-019-00318-0

Scherr, A., & Breit, H. (2021). Junge Gefliichtete gesellschaftlich integrieren. Konzep-
tionelle Anforderungen und UnterstiitzungsmaBnahmen. Sozial Extra, 45 (1), 53—
59. https://doi.org/10.1007/s12054-020-00354-8

Schreiber-Kittl, M. (2001). Alles Versager? Schulverweigerung im Urteil von Experten.
Forschungsbericht (Arbeitspapier 1/2001). Miinchen: DJI.

Solga, H. (2013). Meritokratie — die moderne Legitimation ungleicher Bildungschancen.
In P.A. Berger & H. Kahlert (Hrsg.), Institutionalisierte Ungleichheiten. Wie das
Bildungswesen Chancen blockiert (3. Aufl.) (S. 19-38). Weinheim & Basel: Beltz
Juventa.

Speck, K. (2014). Schulsozialarbeit. Eine Einfiihrung (3., iberarb. und erw. Aufl.). Miin-
chen & Basel: Reinhardt.

Speck, K. (2019). Sekundéranalysen in der Schulsozialarbeit. In M.-C. Begemann & K.
Birkelbach (Hrsg.), Forschungsdaten fiir die Kinder- und Jugendhilfe. Qualitative
und quantitative Sekunddranalysen (S. 377-394). Wiesbaden: Springer Fachme-
dien. https://doi.org/10.1007/978-3-658-23143-9 19

Speck, K. (2020). Schulsozialarbeit. In P. Bollweg, J. Buchna, T. Coelen & H.-U. Otto
(Hrsg.), Handbuch Ganztagsbildung, Band 1 (2., aktual. und erw. Aufl.) (S. 631-
646). Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-23230-6_47

Spies, A., & Potter, N. (2011). Soziale Arbeit an Schulen. Einfiihrung in das Handlungs-
feld Schulsozialarbeit. Wiesbaden: VS. https://doi.org/10.1007/978-3-531-92770-1

Spies, A., & Wolter, J. (2018). Das Selbstverstéindnis von Lehrer innen in Erwartung
von Schulsozialarbeit. In S. Miller, B. Holler-Nowitzki, B. Kottmann, S. Lese-
mann, B. Letmathe-Henkel, N. Meyer et al. (Hrsg.), Profession und Disziplin.
Grundschulpddagogik im Diskurs (S. 230-236). Wiesbaden: Springer Fachme-
dien.

Stabbert, R., & Schroder, R. (2015). Verdnderungen des Gymnasiums und deren Bedeu-
tung fiir die Berufs- und Studienorientierung. Zeitschrift fiir 6konomische Bildung,
3,32-55.

WE_OS-Jahrbuch (2021), 4, 141-159 https://doi.org/10.11576/we_0s-4961


https://doi.org/10.11576/we_os-4961
https://link.springer.com/article/10.1007/s00787-021-01726-5
https://link.springer.com/article/10.1007/s00787-021-01726-5
https://doi.org/10.1007/978-3-322-97603-1_2
https://doi.org/10.1007/978-3-322-97603-1_2
https://doi.org/10.1007/978-3-658-15978-8
https://doi.org/10.1007/978-3-658-15978-8
https://doi.org/10.2378/uj2016.art23d
https://doi.org/10.1007/s12592-019-00318-0
https://doi.org/10.1007/s12054-020-00354-8
https://doi.org/10.1007/978-3-658-23143-9_19
https://doi.org/10.1007/978-3-658-23230-6_47

Thieme 158

Statistisches Bundesamt. (2004). Statistiken der Kinder- und Jugendhilfe. Einrichtungen
und tdtige Personen — sonstige Einrichtungen (ohne Tageseinrichtungen fiir Kin-
der). Revidierte Ergebnisse. Zugriff am 03.09.2021. Verfiigbar unter: https://www.
statistischebibliothek.de/mir/servlets/ MCRFileNodeServlet/DEHeft derivate 000
13953 /einzelbetreuung_2004.pdf;jsessionid=21CB1B2FFDD5176BAB1E94EE4
473CBES6.

Statistisches Bundesamt. (2020). Statistiken der Kinder- und Jugendhilfe. Einrichtungen
und tétige Personen (ohne Tageseinrichtungen fiir Kinder). Zugriffam 01.09.2021.
Verfligbar unter: https://www.destatis.de/DE/Themen/Gesellschaft-Umwelt/Sozia
les/Kinderhilfe-Jugendhilfe/Publikationen/Downloads-Kinder-und-Jugendhilfe/so
nstige-einrichtungen-5225403189004.pdf? __ blob=publicationFile.

Stiiwe, G., Ermel, N., & Haupt, S. (2015). Lehrbuch Schulsozialarbeit. Weinheim: Beltz
Juventa.

Tervooren, A., Rabenstein, K., Gottuck, S., & Laubner, M. (2018). Differenz- und Nor-
malititskonstruktionen reflektieren. Perspektiven fiir eine Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung fiir Schule und Unterricht im Anspruch von Inklusion. In Bundesminis-
terium fiir Bildung und Forschung (BMBF), Referat Friihe und Allgemeine Bil-
dung (Hrsg.), Perspektiven fiir eine gelingende Inklusion. Beitrdge der ,, Qualitdts-
offensive Lehrerbildung“ fiir Forschung und Praxis (S. 11-21). Berlin: BMBF.

Thieme, N. (2013). Bildungsgerechtigkeit als Chancengleichheit oder jenseits von Chan-
cengleichheit? Ein Ansatz zur empirischen Untersuchung von Bildungsgerechtig-
keitskonzeptionen schul- und sozialpiddagogischer Professioneller in ganztiigigen
Arrangements. In F. Dietrich, M. Heinrich & N. Thieme (Hrsg.), Bildungsgerech-
tigkeit jenseits von Chancengleichheit. Theoretische und empirische Evgdnzungen
und Alternativen zu ,PISA* (S. 159—180). Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/
10.1007/978-3-531-19043-3 8

Thieme, N. (2020). Zur Charakteristik der Gesellschaft, an der im Zuge von Inklusion
Teilhabe ermdglicht werden soll. Vergewisserungen und Reflexionen zu mdogli-
chen Implikationen. In I. van Ackeren, H. Bremer, F. Kessl, H.C. Koller, N. Pfaff,
C. Rotter et al. (Hrsg.), Bewegungen. Beitrige zum 26. Kongress der Deutschen
Gesellschaft fiir Evziehungswissenschaft (S. 529-540). Opladen: Barbara Budrich.
https://doi.org/10.3224/84742385

Thieme, N. (2021). Berufsgruppeniibergreifende Kooperation in ganztigigen Bildungs-,
Erziehungs- und Betreuungsarrangements. In G. GraB3hoff & M. Sauerwein (Hrsg.),
Rechtsanspruch auf Ganztag. Zwischen Betreuungsnotwendigkeit und fachlichen
Anspriichen (S. 152-166). Weinheim: Beltz Juventa.

Wieland, N. (2010). Die soziale Seite des Lernens. Positionsbestimmung von Schulsozi-
alarbeit. Wiesbaden: VS. https://doi.org/10.1007/978-3-531-92157-0

Wohlfahrt, N. (2003). The Activating State in Germany. Beyond the Hartz Commission.
In V. Eick, M. Mayer & J. Sambale (Hrsg.), “From Welfare to Work.” Nonprofits
and the Workfare State in Berlin and Los Angeles (S. 12-20). Berlin: John F. Ken-
nedy-Institute FU Berlin.

Zankl, P. (2017). Die Strukturen der Schulsozialarbeit in Deutschland. Forschungsstand
und Entwicklungstendenzen. Miinchen: DJL

Zimmermann, D., Gahleitner, S.B., de Andrade, M., Bredereck, C., Golatka, A., & Jouni,
M. (2019). Minderjihrige Gefliichtete in der Jugendhilfe. Gottingen: Vandenhoeck
& Ruprecht. https://doi.org/10.13109/9783666406799

Zipperle, M., & Maier, K. (2019). Wege aus der Uberforderung. Entwicklungsperspek-
tiven fiir die Schulsozialarbeit an beruflichen Schulen. Sozial Extra, 43 (5), 351—
354. https://doi.org/10.1007/s12054-019-00218-w

Zipperle, M., Maier, K., & Gschwind, A.K. (2020). Sozialraumorientierte Schulsozial-
arbeit an Sekundarschulen in Baden-Wiirttemberg. Soziale Passagen, 12 (2), 447—
451. https://doi.org/10.1007/s12592-020-00354-1

WE_OS-Jahrbuch (2021), 4, 141-159 https://doi.org/10.11576/we_0s-4961


https://doi.org/10.11576/we_os-4961
https://www.statistischebibliothek.de/mir/servlets/MCRFileNodeServlet/DEHeft_derivate_00013953/einzelbetreuung_2004.pdf;jsessionid=21CB1B2FFDD5176BAB1E94EE4473CBE6
https://www.statistischebibliothek.de/mir/servlets/MCRFileNodeServlet/DEHeft_derivate_00013953/einzelbetreuung_2004.pdf;jsessionid=21CB1B2FFDD5176BAB1E94EE4473CBE6
https://www.statistischebibliothek.de/mir/servlets/MCRFileNodeServlet/DEHeft_derivate_00013953/einzelbetreuung_2004.pdf;jsessionid=21CB1B2FFDD5176BAB1E94EE4473CBE6
https://www.statistischebibliothek.de/mir/servlets/MCRFileNodeServlet/DEHeft_derivate_00013953/einzelbetreuung_2004.pdf;jsessionid=21CB1B2FFDD5176BAB1E94EE4473CBE6
https://www.destatis.de/DE/Themen/Gesellschaft-Umwelt/Soziales/Kinderhilfe-Jugendhilfe/Publikationen/Downloads-Kinder-und-Jugendhilfe/sonstige-einrichtungen-5225403189004.pdf?__blob=publicationFile
https://www.destatis.de/DE/Themen/Gesellschaft-Umwelt/Soziales/Kinderhilfe-Jugendhilfe/Publikationen/Downloads-Kinder-und-Jugendhilfe/sonstige-einrichtungen-5225403189004.pdf?__blob=publicationFile
https://www.destatis.de/DE/Themen/Gesellschaft-Umwelt/Soziales/Kinderhilfe-Jugendhilfe/Publikationen/Downloads-Kinder-und-Jugendhilfe/sonstige-einrichtungen-5225403189004.pdf?__blob=publicationFile
https://doi.org/10.1007/978-3-531-19043-3_8
https://doi.org/10.1007/978-3-531-19043-3_8
https://doi.org/10.3224/84742385
https://doi.org/10.1007/978-3-531-92157-0
https://doi.org/10.13109/9783666406799
https://doi.org/10.1007/s12054-019-00218-w
https://doi.org/10.1007/s12592-020-00354-1

Thieme 159

Beitragsinformationen

Zitationshinweis:

Thieme, N. (2021). Zur Unverzichtbarkeit von Schulsozialarbeit in der Oberstufe. Ein wissenschaftliches
Pladoyer. WE_OS-Jb—Jahrbuch der Wissenschaftlichen Einrichtung Oberstufenkolleg, 4,141-159. https:
//doi.org/10.11576/we_o0s-4961

Online verfiigbar: 29.12.2021
ISSN: 2627-4450

© Die Autor*innen 2021. Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-
@ @ @ Lizenz Namensnennung, Weitergabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Inter-

national (CC BY-SA 4.0).
URL: https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/de/legalcode

WE_OS-Jahrbuch (2021), 4, 141-159 https://doi.org/10.11576/we_0s-4961


https://doi.org/10.11576/we_os-4961
https://doi.org/10.11576/we_os-4961
https://doi.org/10.11576/we_os-4961
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/de/legalcode

Die flexible Oberstufe

Konzepte und Studien zu einer auf Individualisierung
zielenden Oberstufenreform

Rainer Fechner”

* Kontakt: kis@r-fechner.com

Zusammenfassung: Das kiirzlich erschienene Buch Die flexible Oberstufe
setzt sich in Theorie und Praxis mit der hheren Schulbildung bis zum Abitur aus-
einander. Das Ziel der Autor*innen ist ein Paradigmenwechsel von der vorherr-
schenden Reglementierung hin zu einer flexibilisierten Oberstufe, die sich an den
individuellen Bediirfnissen der Schiiler*innen orientiert. Es wird aus unterschied-
licher Perspektive (Hochschule, Wirtschaft, Gesellschaft, Schule) gezeigt, dass ein
Schulsystem, das die unterschiedlichen Bildungsbiografien einer zunehmend hete-
rogenen Gesellschaft auffangt, auf Eigenverantwortlichkeit und Teamféhigkeit
setzt sowie individuelle Potenziale entdeckt und fordert, den Anforderungen der
ndchsten Jahrzehnte besser gerecht wird als das derzeitige. Die im Sinne einer Stu-
dierfdhigkeit unerldsslichen hohen Qualitdtsstandards im Abitur kénnen auf flexib-
len Wegen besser gesichert werden. Vielfdltige Anregungen aus der Praxis bieten
einen intensiven Einblick in die mdgliche Umsetzung des Konzeptes einer veréin-
derten Oberstufe. Daraus ergeben sich konkrete Forderungen an Gesellschaft und
Politik, Rahmenbedingungen zu schaffen, die eine in diesem Sinne moderne
Schule moglich machen.

Schlagworter: Oberstufe, Flexibilisierung, Heterogenitit, Standards, Bildungs-
forum
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English Information

Title: The Flexible Upper Secondary School. Approaches to and Studies about
a School Reform Which Aims at Individualisation

Abstract: The recently published book Die flexible Oberstufe (The Flexible Up-
per Secondary School) deals with higher education up to the Abitur in theory and
practice. The authors’ goal is a paradigm shift from the prevailing regimentation to
a more flexible upper school that is oriented towards the individual needs of the
students. From different perspectives (university, economy, society, school), it is
shown that a school system that accommodates the different educational biog-
raphies of an increasingly heterogeneous society, focuses on individual responsi-
bility and teamwork, and discovers and promotes individual potential, will better
meet the requirements of the next decades than the current system. The high quality
standards in the Abitur, which are indispensable in the sense of being able to study,
can be better ensured in flexible ways. Diverse suggestions from the practice offer
an intensive insight into the possible implementation of the concept of a modified
upper secondary school. This leads to concrete demands on society and politics to
create framework conditions that make a modern school in this sense possible.

Keywords: upper secondary school, flexibilisation, heterogeneity, standards,
education forum

Entstehung des Buches

In einem Innovationslabor der Deutschen Schulakademie zum Thema ,,Flexible Ober-
stufe haben sich 2018 Vertreter von 14 Schulen aus ganz Deutschland zusammenge-
funden, um zu erarbeiten, wie die bestehende Form der gymnasialen Oberstufe im Sinne
einer Flexibilitdt verdndert werden kann. Die Grundiiberlegung war das Ziel, die Starken
jedes*jeder einzelnen Schiilers*Schiilerin zu entdecken, individuell zu fordern und
ithm*ihr zu einem héchstmoglichen Abschluss zu verhelfen. Dies war fiir die Teilneh-
menden nur durch eine flexible Oberstufe moglich — anstelle der bestehenden Ordnung
mit ihrer formalisierten Vergleichbarkeit iiber starre zeitliche und inhaltliche Festlegun-
gen sowie der eingeschrinkten Priifungsformate. Es ging ihnen nie darum, die Anforde-
rungen an den hdchsten schulischen Abschluss zu nivellieren. Es ging ihnen vielmehr
um das Erreichen klar definierter Standards, die sich auf fachliche Kenntnisse und Fa-
higkeiten, wie Selbstorganisation oder Selbstreflexion beziehen, aber auf individuellen
Wegen.

Zum Inhalt

Das Ergebnis dieser Arbeit ist das Buch Die flexible Oberstufe, erschienen im Beltz Ver-
lag, Oktober 2021.! Bei der Lektiire kann der*die Leser*in an dem breiten Erfahrungs-
schatz von Schulen teilhaben, die oft schon seit Jahren auf unterschiedlichen Wegen be-
gabten Schiiler*innen individuelle Wege zu einem guten Abitur ermdglichen. Zunichst,
indem sie Freirdume der Studienordnungen in den einzelnen Lindern nutzen: Dazu ist
eine hochst zeitaufwindige Kooperation und Absprache mit allen beteiligten Stellen un-
abdingbar, das heif3t, die Schulen sind angewiesen auf wohlwollende Unterstiitzung u.a.
von behordlichen Entscheidungstriagern.

! © Der Abdruck der nachfolgenden drei Beitridge aus diesem Buch — von Ramona Lau, Michaele Geweke

und Rainer Fechner (S. 164-169), von Martin Heinrich (S. 170-177) sowie von Anne Sliwka und Marie
Lois Roth (S. 178-186) — erfolgt mit freundlicher Genehmigung des Beltz Verlags.
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Innovationslabore sind aber auch Orte, neue Konzepte zu entwickeln. So entstanden zu
den Themen: Zeitfinder, Oberstufenstruktur, Selbstwirksamkeit fordern und 10+ unter-
schiedliche Modelle, die an ausgewihlten Schulen -

neu in einem schuleigenen Reformprozess erprobt
und evaluiert wurden und werden. Auch dies kann
man aus dem Buch in der notwendigen Ausfiihr-
lichkeit erfahren. In einem eigenen Teil wird an-
schaulich dargelegt, wie Schulen diese Reformpro-
zesse von der Initilerung bis zur Etablierung

gestaltet haben, wie sie evaluiert und verdndert
Wurden Christine Prihs - Markus Thoma (Hrsg.)

PADAGOGIK

Am Beispiel eines Prozessrades wird gezeigt,
wie Schulentwicklungsprozesse grundsitzlich or-
ganisiert werden konnen. _ B

Grundlage aller Ideen, Uberlegungen und Kon- T e
zepte waren neben den praktischen Erfahrungen der
Schulfachleute die neuesten Erkenntnisse von Wis-
senschaftler*innen, die sich in ihrer Forschung mit
unterschiedlichen Aspekten hoherer schulischer & e sock insice
Bildung beschiftigt haben. Die folgenden For-
schungsergebnisse erwiesen sich fiir die Reformvorhaben des Innovationslabors als be-
sonders gewinnbringend:

Die flexible
Oberstufe

1. Die Auseinandersetzung mit der deutschen Schulgeschichte
Der Blick auf die Tradition des deutschen Abiturs verdeutlicht, welche Grundan-
nahmen die Bildungsdiskussion zu diesem Thema bestimmt.

2. Die internationale Perspektive

In vielen anderen Lindern wie Kanada, Australien, Ddnemark und Finnland gibt
es gute Beispiele dafiir, dass flexible, schiilerorientierte Modelle erfolgreich wir-
ken konnen.

Die Flexibilitdt vor und nach der Qualifikationsphase bezieht sich dort auf zeitli-
che Vorgaben, die Mdglichkeit vorbereitender Ubergangsjahre, individuell gestal-
tete Kurspléne bis zur Moglichkeit, Abschlusspriifungen zur Leistungsverbesse-
rung zu wiederholen

3. Die Anforderungen, die zur Aufnahme eines wissenschaftlichen Studiums befihi-
gen, aus der Sicht der Hochschulen
Um das Abitur als ,,allgemeine Hochschulzugangsberechtigung* zu erhalten, muss
die Schule flexibel und individuell auf Stirken und Defizite der Schiiler*innen
eingehen.

4. Erkenntnisse von Lernforschung
Schulen sind gut beraten, diese Grunderkenntnisse stirker zu nutzen und schuli-
sche Angebote daran zu orientieren. Auf den Priifstand gehoren in dem Sinne die-
ser Forschung die Fehlerkultur, die Bedeutung des Faktenwissens, die Motivation,
der Umgang mit Ambiguitét, die angemessene Form der Lernbegleitung, die
Selbstorganisation.

5. Das Nachdenken iiber eine gerechte Leistungsmessung in der Oberstufe und im
Abitur
Es gilt, die Bedeutung sozialer, individueller und kriterialer Bezugsnormen fiir
eine gerechte Leistungsmessung zu kléren und das bestehende System der ver-
schiedenen Priifungsformen im Rahmen der Zielsetzung einer allgemeinen Hoch-
schulberechtigung (,,Reife®) zu iiberpriifen und zu veréndern.
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Fazit

Man sollte sich vor Augen fiihren, welche Schétze an Auffassungsgabe, Eigenverant-
wortlichkeit, Selbstkritik, Selbsteinschitzung, Lernbereitschaft, Kreativitit und Empa-
thie mit einer auf den*die einzelne*n Schiiler*in bezogenen flexiblen Oberstufe gehoben
werden konnten. Alle jungen Erwachsenen sind in ihrem Leben individuelle Wege ge-
gangen, haben sich unterschiedlich mit der Welt auseinandergesetzt, sie sich auf je ei-
gene Weise angeeignet, und sie alle verdienen, dass dies in der schulischen Ausbildung
beriicksichtigt wird. Bedenkt man, wie Absolvent*innen eines flexiblen Systems in un-
terschiedlicher Weise unsere Gesellschaft bereichern konnten, ist es nicht nachvollzieh-
bar, warum wir weiterhin an einer starren Ordnung festhalten sollen, um scheinbare Ver-
gleichbarkeit herzustellen. Es erweist sich daher eine flexibilisierte Oberstufe als der
erfolgversprechendste Weg in die Zukunft. So sollte der Auftrag der individuellen For-
derung, der in verschiedenen Schulgesetzen der Lander festgeschrieben ist, ernst genom-
men werden.

Entsprechend miinden die Erkenntnisse dieses Innovationslabors auch wieder in den
Uberlegungen zu einem ,,Abitur im eigenen Takt“, wie es im Schullabor 2014 schon
entwickelt und gefordert wurde. Die Autor*innen wollen eben nicht nur die Liicken im
bestehenden System fiillen, sondern letztlich zu einem Weg zum Abitur beitragen, das
Talente fordert und deshalb Flexibilitdt ermoglicht.

Das Buch endet deshalb mit ,,Sieben Forderungen fiir eine flexible Oberstufe des
Herausgeber*innenteams, die Ergebnis dieser gemeinsamen Arbeit sind.

Adressat*innen dieser Forderungen sind sowohl Vertreter*innen der Schulverwaltung
und Bildungspolitiker*innen als auch Lehrer*innen, Eltern, Schiiler*innen und Schul-
leitungen. Der Wunsch der Autor*innen ist es, dass sich viele diesen Forderungen an-
schlieBen und sie durch praktisches Handeln, aber auch durch Weitergeben verbreiten.

Aktuelle Informationen findet man
unter www.flexible-oberstufe.de ins-

[
besondere auch die Vorstellung des /
Buches in der Bundespressekonfe- Xi\o\f_’, Q\oeYS—t\/Lﬁ

renz in Berlin zum Nachsehen.
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Zusammenfassung: Das Abitur in der Bundesrepublik Deutschland wird der
heterogenen Schiilerschaft in der gymnasialen Oberstufe nicht mehr gerecht. 4bi-
tur umfasst in diesem Sinne sowohl die Ausbildung in der Oberstufe als auch die
Abschlusspriifungen, die in den Bundesldndern in der Regel in einem zentral ge-
steuerten Priifungsformat umgesetzt werden. In diesem Beitrag setzen sich die Au-
tor*innen stellvertretend fiir eine Gruppe von (Schul-)Praktiker*innen mit den ver-
alteten Bedingungen der gymnasialen Oberstufe auseinander und zeigen anhand
vieler Praxisverweise auf, warum das derzeitige Abitur nicht mehr zeitgema8 ist.
Auf der Basis ihrer Analysen skizzieren die Autor*innen eine moderne Ausbil-
dungs- und Priifungsordnung fiir die gymnasiale Oberstufe, die z.B. individuali-
sierte Laufbahnen und auch modular durchgefiihrte Abschlusspriifungen ermog-
licht.

Schlagworter: Gymnasiale Oberstufe, Abitur, Heterogenitét, Ausbildungs- und
Priifungsordnung, modularisierte Abiturpriifungen
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English Information

Title: Upper Secondary Schooling and Examinations by “One’s Own Clock” —
Re-Thoughts

Abstract: The Abitur (secondary-school demands) in the Federal Republic of
Germany does not do justice to the heterogeneous students at secondary school
level. Abitur in this context comprises both teaching and learning at secondary
level and the final examinations, which are generally run in a centrally controlled
examination format. In this contribution, the authors, representative for a team of
(school) practitioners, deal with the outdated requirements at the secondary school
level and show why those are no longer in keeping with the lines, using various
examples from practice. Based on their analysis, the authors map modern schooling
and examination regulations for the secondary school level, which allow, for ex-
ample, individualized career paths and modularized final exams.

Keywords: upper secondary school, final secondary school examinations, het-
erogeneity, schooling and examination regulations, modularized final examination

Immer mehr Schiiler*innen streben derzeit das Abitur an. Damit wird auch in der gym-
nasialen Oberstufe die Schiilerschaft immer heterogener (ausfiihrlich vgl. Lau, Klewin,
Keuffer & Rosowski, 2016). Entsprechend muss die Ausbildung in der gymnasialen
Oberstufe individualisierte Lern- und Priifungsangebote fiir Schiiler*innen zur Aus-
schopfung der vorhandenen Leistungspotenziale vorhalten und so verschiedene Lern-
tempi ermoglichen — dies unter Beibehaltung der Qualitdtsstandards.

Die aktuell giiltigen KMK-Vereinbarungen zur gymnasialen Oberstufe bezichen sich
im Kern auf Vereinbarungen aus dem Jahr 1972, sie wurden mit einer Reform im Juni
2006 allerdings tiefgreifend verdandert (vgl. KMK, 2006). Parallel zu den Umstrukturie-
rungen der Ausbildung in der gymnasialen Oberstufe hat sich in den letzten Jahrzehnten
neben den Abschlusszahlen auch die Zusammensetzung der Schiiler*innenschaft der
gymnasialen Oberstufen verdndert. Konnten in den 1970er Jahren deutlich unter 30 %
eines Jahrgangs das Abitur erfolgreich absolvieren,' so wirkt sich die aktuell zuneh-
mende Bildungsexpansion auch auf die Abiturquote aus: Allein zwischen 2006 und
2016 stieg die Zahl derer eines Jahrgangs, die ihr Abitur bestanden haben, von 30 %
auf 41 % (Daten aus Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018, inklusive der Ab-
solvent*innen der neuen Bundeslidnder). Obwohl die Schiiler*innenschaft in der gym-
nasialen Oberstufe also zunehmend umfangreicher und damit diverser wird, die Bil-
dungsbiografien unterscheiden sich entsprechend voneinander, wurde mit der Reform
der gymnasialen Oberstufe 2006 die individuelle Ausbildungsgestaltung in der gymna-
sialen Oberstufe stark eingeschriankt: Belegvorschriften haben deutlich zugenommen,
es gibt z.B. faktisch wieder Haupt- und Nebenfédcher, ohne dass eine bildungstheoreti-
sche Begriindung der Reform vorgelegt wurde (ausfiihrlich vgl. Huber & Kurnitzki,
2012). Damit wird ein Spannungsfeld deutlich: Immer unterschiedlichere Schiiler*innen
mit immer unterschiedlicheren Voraussetzungen werden in einer gymnasialen Oberstufe
ausgebildet, in der Individualisierungsmoglichkeiten zuriickgedriangt wurden.

Mit diesem hier skizzierten Spannungsfeld hat sich eine Gruppe von Praktikerinnen
und Praktikern intensiv auseinandergesetzt. Ausgehend von dem bundesweiten Forum
der Deutschen Schulakademie zum Thema ,,Oberstufe neu gestalten — Bildung fiir die
Zukunft® (Marz 2017) wurden im Rahmen des Innovationslabors ,,G-flex — auf dem

I So beendeten im Jahr 1970 15,3 % der Schiiler und 10,6 % der Schiilerinnen ihre Schullaufbahn mit der
Hochschulreife (vgl. Miiller-Benedict, 2015).
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Weg zum Abitur die im Folgenden dargestellten Thesen auf Basis langjahriger Alltagser-
fahrungen zu Fragen der Individualisierung von Bildungsverldufen in der gymnasialen
Oberstufe erarbeitet. Es wurden unter anderem die Abschlusspriifungen in den Blick ge-
nommen, denn deren Ausgestaltung konterkariert hdufig sowohl Individualisierungsbe-
miihungen als auch Individualisierungsnotwendigkeiten wihrend der Ausbildung.

Aus unserer Sicht ist es erforderlich, dass das oben benannte Spannungsfeld von not-
wendiger Individualisierung in einem starren Ausbildungskonzept unter Beriicksichti-
gung der aktuellen (gewollten) gesellschaftlichen Entwicklungen dahingehend aufgeldst
wird, dass die Vereinbarungen zu einer gymnasialen Oberstufe an die Herausforderun-
gen des 21. Jahrhunderts angepasst werden. Auch die Abiturpriifung muss die in Schul-
gesetzen verankerte individuelle Forderung ermoglichen. Nicht nur inhaltlich durch die
Ausgestaltung der einzelnen Fécher, sondern auch grundsétzlich durch die Anlage der
Abiturpriifung muss auf die Individualisierungsnotwendigkeiten geantwortet werden.
Entsprechend sollte es kiinftig moglich sein, durch flexibel terminierbare — modula-
risierte — Abiturpriifungen unter Wahrung der zentralen Priifungstermine die Unter-
schreitung der Regelverweildauer bzw. Uberschreitung der Hochstverweildauer von
Schiiler*innen ohne langwierige Verfahren (mit z.B. drztlichen Bescheinigungen) in ldn-
derspezifischen Ausbildungs- und Priifungsordnungen zu verankern. Bei Sicherung der
Vergleichbarkeit der Abiturpriifungen kdnnen so die individuellen Potenziale der Schii-
ler*innen nicht nur aktiviert, sondern auch ausgeschopft werden. Das Schulsystem
wiirde damit insgesamt leistungsfihiger, auch mit dem Ziel, dass die Schiiler*innen im
internationalen Vergleich konkurrenzfahig ausgebildet werden. Durch die Flexibilisie-
rung der Abiturpriifungen im Rahmen der zentralen Priifungstermine kdnnte zudem ein
Beitrag zum Abbau von Bildungsungleichheiten geleistet werden, denn Schiiler*innen
mit grolem schulisch relevanten Potenzial, die aber aufgrund individueller Umsténde
unter den derzeit gegebenen Vorgaben ihre begonnene Ausbildung in der gymnasialen
Oberstufe nicht abschlieen konnen, bekdmen die Chance, die Allgemeine Hochschul-
reife zu erreichen.? Auch Schiiler*innen, die ihre Abiturpriifungen deutlich vor dem Ab-
lauf der vorgesehenen zweijdhrigen Qualifikationsphase ablegen konnten, wiirden so in
ihrer personlichen Entfaltung gestérkt.

Alle Reformbestrebungen miissen die Forderungen des Bundesverfassungsgerichts
vom 19.12.2017 zu ldnderiibergreifend vergleichbaren Zulassungs- und Abiturbedingun-
gen beriicksichtigen. Wichtig ist zudem, dass dem foderalen Wettbewerb entsprechend
Gestaltungsrdume der Bundesldnder erhalten bleiben bzw. gedffnet werden, ohne die
bundesweite Vergleichbarkeit der verschiedenen Abschliisse in Frage zu stellen.

GemiB dieser Ausfiihrungen ist die Offnung der Abiturpriifungen fiir innovative For-
mate fiir alle Schiiler*innen in den Blick zu nehmen. Damit wird der bereits oben be-
schriebene Anspruch der KMK auf individuelle Férderung umgesetzt, der sich in bun-
desdeutschen Schulgesetzestexten niedergeschlagen hat (vgl. KMK, 2011).° Ebenfalls
empfehlen wir nachdriicklich: Wiederholungen von Abschlusspriifungen bzw. Priifungs-
teilen zur Verbesserung von Noten sollen iiber eine Verankerung dieser Optionen in den
landerspezifischen Ausbildungs- und Priifungsordnungen mdglich werden. Wir weisen
darauf hin, dass diese Option international (z.B. in Kanada) tiblich und au3erordentlich
wirksam ist (zum internationalen Blick auf Abschlusspriifungen vgl. den Beitrag von
Anne Sliwka und Marie Lois Roth, S. 178—186 in diesem Heft).

Im Folgenden fokussieren wir auf einige Beispiele, die plakativ die genannten Verén-
derungen verdeutlichen.

Hier sei lediglich kurz ein Blick auf das Projekt ,,Schulinterne Evaluation mit KESS* in Hamburg gerich-
tet. Die empirischen Befunde legen die Notwendigkeit einer gezielten individuellen Forderung auf Basis
der Lernausgangslagen bei Eintritt in die Oberstufe nahe. Eine passgenaue Forderplanung erhdht nicht nur
die Wahrscheinlichkeit des Erwerbs der Allgemeinen Hochschulreife, sondern auch die Qualitéit des Ab-
schlusses (vgl. Ulrich Vieluf — personliche Mitteilung). Aus Sicht der Initiative gilt: Die Férderplanung
ist effektiv nur sinnvoll durchfiihrbar, wenn auch die Abschlusspriifungen individualisiert werden.
Beispielhaft wird dies etwa beriicksichtigt im Schulgesetz NRW in § 1.

WE_OS-Jahrbuch (2021), 4, 164-169 https://doi.org/10.11576/we_0s-4892


https://doi.org/10.11576/we_os-4892
https://doi.org/10.11576/we_os-4896

Lau, Geweke & Fechner 167

Vorstellung konkreter Profile ausgewahlter Schiiler*innen

Besonders leistungsstarke bzw. motivierte Schiiler*innen kénnen unter Umstinden
schneller die schulischen Anforderungen absolvieren oder bendtigen mehr Zeit, weil sie
bereits friithzeitig parallel zur Schule besondere Begabungen entwickeln bzw. umsetzen
wollen. Aus unserem beruflichen Alltag sind uns z.B. folgende Ausbildungssituationen
in der Qualifikationsphase bekannt, die eine Flexibilisierung der schulischen Laufbahn
auf dem Weg zum Abitur fordern:

e Eine besonders begabte Schiilerin ist bereits frith in der Lage, Abiturpriifungen
absolvieren zu konnen.

e Ein musikalisch auBerordentlich begabter Schiiler muss parallel zur schulischen
Laufbahn seine musischen Fahigkeiten intensiv weiterentwickeln, will er konkur-
renzfahig bleiben.

e Eine Schiilerin, die zeitintensiv und sehr erfolgreich Leistungssport betreibt, kann
aufgrund der zeitlichen Beanspruchung nicht beim Lerntempo der anderen mithal-
ten, hat aber kognitiv das geforderte Leistungspotenzial.

e Die naturwissenschaftlich sehr begabte Schiilerin, die bei ,,Jugend forscht* aktiv
ist und bereits ihr eigenes Start-Up-Unternehmen betreibt, steht unter starkem
Zeitdruck.

Andererseits gibt es immer mehr Schiiler*innen, die gerade in der Phase der Adoleszenz
nicht selbstverstindlich den gesellschaftlichen und damit auch schulischen Anforderun-
gen geniigen. Aus unserem beruflichen Alltag sind uns z.B. folgende Ausbildungssitua-
tionen leistungsstarker, aber psychisch kranker Schiiler*innen in der Qualifikationsphase
bekannt: Schiiler*innen

® bendtigen eine Auszeit.
e warten auf eine Therapie und konnen nicht regelméfig am Unterricht teilnehmen.

e diirfen nur einen Teil der zu belegenden Facher wéhrend ihrer Krankheit bewalti-
gen, sollen aber den Kontakt zur Schule — auch érztlich geraten — nicht verlieren
und kénnen mit Uberwindung der Beeintrichtigungen nach Abschluss ihrer Aus-
bildung mafigeblich gesellschaftlich positiv wirken.

e konnen wihrend ihrer Erkrankung ausgewdéhlte Facher in der Schule besuchen
(Teilschulfdhigkeit), ihre Leistungen in diesen Fachern entsprechen den Anforde-
rungen, so dass sie hier bereits Abiturniveau erreichen kénnen.

e konnen aufgrund erheblicher privater Belastungssituationen die Qualifikations-
phase nicht problemlos durchlaufen.

Weiterhin fokussieren wir hier beispielhaft auf folgende Personengruppen:

e Manche Schiiler*innen, die aus ihrer Sekundarstufe I andere Arbeitsweisen ge-
wohnt waren und auch fachliche Liicken aufarbeiten miissen, scheitern an der
Hochstverweildauer.

e Andere Schiiler*innen, deren Leistungen aus unterschiedlichen Griinden (z.B. ei-
ner psychischen Stérung) nur in einem Fach nicht den Anforderungen entsprechen,
erbringen in allen anderen Fachern aber durchschnittliche bis sehr gute Leistun-
gen.

e Schiiler*innen mit Fluchterfahrung, die tiber hohe kognitive Fihigkeiten verfiigen,
brauchen aber aufgrund ihrer sprachlichen Defizite mehr Zeit.

Aufgrund der weiter zunehmenden Heterogenitét der Schiilerschaft mochte die Initiative
also allen, auch den hier beispielhaft genannten Schiiler*innen, Rahmenbedingungen zur
Verfiigung stellen, die es ihnen ermdglichen, ihre Potenziale in Performanz umzusetzen.
Diese Rahmenbedingungen sind:
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e FEine, mehrere oder alle Abiturfachpriifung(en) kann/kdnnen vorzeitig (nach einem
Jahr Qualifikationsphase) abgelegt werden, wobei jeweils alle laufbahnrechtlich
vorgesehenen Leistungen eingebracht werden.

e Eine, mehrere oder alle Abiturfachpriifung(en) kann/kénnen auch nach drei oder
mehr Jahren Qualifikationsphase abgelegt werden.

e Einzelne Abiturpriifungen konnen zum Zwecke einer Notenverbesserung in einem
gewissen Rahmen wiederholt werden.

Der gesellschaftliche Wandel fordert von allen Jugendlichen Féhigkeiten, die iiber an-
spruchsvolle fachliche Kompetenzen hinausgehen. Strategische, soziale, personale und
kommunikative Kompetenzen und Wertorientierungen werden immer wichtiger. Von
Jugendlichen wird erwartet, im Team zu arbeiten und besonders ihr Lernen selbststandig
zu verantworten. Das gilt auch und insbesondere fiir Bildungsginge, die zum Abitur fiih-
ren. Wenn die Gesellschaft in diesem Sachzusammenhang das Optimum an Leistungs-
performanz fiir unsere Schiiler*innen ermdglichen will, also ihre Fahigkeiten als zentrale
Ressource unserer Gesellschaft ernst nimmt, miissen wir den Schiiler*innen, die wir for-
dern und erziehen wollen und sollen, individualisierte flexible Ausbildungsbedingungen
ermdglichen.*
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Richtige Noten im Falschen?

Oder: Warum unsere Oberstufe immer exklusiver, ungerechter
und irrationaler wird, je genauer wir die Leistungen messen
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Zusammenfassung: Ausgehend von der Problemfrage ,,Wie verhilt man sich
moglichst rational innerhalb eines irrationalen Systems?* thematisiert der Beitrag
zundchst die Anspriiche, die in Deutschland seitens der Kultusministerkonferenz
(KMK) an die gymnasiale Oberstufe formuliert werden (Kap. 1). Kontrastierend
zu diesen Anspriichen auf vertiefte Allgemeinbildung, allgemeine Studierfahigkeit
sowie wissenschaftspropddeutische Bildung wird dann die Benotung als Bewer-
tungsmaBstab problematisiert, da mit ihr streng genommen systematisch eine Pra-
xis organisiert wird, die den von der KMK geforderten Maximen entgegensteht, da
ihr das Paradox einer Gradierbarkeit von Studierféhigkeit inhdrent ist (Kap. 2). Als
Grund fiir diese Widerspriichlichkeit werden dann die diesem System zugrunde
liegenden unpadagogischen Gerechtigkeitsvorstellungen diskutiert (Kap. 3) sowie
deren Niederschlag und die mit ihnen verbundene unfaire Chancengleichheit im
Notensystem (Kap. 4), bevor dann eine Kritik an den klassischen Bezugsnormen
der Notengebung erfolgt und das Programm einer Inklusiven Oberstufe jenseits der
asozialen und der pseudoindividuellen Bezugsnorm formuliert wird (Kap. 5). Ab-
schlieBend (Kap. 6) folgt ein Pladoyer fiir eine Differenzierung zwischen einer péa-
dagogischen und einer bildungspolitischen Rolle, um einen Ausweg aus dem ein-
gangs formulierten Problemkomplex zu finden, also der Versuch einer Antwort auf
die Frage: ,,Wie verhilt man sich moglichst rational innerhalb eines irrationalen
Systems?“

Schlagworter: Oberstufe, Notengebung, Allgemeinbildung, Studierféhigkeit,
Wissenschaftspropadeutik, Chancengleichheit
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English Information
Title: Right Report Marks amidst Wrongs?

Abstract: Starting from the problem of “How to behave as rationally as possible
within an irrational system?”, the article first discusses the demands that the Con-
ference of Ministers of Education and Cultural Affairs of the Laender in Germany
(KMK) formulates for the upper secondary schools in Germany (chap. 1). Con-
trasting these demands for in-depth general education, general study skills, and
scientific education, grading as a standard of assessment is then problematized,
since, strictly speaking, it systematically organizes a practice that contradicts the
maxims demanded by the KMK, since the paradox of gradability of study skills is
inherent in it (chap. 2). As a reason for this contradictoriness, the uneducational
ideas of justice underlying this system are then discussed (chap. 3), as well as their
precipitation and the unfair equality of opportunity associated with them in the
grading system (chap. 4), before a critique of the classical reference norms of grad-
ing is then made and the program of an inclusive upper secondary school beyond
the asocial and the pseudo-individual reference norm is formulated (chap. 5). Fi-
nally (chap. 6) follows a plea for a differentiation between a pedagogical and an
educational role in order to find a way out of the problem complex formulated at
the beginning, i.e., the attempt to answer the question: “How does one behave as
rationally as possible within an irrational system?”

Keywords: secondary school, grading, general education, study skills, science
propaedeutics, equal opportunities

,»Wie verhdlt man sich moglichst rational innerhalb eines irrationalen Systems?* So
konnte man die Problemfrage formulieren, die sich stellt, wenn man versucht, {iber Leis-
tungsbewertung und Notengebung in der Oberstufe nachzudenken. Allerdings wird an
der Formulierung der Problemfrage deutlich, dass sie — wie alle erkenntnisleitenden Fra-
gestellungen — einige Prdmissen enthélt, die zunichst expliziert werden miissen.

Die wahrscheinlich stirkste Pramisse ist die, dass unser derzeitiges System der Leis-
tungsbewertung in der Oberstufe irrational ist. Der Vorwurf des Irrationalen kann und
sollte nur formuliert werden, wenn deutlich gemacht werden kann, dass die zugrunde
liegende Rationalitét in sich widerspriichlich und inkohérent ist. Hierfiir muss zundchst
deutlich gemacht werden, worin der eigene BewertungsmaBstab liegt, an dem die Rati-
onalitdt gemessen werden soll.

KMK-Ziele der Oberstufe als Rationalitatsmal3stab

An dieser Stelle argumentiere ich zunédchst ganz konservativ und affirmativ, indem ich
die aus den 1970er Jahren stammende, derzeit aber noch giiltige Vereinbarung zur Ge-
staltung der gymnasialen Oberstufe in der Sekundarstufe I der KMK zitiere:

,,Der Unterricht in der gymnasialen Oberstufe vermittelt eine vertiefte Allgemeinbildung,
allgemeine Studierféhigkeit sowie wissenschaftspropéddeutische Bildung.” (KMK, 2018,
S.5)

An dieser Stelle argumentiere ich nicht nur ganz konservativ und affirmativ, sondern
auch traditionell und nonkonformistisch zugleich, indem ich daran festhalte, dass ein
zentrales Ziel der Oberstufe der individuelle Bildungsprozess bleibt, der formal zur Stu-
dierfahigkeit fiihren soll, ohne dass dabei das eigene Interesse verloren geht. Schon vor
vielen Jahren hat Ludwig Huber (2008; 2009) die allgemeine Studierfahigkeit eng mit
dem Begriff des Interesses gekoppelt. Dahinter steht die Idee, dass die Organisation der
Oberstufe so erfolgen muss, dass sie allgemeinbildend wirkt, das Interesse und das
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Selbstbewusstsein der Schiiler*innen fordert und Studierfiahigkeit vermittelt. Dies ent-
spricht meines Erachtens auch sehr klar dem Allgemeinbildungsanspruch einer inklu-
siven Schule (Heinrich, 2015), die auch inklusiv bleiben muss, wenn man sich in der
Oberstufe bewegt. Diesen Anspruch an eine Oberstufe vorausgesetzt, mochte ich im Fol-
genden darlegen, warum die gegenwértigen bildungspolitischen Anstrengungen der
Leistungsbeurteilung in der Oberstufe diesem Anspruch widersprechen und damit ex-
klusiv und ungerecht werden und vermittelt iiber diese Widerspriiche dann natiirlich
auch inkohérent, also entgegen aller guten Absichten irrational.

Nicht-Gradierbarkeit der Studierfdahigkeit, oder: ,,Man kann nicht
halbreif sein fiir die Hochschule!*

Um es mir einfach zu machen, moéchte ich zundchst mit dem Gedanken der Studierfa-
higkeit beginnen, also der formalen Seite bzw. formalbiirokratischen Seite des Systems.
Da mit dem Abitur eine allgemeine Hochschulreife vergeben werden soll, macht es ei-
gentlich keinen Sinn innerhalb der Oberstufe und in verschiedenen Fichern Noten zu
geben. Denn eine Reife hat man entweder, oder man hat sie nicht. Man kann nicht ,,halb-
reif* sein fiir das Studium!

In der Konsequenz wiirde dies bedeuten, dass man ein System, das wir am Oberstufen-
Kolleg in Bielefeld leider wegen der Regelungen zum Zentralabitur zur Qualifikations-
phase nur in der Eingangsphase (11. Jahrgang) praktizieren konnen, eigentlich auf die
gesamte Oberstufe ausdehnen miisste: das pass/fail-System. Diesem zufolge kann man
einen Kurs/ein Fach nur bestehen oder nicht bestehen. Dies wiirde bedeuten, dass die
Studierfahigkeit in allen Fachern bescheinigt wird, in denen ein Kurs als bestanden ge-
wertet wird. Denkbar wéren in diesem System auch eine fachbezogen eingeschriankte
Studierfahigkeit bzw. Hochschulreife, wenn beispielsweise Begabungen und Fahigkei-
ten in bestimmten Féchern besonders ausgeprigt vorliegen und in anderen weniger.

Dies miisste aber mit Blick auf die Interessenfrage weiterhin als flexibel gelten, d.h.,
im Sinne des Allgemeinbildungsanspruchs miissten Abiturient*innen mit einer fachlich
eingeschrankten Hochschulreife an den Universititen die Mdglichkeit bekommen, spéter
noch iiber Briickenkurse auch in dem dann gewiinschten Fach noch eine Zugangsberech-
tigung zu erhalten — ein altes Prinzip, das schon in einem nationalen Bildungsplan der
Franzosischen Revolution gefordert wurde und bis heute nicht konsequent durchgesetzt
ist (Heinrich, 2001). Auf diese Art und Weise wiére das zentrale Ziel der allgemeinen
Studierfahigkeit durch das Abitur in kohérenterer Form angestrebt als dies derzeit der
Fall ist. Hier besteht ja die Moglichkeit, bestimmte Facher abzuwédhlen oder auch nur
sehr schlechte Noten in ihnen zu erlangen, sie aber trotzdem studieren zu diirfen, wenn
man insgesamt im Notendurchschnitt das Abitur erreicht hat.

Damit wiirden auch derart irrationale Praktiken abgeschafft, wie sie derzeit in einigen
Féchern durch den Numerus clausus entstehen, der dazu fiihrt, dass hoch geeignete Per-
sonen ein Studium nicht aufnehmen kénnen, wihrend dies fiir andere sehr wohl moglich
ist. Dadurch findet die vor dem Hintergrund des Allgemeinbildungsanspruchs notwen-
dige Kopplung von Interesse und spdterem Studium keine Entsprechung, sondern es
zeigt sich vielmehr eine Entkopplung von Studierfdhigkeit und Interesse.

In meiner eigenen Biografie habe ich dies auch erlebt, als mir angesichts des recht
guten Abiturdurchschnitts seinerzeit groles Unverstiandnis entgegenschlug, dass ich we-
der Jura noch Medizin studieren wolle (damals in den 1990er Jahren sehr beliebte Stu-
dienfacher mit strengem Numerus clausus). Hier zeigt sich dann auch das Versagen der
Allokationsfunktion von Noten, das heif3t der Vorstellung, dass man vermittelt iiber No-
tengebung eine Bestenauslese erreichen kdnne. Die wenig iiberzeugende Personalrekru-
tierung in der Medizin zeigt sehr gut, dass iiber die Fokussierung auf kognitive Leis-
tungsfahigkeit vielfach nicht die geeignetsten Personen ausgewihlt werden. Dies wird
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sofort deutlich, wenn man sich die berufliche Praxis dieser Berufsgruppe anschaut (Chi-
rurg*innen miissen eine gute Feinmotorik haben, im Arzt-Patienten-Gespriach bedarf es
hoher Empathiefdahigkeit und kommunikativer Kompetenz etc.), innerhalb derer die kog-
nitiven Fahigkeiten, die man fiir ein Medizinstudium braucht, angesichts des Prestiges
des Berufs vollkommen iiberschétzt werden. Fiir ein Anglistikstudium oder ein Biolo-
giestudium bedarf es nicht weniger kognitiver Leistungsfahigkeit. Eine kompetenzori-
entierte professionelle ,,Job-Analyse” wiirde also zeigen, wie schlecht unser derzeitiges
Rekrutierungssystem begriindbar wire — was natiirlich in gleicher Weise fiir ein Lehr-
amtsstudium gilt (Prediger, 2019).

Unpéadagogische Gerechtigkeitsvorstellungen als
Grundlage fiir die Irrationalitét

Angesichts dieser offensichtlichen Irrationalitdt stellt sich die Frage, warum an einem
solchen Modell festgehalten wird. Die Erklarung hierfiir ist recht einfach: Es handelt sich
um eine sehr konservative und zugleich neoliberale Gerechtigkeitsvorstellung, die seit
den PISA-Studien der Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit in Europa
(OECD) in einer Art Verbreitung gefunden hat, die nicht mehr hinterfragt wird, obgleich
sie allen Anspriichen an ein inklusives Schulsystem widerspricht (Heinrich, 2015). Es
handelt sich dabei um eine spezifische Form der Vorstellung von Chancengleichheit, die
immer davon ausgeht, dass Bildung — angesichts unseres momentanen Wohlstands voll-
kommen aberwitzig — immer noch als ein begrenztes Gut konzipiert wird, um das kon-
kurriert werden muss. Der Widerspruch ldsst sich recht einfach an einer klassischen De-
finition von Chancengleichheit darstellen:

,,Das Prinzip der Chancengleichheit findet Anwendung beim Wettbewerb um knappe Res-
sourcen im Rahmen einer hierarchischen Sozialordnung. In diesem Sinne kann man sagen,
dass die Forderung nach Chancengleichheit letztlich die Ungleichheit zum Zweck hat. Dies
ist als ,Paradoxie der Chancengleichheit® (Heid 1988) bezeichnet worden.“ (Otto &
Schrddter, 2008, S. 60)

In der drastischen Formulierung von Heid, der zufolge Chancengleichheit Ungleichheit
zum Zweck habe, muss man sich vergegenwirtigen, dass Chancengleichheit eigentlich
einen Begriff darstellt, der das Konkurrenzprinzip als Gerechtigkeitsprinzip vorstellt:
Wenn im fairen Kampfum ein knappes Gut gerungen wird, dann ist das Ergebnis — ganz
gleich wie es ausfillt — damit legitimiert. Dies bedeutet aber auch, dass dialektisch damit
das hierarchisch geordnete Bildungssystem immer zugleich mitlegitimiert wird. Deutlich
wird dies an dem ganz einfachen Gedankenexperiment, wie das Schulsystem ausséhe,
wenn absolute Chancengleichheit durchgesetzt wire: Es giibe immer noch Gewinner*in-
nen und Verlierer*innen, diese wiren nur diesmal diagnostisch und empirisch gerecht-
fertigt in Leistungsgruppen unterteilt. Es wiren also in vielen Fillen andere Personen
aus anderen Bildungsmilieus. Es bliebe aber die Tatsache der Konkurrenz um ein knap-
pes Gut (und die damit verbundenen gesellschaftlichen Positionen) sowie die daraus re-
sultierenden Effekte der Exklusion. Absolute Chancengleichheit erweist sich dadurch als
— den meisten, die diese fordern, vollkommen unbewusst — im Kern 6konomisch-wett-
bewerbsorientiertes Konzept: die Sieger*innen im Konkurrenzkampf werden pramiert!
Es zeigt sich damit, dass diese Vorstellung von Leistungsgerechtigkeit als Vertei-
lungsgerechtigkeit systematische Exklusion erzeugt. Dies ist zusétzlich unfair, da gut
belegt ist, dass Personen mit hoherem sozialem und kulturellem Kapital und héherem
Intelligenzquotienten eine deutlich hdhere Chance auf ein gutes Abitur haben. Sie wer-
den fiir die Tatsache, dass sie diese Voraussetzungen mitbringen, noch einmal belohnt,
sodass die Privilegierten noch einmal einen Vorteil erhalten. Es handelt sich um das
klassische Matthaus-Prinzip: ,,Wer hat, dem wird gegeben!* Giesinger hat diese Vorstel-
lung von Gerechtigkeit und Fairness einmal sehr plausibel als ,,brute luck* beschrieben,

WE_OS-Jahrbuch (2021), 4, 170-177 https://doi.org/10.11576/we_0s-4894


https://doi.org/10.11576/we_os-4894

Heinrich 174

also ganz krude als ,,pures Gliick®, je nachdem als was, wer und unter welchen Umstén-
den man geboren wird. (Giesinger, 2007, S. 371 ff.)

Niederschlag der unfairen Chancengleichheit im Notensystem

Im traditionellen System der Notengebung hatte man noch ein Gespiir dafiir, dass neben
dieser reinen, auf kognitive Leistungsfahigkeit fokussierten Bezugsnorm (der kriterialen
Bezugsnorm) auch noch andere Bezugsnormen bedeutsam sein miissten. Dementspre-
chend wurden hier die soziale Bezugsnorm und die individuelle Bezugsnorm eingefiihrt
(als Einfiihrung in die Thematik immer noch hilfreich: Rheinberg, 2002). Im Zuge zu-
nehmender ,,empirischer Verobjektivierung® der Leistungen hatte ich einmal argumen-
tiert, dass die kriteriale und die soziale Bezugsnorm dominant wiirden, bis hin zur Mar-
ginalisierung der individuellen Bezugsnorm (Heinrich, 2010, S. 129). Das mdchte ich
nunmehr eine Dekade spéter — insbesondere mit Blick auf die Oberstufe — nochmals
radikalisieren (ausfiihrlich: Heinrich, 2021):

Die sogenannte ,,soziale Bezugsnorm® erweist sich oftmals eigentlich als ,,asoziale
Bezugsnorm®, indem sie gerade vom Sozialen abstrahiert und die Menschen nur in eine
numerische Reihung bringt, die letztlich wiederum auf der kriterialen Bezugsnorm ba-
siert. Das bedeutet nicht, dass sie notwendig eine ,,unsoziale Bezugsnorm™ ist (d.h. sozial
unfair wire). Aber in der sozialen Bezugsnorm wird gerade das Soziale als emphatischer
Begriff nicht relevant, sondern umgekehrt von ihm wird gerade abstrahiert, wenn rein
numerisch die Ergebnisse der kriterialen Bezugsnorm in eine Reihung (bzw. ein Ran-
king) iibersetzt werden.

Vergleichbares gilt interessanterweise fiir die ,,individuelle Bezugsnorm®, die ich in
ihrer liblichen Verwendungsform eher als ,,pseudoindividuelle Bezugsnorm* bezeichnen
mdchte. Sie richtet gerade nicht den Blick auf das Individuum, das heiflt was fiir das
Individuum erfiillende Bildungsprozesse sind, sondern legt den &uBBeren MafBstab der
Funktionen der Schule hin zur Gesellschaft an. Dadurch bewertet sie das vereinzelte
Subjekt dahingehend, inwiefern es diesem dufleren Maf3stab innerhalb einer bestimmten
Zeitspanne nun besser gerecht geworden ist, also von auen definierte Lernfortschritte
gezeigt hat. Wenn dann von Lernfortschritten gesprochen wird, sind ja immer die Fort-
schritte im Bezugssystem derjenigen gemeint, die letzten Endes wieder die Deutungs-
macht liber die kriteriale Bezugsnorm haben, d.h. definieren, was gesellschaftlich-curri-
cular gekonnt werden muss.

Natiirlich vergleichen sich Kinder oft selbst, ja nutzen dies als Entwicklungsmotor,
aber es ist schon auffillig, dass sehr hiufig hiermit eine Auf- oder Abwertung verbunden
ist, die wir curricular mit den externen Anspriichen noch beférdern. Demgegeniiber wire
zu fragen, ob wirklich jeder Vergleich ein ,,Besser* oder ,,Schlechter* implizieren muss.
Konnen zwei Bilder im Kunstunterricht nicht beide ,,schon® sein — also ,,unvergleichlich
schon*“? Und inwiefern konnte das auch fiir Deutschaufsitze gelten? Und ab wann wire
auch ein (ggf. nicht zielfilhrender) Rechenweg individuell kreativ im Sinne der Anndhe-
rung an die mathematische Modellierung von Welt? Und gilt dies nicht einmal mehr fiir
die Oberstufe, innerhalb derer — gemessen am Anspruch der Wissenschaftspropadeutik
— multiparadigmatisch (Heinrich et al., 2019) argumentiert werden muss? D.h. die Frage
nach dem ,Richtig oder Falsch® bei einer Biichner-Dantons-Tod-Interpretation im
Deutschunterricht ungleich schwerer zu beantworten ist als bei Grundrechenarten? Be-
merkenswerterweise sind damit alle drei Bezugsnormen letzten Endes nur Varianten der
kriterialen Bezugsnorm. Das Soziale und das Individuelle im emphatischen Sinn werden
also gerade nicht beriicksichtigt! Damit fiihrt die Frage nach der Leistungsbewertung
direkt ins Herz der Inklusionsdebatte, in der zu Recht gefragt wird, weshalb nicht einfach
auch alles und jeder etwas ,,anders” sein konnte, ohne dass wir dies zugleich auf- oder
abwerten?
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Es zeigt sich damit, dass die Oberstufe in den letzten Jahren ihre Perspektive auf Allge-
meinbildung, Studierfidhigkeit und Interesse subkutan immer weiter verengt hat und da-
mit ihren eigenen zentralen Anspriichen nicht mehr gerecht wird. Das ist damit gemeint,
wenn ich davon spreche, dass dieses System — bei aller vorgegebenen gestiegenen Rati-
onalitdt — durch eine Verkiirzung auf die kognitive Leistungsnorm zunehmend irrational
geworden ist. Was nicht bedeutet, dass es zuvor realiter rational war! Aber zumindest
die Anspriiche zielten noch auf eine Entsprechung gegeniiber der Zielstellung.

Inklusive Oberstufe jenseits der asozialen und der
pseudoindividuellen Bezugsnorm?

Das von mir vorgeschlagene System der allgemeinen Hochschulreife ohne Noten (Be-
stehen oder Nichtbestehen, siche oben) wire demgegeniiber konsequenter. Natiirlich
wiirde aber der berechtigte Einwand erfolgen, dass dieses System noch exklusiver sein
konnte, indem es dann ja einen sehr harten Schnitt der Studierfahigkeit oder Nicht-Stu-
dierfdhigkeit erfordert. Dieser Einwand ist allerdings nur so lange berechtigt, wie wir ein
unflexibles System der Oberstufe haben, innerhalb derer es erstens nicht méglich ist, nur
fiir einzelne Facher die Studierfdhigkeit bescheinigt zu bekommen (fachbezogene Hoch-
schulreife) und es ferner nicht die Moglichkeit gibt, {iber eine Flexibilisierung in einzel-
nen Fachern so lange dieses Fach sich anzueignen (sei es nun im reguldren Unterricht
oder Selbststudium, kollegialen Studiengruppen oder Ahnliches), bis die Studierfihig-
keit erlangt ist. Dies konnte dann beispielsweise bedeuten, dass ein*e Oberstufenschii-
ler*in innerhalb der reguléren drei Jahre die Studierfiahigkeit in einigen Fachern erlangt,
fiir die Studierfahigkeit in einem weiteren Fach, das er/sie gegebenenfalls besonders in-
teressant findet, obgleich die Leistungen nicht dem entsprechen, noch ein oder zwei
Jahre Intensivstudium in diesem Fach nachholen kann. Organisatorisch miisste dies auch
in entsprechenden Briickenkursen an den Universititen moglich sein, sodass Schiiler*in-
nen, die nur eine fachlich eingeschrinkte Hochschulreife mitbringen, dort die entspre-
chende Studierfédhigkeit noch erlangen kdnnen. Hier konnte man den Schiiler*innen auch
selbst iiberlassen, ob sie diese zusétzlichen Kurse noch an ihrer eigenen Schule oder be-
reits an einer Universitit absolvieren mochten. Damit wiirde das System in bestmogli-
cher Weise versuchen entweder noch in der Schulzeit, in direktem Anschluss an die
Schulzeit, oder aber auch einige Jahre spiter (Briickenkurse an den Universitéten) eine
Studienberechtigung im entsprechenden Fach zu vergeben. Dies wire dkonomisch be-
trachtet zwar nicht ,,effizient™ (worauf die OECD immer insistiert), wohl aber ,,effektiv*,
d.h. der Zielerreichung (den Effekten) dienlich. Hier erweist sich eine Unterscheidung
zwischen 6konomischer und padagogischer Effektivitat und Effizienz als duflerst hilf-
reich (ausf. Heinrich, 2021).

Ausblick, oder: ,,Wie verhélt man sich moglichst rational
innerhalb eines irrationalen Systems?*

Angesichts der Tatsache, dass die von mir vorgeschlagenen Regelungen ja deutschland-
weit erst einmal vereinbart werden miissten, stellt sich die Frage fiir die Lehrkrafte, wie
sie innerhalb der bislang dann noch irrationalen Verhéltnisse dennoch Noten geben kon-
nen, sollen bzw. miissen.

Mit Blick auf Schulentwicklungsprozesse spreche ich in diesem Zusammenhang
gerne von der sogenannten ,,Grauzonenautonomie® (Heinrich, 2007), d.h. der konkreten
und bewussten Ausschopfung aller Moglichkeiten, die die Schulgesetze in entsprechen-
den Grauzonen noch erlauben. Dies wiirde bedeuten, in der Notengebung in einem Kurs
moglichst von der asozialen Bezugnahme Abstand zu nehmen, soweit dieses geht und
die derzeit noch pseudoindividuelle Bezugsnorm im Sinne individualisierter Forderpldne
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tatséchlich so individuell (also bezogen auf die Interessen und Fahigkeiten des Subjekts)
auszudehnen wie mdglich. Zudem wéren alle Formen der jetzt schon moglichen Klas-
senwiederholungen so neu zu organisieren, dass sich individuell fiir die Einzelnen die
Moglichkeit der zeitlichen Flexibilisierung ihrer Studien ergibt.

Zugegebenermallen sind dies nur sehr eingeschrankte Moglichkeiten, innerhalb der
irrationalen Verhéltnisse zu agieren. Insofern macht es hier Sinn, zwischen zwei Rollen
zu unterscheiden, die man einnehmen kann: Zum einen derjenigen, die in der Praxis iiber
Individualisierungsprozesse so gut wie moglich versuchen die Widerspriiche des Sys-
tems abzumildern. Und zum anderen die Rolle der bildungspolitisch Aufgeklarten, die
moglichst lautstark gegen diese Irrationalitdt des Systems protestieren!
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Zusammenfassung: Ziel des Beitrags ist, den Bedarf einer bildungsgerechten
Oberstufe zu erldutern und internationale Flexibilisierungsangebote als Antwort
darauf vorzustellen. Schiiler*innen mit geringem Zugriff auf kulturelles, dkonomi-
sches und soziales Kapital erleben auf ihrem Weg zur sowie in der Oberstufe Bil-
dungsbenachteiligung. International gibt es bereits gute Beispiele fiir eine bil-
dungsgerechtere Ausgestaltung von Oberstufen. Mit Fokus auf der kriterialen
Bezugsnorm sowie formativem Feedback offenbart die internationale Bildungs-
landschaft Flexibilisierungsangebote vor und am Ende der Oberstufe. Das irische
,,Transition Year* sowie die dédnische ,,Efterskole* schaffen Schiiler*innen durch
gezielte padagogische MaBinahmen bei der Vorbereitung auf die Oberstufe Raum
zur Personlichkeits- und Kompetenzentwicklung. Mithilfe von flexibel kombinier-
baren Lernmodulen sowie einer individualisierbaren Oberstufenzeit und Ab-
schlusspriifungsanzahl bietet sich finnischen Schiiler*innen ein bediirfnisorientier-
ter Gestaltungsraum. In Kanada besteht wiederum die Moglichkeit, Kurse und
Abschlusspriifungen zu wiederholen. Schlussendlich bedarf eine bildungsgerech-
tere Oberstufe in Deutschland eines neuen Designs durch mehr Flexibilisierung.
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English Information

Title: Justice by Flexibilization: An International Perspective on Organizational
Possibilities of Upper School

Abstract: This contribution discusses the need of a fairer upper secondary
school and presents international flexibilisation concepts which react to this issue.
Students with little cultural, economic and social capital experience educational
disadvantage on their way to and through upper secondary schools. But there exist
already good international examples for a more equitable design of upper second-
ary schools. The international education landscape shows flexibilisation opportu-
nities at the beginning and at the end of upper secondary schools which focus on
the criterial reference standard and on formative feedback. The Irish “Transition
Year” and the Danish “Efterskole” provide students, who prepare for upper sec-
ondary school, freedom to develop their personality and their competences, taking
specific educational measures. By means of flexibly combinable learning modules,
individualised study times, and numbers of final examinations, Finnish students
find a needs-oriented organisation room. In Canada, students are allowed to repeat
courses and final examinations. In conclusion, an educationally fairer upper sec-
ondary school in Germany needs a new design with more flexibilisation.

Keywords: upper secondary school, educational justice, disparities in education,
criterial reference standard, flexibilisation, international concepts

Unterschiedliche Startvoraussetzungen vor der Oberstufe

Dass in Deutschland Schiilerinnen und Schiiler, durch ihre Bildungsbiographien bedingt,
mit ganz unterschiedlichen Voraussetzungen ihre Oberstufenzeit beginnen, ist hinrei-
chend erforscht und bekannt. Dabei haben Jugendliche aus Familien mit geringem
kulturellen, 6konomischen oder sozialen Kapital bei gleichem Intelligenzquotienten
schlechtere Chancen, den Bildungsabschnitt der gymnasialen Oberstufe iiberhaupt zu
erreichen. Selbst wenn sie eine Oberstufe besuchen, so sind ihre Bildungschancen, ein
gutes Abitur abzulegen und damit aus der Breite der Studiengénge auswahlen zu kénnen,
geringer als bei Jugendlichen aus bildungsnahen Familien mit jeweils hoherem Kapital.
Bildungsbenachteiligung betriftt auch die Oberstufe. Die Ursachen dafiir hingen mit den
Moglichkeiten zusammen, die Schiilerinnen und Schiilern durch kulturelles, soziales und
okonomisches Kapital eroffnet werden. Hier einige Beispiele:

Okonomisches Kapital

Okonomisches Kapital, also Geld, ermoglicht den Zugang zu zahlreichen unterstiitzen-
den und motivierenden Bildungsmafnahmen, die es deutlich erleichtern, die Oberstufe
zu erreichen und sie erfolgreich zu absolvieren. Schon jetzt ist es nicht mehr ungewdhn-
lich, dass innerhalb von Familien mit hohen Bildungsaspirationen auch Eltern leistungs-
starker Schiilerinnen und Schiiler Lernférderung, etwa in Form von Nachhilfe, einkau-
fen. Hier ist beispielsweise das Fach Mathematik sehr nachgefragt. Mit dem Ziel, die
Qualifikation fiir Hoch-NC-Studiengénge, wie Medizin, Psychologie oder Jura zu errei-
chen, soll die Leistung in Oberstufe und Abitur von ,,gut” auf ,,sehr gut* verbessert wer-
den. Laut Daten des Heidelberger Stadtelternrats wurde fiir 44 % der ortlichen Abituri-
entinnen und Abiturienten vor der Priifung in Mathematik gezielt Nachhilfe erworben.
Damit ist fast das Niveau an schulbegleitendem Tutoring erreicht, das aus den ostasiati-
schen Schulsystemen wie Siidkorea, China oder Japan bekannt ist. Ein anderes Beispiel
fiir deutliche Vorteile sind die mittlerweile tiblichen Auslandsaufenthalte. Schiilerinnen
und Schiiler aus Familien der oberen Mittelschicht absolvieren diese, mit einem nicht
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unerheblichen Kostenaufwand verbundenen, Aufenthalte meist in den Klassenstufen
zehn oder elf. In der Regel fiihrt dies nicht nur zu deutlich besseren Kompetenzen in der
jeweiligen Fremdsprache, sondern auch zu wertvollen Fiahigkeiten, die Jugendliche zur
Selbstregulation, die Voraussetzung dafiir, das eigene Lernen selbst in die Hand zu neh-
men, und zur Bewéltigung komplexer Anforderungen wéhrend und nach der Oberstufe
befahigen.

Kulturelles Kapital

Auch der Einfluss des kulturellen Kapitals der Eltern auf den Bildungserfolg ihrer Kinder
ist hinreichend erforscht und bekannt und damit ein weiterer Erfolgsfaktor fiir Schiile-
rinnen und Schiiler der gymnasialen Oberstufe. Eine Lesekultur, die Verfiigbarkeit von
Biichern, Familienreisen mit kulturellem Gehalt, Theaterbesuche, Instrumentalunterricht
oder der Besuch von Jugendkunstschulen — all das stirkt nicht nur die Personlichkeit der
Jugendlichen, fordert ihre Neugier, Selbstregulation oder Teamfahigkeit, sondern er-
moglicht ihnen die Aneignung von kognitiven Kompetenzen, die in der Oberstufe be-
sonders relevant sind. Dariiber hinaus bringt es diese Jugendlichen bei Wettbewerben,
wie zum Beispiel ,,Jugend forscht®, die Landes- und Bundeswettbewerbe in Mathematik,
Musik oder Fremdsprachen, welche zu prestigetrachtigen Stipendien fiihren koénnen, in
eine Pole-Position.

Soziales Kapital

Am wenigsten beforscht ist in diesem Zusammenhang der Einfluss des sozialen Kapitals.
Doch es kann davon ausgegangen werden, dass die Netzwerke, auf die Schiilerinnen und
Schiiler durch die Kontakte ihrer Eltern zugreifen kdnnen, das erfolgreiche Lernen in der
Oberstufe positiv beeinflussen. Ein Beispiel hierfiir bilden die Berufspraktika, welche in
den meisten Bundeslédndern einen verbindlichen Bestandteil des schulischen Bildungs-
programms darstellen und vor oder zu Beginn der Oberstufenzeit absolviert werden miis-
sen. In der Regel haben sich Schiilerinnen und Schiiler eigenstindig einen Praktikums-
platz zu suchen, da die Organisation nur in wenigen Fillen von der Schule unterstiitzt
wird. Berufliche und private Kontakte von Eltern oder befreundeten Familien konnen
sich dabei durchaus begiinstigend auswirken. Subtiler, doch moglicherweise starker, wir-
ken sich die informelleren Einfliisse des sozialen Kapitals aus. Schiilerinnen und Schii-
ler, deren Eltern in akademischen Professionen titig sind, erhalten schon beim Abend-
essen liber Jahre hinweg einen Einblick in diese Berufswelten. Somit gilt auch hier das
aus dem Matthdus-Evangelium stammende und in der Bildungssoziologie sogenannte
Matthéus-Prinzip: Wer hat, dem wird gegeben.

Bildungsgerechtigkeit in der Oberstufe

Deutlich wird, dass die Sozialisationseffekte des dkonomischen, kulturellen und sozialen
Kapitals Schiilerinnen und Schiiler maf3geblich auf ihrem Weg zur und wéhrend der
Oberstufe beeinflussen. Im Kontext von Bildungsgerechtigkeit muss daher folgende
Frage gestellt werden: Wie konnte eine Oberstufe gerecht gestaltet werden? Die Antwort
liegt nicht darin, die hohen Standards des deutschen Abiturs, welches auch international
sehr anerkannt ist, zu senken. Als Gesellschaft tun wir uns keinen Gefallen damit, Ab-
striche bei der Qualitdt des Abiturs zu machen. Viel eher geht es darum, Standards der
Hochschulreife, welche die Studierfahigkeit von Schiilerinnen und Schiilern attestieren
soll, ernst zu nehmen. Hier besteht Nachhol- und Handlungsbedarf, denn nicht alle Abi-
turient*innen sind tatséchlich studierféhig. Nicht wenige werden von ihren Eltern regel-
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recht bis zum Abitur getrieben, um dieses dann mit Ach und Krach und einem Durch-
schnitt, der dem Nichtbestehen sehr nahekommt, zu absolvieren. Es ist hochst fraglich,
ob in solchen Fillen eine Studierfahigkeit vorhanden ist und als Grundlage fiir universi-
tire Anforderungen, wie beispielsweise dem Verfassen anspruchsvoller analytischer
Texte, der Anwendung (komplexer) Mathematik sowie Selbstorganisation oder Selbst-
regulation, geltend gemacht werden kann. Genauso wenig sinnvoll ist es, Menschen auf
threm Weg zum Abitur zu entmutigen und ihnen die Freude am Lernen zu rauben.

Internationale Perspektive

International ist der Diskurs beziiglich Bildungsgerechtigkeit in der Oberstufe sowie der
Kompetenzen, die wiahrend dieses Bildungsabschnittes fiir die darauffolgende akademi-
sche Ausbildung nétig sind, langst weiter fortgeschritten als in Deutschland. In Landern
wie Kanada, Finnland, Danemark oder Irland ist bereits ein Paradigmenwechsel zu be-
obachten, da es an Standorten wie diesen nicht vorrangig darum geht, dass Schiilerinnen
und Schiiler die Schule irgendwie abschlieen. Viel eher gilt es sicherzustellen, dass Ju-
gendliche nicht nur bestimmte Bildungsniveaus in Form von Wissen erreichen, sondern
die Zeit vor und wihrend der Oberstufe aktiv nutzen, um selbststindig zu werden, team-
fahig zu sein, eigene Talente zu entdecken, herauszufinden, wer sie sein mochten und
was sie in Bildung, Beruf und Leben anstreben. Ein entscheidender Aspekt fiir einen
solchen Paradigmenwechsel ist die Verdnderung der Sichtweise auf die zur Leistungs-
bewertung herangezogenen Bezugsnormen (Cooper, 2011). Priifungen und Leistungs-
messungen konnen ohne Vergleich nicht auskommen. Die Frage ist jedoch, womit ver-
glichen wird (Rheinberg & Engeser, 2007). Grundsétzlich gibt es drei Moglichkeiten:

Soziale Bezugsnorm

Innerhalb dieser Bezugsnorm werden die Leistungen von Lernenden, beispielsweise in-
nerhalb einer Klasse, im zeitlichen Querschnitt miteinander verglichen (Rheinberg &
Engeser, 2007). Dieses Vorgehen beherrschen Lehrkréifte zwar relativ gut, doch es ist
ungerecht. Die Leistungsmessung hingt dann nédmlich recht stark von der willkiirlichen
Zusammensetzung dieser Klasse ab. Bedingt durch den Referenzeffekt kann die Note in
einer leistungsstarken Kohorte fiir eine gute Leistung somit schlechter ausfallen als in
einer leistungsschwicheren Kohorte (Rheinberg, 2002). Dieser Effekt kann unterschied-
liche Nachteile mit sich bringen. Fiir die Schiilerinnen und Schiiler in der leistungsstar-
ken Kohorte kann es dazu flihren, dass sie sich aufgrund der schlechteren Note weniger
zutrauen. Filir Lernende der leistungsschwicheren Kohorte kann die entsprechend gute
Note zur Selbsttduschung fiithren, da sie ihre Leistung nun als zu positiv einschitzen
(Rheinberg, 2002). Verlassen sie aber die leistungsschwache Kohorte und wechseln in
ein anspruchsvolleres Umfeld, so kann dies zu Enttduschung fithren. Zudem kann es be-
deuten, dass eine auf diesem Wege ermittelte gute Fachleistung noch keine Studierfa-
higkeit impliziert. Aus vielerlei Griinden, das wird deutlich, ist die Orientierung an der
sozialen Bezugsnorm vor allem im Kontext von Schulabschliissen sehr problematisch
(Rheinberg, 2002). Sinnhatft ist die soziale Bezugsnorm vor allem dort, wo in einer Do-
main Leistungsstarke unter sich sind und den ,,Wettbewerb der Besten* als Leistungsan-
reiz bewusst suchen. Das ist bei den Bundeswettbewerben fiir Schiilerinnen und Schiiler
und auch im Leistungssport der Fall. Hier kann der direkte Vergleich leistungssteigernd
wirken. Problematischer ist der Vergleich da, wo Lernende ihm sich von vorneherein
durch ungleiche Startbedingungen nicht gewachsen fiihlen. Fiir eine gerechtere Ober-
stufe sollte der Fokus daher bewusst auf einer Verbindung von kriterialer und individu-
eller Bezugsnorm liegen. Das ist gar nicht so einfach, denn natiirlich spielt die soziale
Bezugsnorm implizit immer eine Rolle, wenn Lehrkréfte Leistungen bewerten. Der ,,ver-
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gleichende Blick® ist vergleichsweise einfach und lasst sich nicht abschalten. Entschei-
dend fiir eine gerechtere Oberstufe scheint jedoch ein bewusster Umgang damit, der die
dargestellten Verzerrungen und Probleme immer berticksichtigt und reflektiert und der
zu einer verstarkten Professionalisierung in der bewussten Anwendung von individueller
Bezugsnorm (Feedback zur individuellen Leistungsentwicklung) und kriterialer Bezugs-
norm (nachweisliches Erreichen von hohen Bildungsniveaus) fiihrt.

Individuelle Bezugsnorm

Im Gegensatz zur sozialen bezieht sich die individuelle Bezugsnorm auf die (Vor-)Leis-
tung eines beziehungsweise einer Lernenden, sodass die Person im zeitlichen Langs-
schnitt selbst den Vergleichspunkt bildet (Rheinberg & Engeser, 2007). Zahlreiche freie
und reformpadagogische Schulen bevorzugen diese Bezugsnorm oder nutzen sie aus-
schlieBlich, da sie viele Vorteile mit sich bringt. Es kann sehr motivierend auf Schiile-
rinnen und Schiiler wirken, wenn ihnen zuriickgemeldet wird, dass sie sich verbessert
haben (Rheinberg & Engeser, 2007). Gleichzeitig entfdllt der Vergleich zu Mitlernen-
den, die ganz andere Begabungen und oftmals andere Startbedingungen ins Leben hat-
ten. Doch auch diese Bezugsnorm ist kritisch zu reflektieren, denn wer nur mit sich selbst
verglichen wird, befindet sich in einer ,,Bubble. Verldsst man nun jedoch den schuli-
schen und findet sich in einem universitiren Kontext wieder, sicht man sich mit klaren
Erwartungen konfrontiert, die zur Bewdltigung fachlicher Aufgaben erforderlich sind
und die man dann unter Umstéinden nicht bewiltigen kann. Der motivationale Schutz-
raum, den die individuelle Bezugsnorm verspricht, kann also leicht zu Illusionen {iber
den eigenen Lernstand fithren (Rheinberg, 2002). Dennoch sollte nicht auf die individu-
elle Bezugsnorm verzichtet werden, da sie Lernende dazu anregen kann, ihre eigene Ent-
wicklung in den Blick zu nehmen und sich selbst in einem Entwicklungskontinuum zu
verstehen, das sich durch Anstrengung und Zielorientierung positiv beeinflussen lasst.
Im Kontext der Oberstufe ist das Potenzial der individuellen Bezugsnorm bisher eher zu
wenig genutzt worden. Gerade vor einem wichtigen Schulabschluss bieten sich durch
die Orientierung an dieser Bezugsnorm nicht nur Chancen, Leistungen zu steigern, son-
dern auch die Fahigkeit zur Selbstregulation gezielt zu unterstiitzen und weitere Kompe-
tenzen zu trainieren.

Kriteriale Bezugsnorm

Der international erkennbare Paradigmenwechsel nimmt neben der individuellen vor al-
lem die dritte der Bezugsnormen in den Fokus: die kriteriale Bezugsnorm. Sie impliziert,
dass es klare Erwartungen und Standards gibt, die Schiilerinnen und Schiiler zu erfiillen
haben. Durch ihre Objektivitit konnen Nachteile der anderen Bezugsnormen ausgegli-
chen werden, sodass beispielsweise ein willkiirlicher Vergleich mit Mitschiiler*innen
ausgeschlossen ist (Rheinberg, 2002). Das fiir einen Schulabschluss zu erreichende Fé-
higkeitsniveau lésst sich in Form von Bildungsstandards fassen, die im Laufe der Ober-
stufe erreicht werden und als Grundlage fiir die Vergabe des Abiturs als ,,Reifepriifung
dienen sollten. Gerade fiir die Bescheinigung der Studierfdhigkeit sind solche klaren
Vorgaben von zentraler Bedeutung. Dabei kénnen sich Standards auf fachliche Kennt-
nisse oder Fahigkeiten, wie Selbstorganisation oder -reflexion, beziehen.

Internationale Konzepte
Hier setzen die Innovationen an, die international rund um die Oberstufe zu beobachten

sind, wobei sich zwei Grundansétze herauskristallisieren: eine Flexibilisierung vor Be-
ginn der Qualifikationsphase und eine Flexibilisierung rund um die Abschlusspriifungen.

WE_OS-Jahrbuch (2021), 4, 178-186 https://doi.org/10.11576/we_0s-4896


https://doi.org/10.11576/we_os-4896

Sliwka & Roth 183

Modelle, die vor Beginn der Oberstufe flexibilisieren, werden zum Beispiel in Irland und
Déanemark umgesetzt. Irland hat das sogenannte ,,Transition Year* eingefiihrt, welches
Schiilerinnen und Schiilern in der Tat als Ubergang von einem durchstrukturierten und
vorgegebenen Schulalltag zu einem Oberstufenalltag mit mehr Freiheit, Verantwortung
und eigenstindigen Entscheidungen dienen soll (Department of Education and Science,
1994). Innerhalb der vom Bildungsministerium vorgegebenen Kriterien konnen Schulen
eigenstindig entscheiden, ob und wie sie dieses Jahr durchfiihren wollen, wodurch eine
Anpassung an Ortliche Umstéinde und die Schiiler*innenschaft méglich ist. Momentan
wird das ,,Transition Year” an ungefahr 550 Schulen angeboten, wobei es den Schulen
obliegt zu entscheiden, ob es sich um ein freiwilliges oder verpflichtendes Angebot han-
delt. Besondere Aufmerksamkeit kommt neben dem Kompetenzausbau der personlichen
Entwicklung und der Férderung von Miindigkeit, der Reflexionsfahigkeit sowie der Be-
deutung von Bildung zu. Schiilerinnen und Schiilern soll Raum zum Lernen und zur
Entfaltung der eigenen Personlichkeit gegeben werden, sodass sie Lernstrategien aus-
probieren, zentrale Kompetenzen erwerben, Selbstregulation trainieren und die Ausge-
staltung ihrer Oberstufenzeit und der daran anschlieBenden Ausbildung bewusst planen
konnen. Dabei besteht der Anspruch, die Inhalte auf die jeweilige Person abzustimmen,
was das Heranziehen der individuellen Bezugsnorm wihrend der Leistungsmessung na-
helegt. Neben der formativen Leistungsriickmeldung, also das Feedback an die Schiile-
rinnen und Schiiler durch differenzierte Formate, bei der auf Schwiachen und Starken des
Lernenden eingegangen wird, wird auch summativ gemessen. Diese Leistungen bilden
jedoch keinen Bestandteil des Abschlusszeugnisses. Schiilerinnen und Schiiler werden
somit bewusst keinem Priifungsstress ausgesetzt, da dies, wie beschrieben, nicht den
Zielen dieses Schuljahres entspricht.

In Dénemark haben die Efterskoler eine lange Tradition (Efterskolerne, 2021b). Diese
Schulform, die in der Regel als unabhingiges Internat organisiert ist, wird von Schiile-
rinnen und Schiilern ab 14 Jahren fiir meist ein Jahr besucht (Efterskoleforeningen,
2015). Vom dénischen Staat hoch subventioniert wird das verbleibende Drittel der
Schulgebiihren von Familien getragen und variiert je nach Schule und 6konomischem
Status der Eltern (Hejskolerne, Efterskolerne, Dansk Friskoleforening & Den Frie Lerer-
skole, 2018). Vor allem in den letzten Jahrzehnten entwickelte sich die Efterskole zu
einer immer beliebteren Station in der Bildungsbiographie von Schiilerinnen und Schii-
lern, sodass es mittlerweile iiber 240 dieser Schulen in ganz Dénemark gibt und mehr als
ein Drittel der dénischen Schiilerinnen und Schiiler dieses Angebot wahrnimmt (Ef-
terskolerne, 2021a). Jugendlichen wird hier der Raum gegeben, um mit anderen gemein-
sam zu lernen und dabei ihre Personlichkeit durch zahlreiche unterschiedliche Aktivité-
ten so zu entdecken, dass sie Klarheit und Orientierung fiir ihren zukiinftigen Weg durch
das dénische Bildungssystem finden. Somit ist ein Jahr an der Efferskole nicht nur eines
der Personlichkeitsbildung, sondern auch eins, um sich gezielt mit Zeit und Férderung
auf die Oberschule, die je nach Begabung und Interesse entweder ein akademisches oder
ein berufsorientiertes Profil hat, vorzubereiten. Laut der Vereinigung der Efterskoler
(2015) zeige eine Untersuchung, dass Schiilerinnen und Schiiler, die eine solche Schule
besucht haben, sowohl besser auf die Oberstufe als auch auf das Studium vorbereitet
seien. Diese Konzepte aus Irland und Dénemark gelten mittlerweile als Erfolgsmodell
und werden weltweit aufgegriffen. Beide zeigen, dass in einem Flexibilisierungsjahr vor
Beginn der Qualifikationsphase viel Potenzial steckt und dass man dieses Jahr nicht ein-
fach nur als Gap Year begreifen, sondern padagogisch sehr gezielt so gestalten kann,
dass Jugendliche bestmoglich vorbereitet in die letzten Jahre ihrer Schulzeit starten kon-
nen.

In Finnland und Kanada haben sich weitere flexible Modelle entwickelt. Hier ist der
Paradigmenwechsel von der sozialen zur kriterialen Bezugsnorm bereits weit fortge-
schritten. Erklartes Ziel dieser Bildungssysteme ist, dass moglichst viele Jugendliche und
junge Erwachsene hohe Bildungsniveaus erreichen. Die finnische Oberstufe ist dafiir
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ausgelegt, dass Schiilerinnen und Schiiler diese in drei Jahren absolvieren kdnnen. Be-
sonders leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler haben jedoch die Moglichkeit ihre Ab-
schlusspriifungen nach bereits zwei Jahren abzulegen, wihrend Jugendliche, die aus un-
terschiedlichen Griinden mehr Zeit bendtigen, auch nach vier Jahren zur Priifung
antreten diirfen (Ministry of Education and Culture & Finnish National Agency for Edu-
cation, 2018). Erméglicht wird dies momentan durch ein flexibles Kursprogramm. Ler-
nende absolvieren in diesem Rahmen jedoch keine Kurse, die sich iiber ein gesamtes
Schuljahr erstrecken. Viel eher werden mindestens 75 Kurse besucht, wobei die ver-
pflichtende Anzahl an Kursen je nach Fachbereich variiert und unterschiedliche Kursni-
veaus angeboten werden (Ministry of Education and Culture, 2021). Ab August 2021
wird dieses bereits flexible System noch flexibler gestaltet. Auf nationaler Ebene gibt es
innerhalb der Fécher unterschiedliche Module, die auf lokaler Ebene zu sogenannten
kompetenzorientierten ,,Study Units* zusammengesetzt werden konnen (Finnish Natio-
nal Agency for Education, 2020). Diese Units bestehen aus einem oder mehreren Modu-
len, die entweder verpflichtend oder freiwillig und unterschiedlich gewichtet sind, das
heif3t, mit einer unterschiedlichen Anzahl an Kompetenzpunkten bemessen werden, von
denen mindestens 150 erreicht werden miissen. Lernende konnen sich somit die Stun-
denpldne ihrer Oberstufenzeit bediirfnis- und interessenorientiert zusammenstellen.
Dementsprechend kann der Schulabschluss nach eigenen Stéirken gestaltet werden, da
neben den vier verpflichtenden Priifungen unterschiedlicher Fachbereiche zusétzliche
Priifungen absolviert werden konnen, um Interesse und Begabung Ausdruck zu verleihen
(Ministry of Education and Culture & Finnish National Agency for Education, 2018).

Auch in Kanada wurden Wege zur Flexibilisierung des Schulabschlusses gefunden.
Den Rahmen der Oberstufe bildet ein auf Credits basierendes Kurssystem, in dem Leis-
tungsmessung formativ sowie summativ, und dahingehend vorrangig unter Einbezug der
kriterialen Bezugsnorm, durchgefiihrt wird (Government of Alberta, 2021d). Beziiglich
der Absolvierung von (Abschluss-)Priifungen lassen sich einige Besonderheiten erken-
nen. Zum einen haben Jugendliche, auf Basis ihrer Begabung und Selbstreflexionskom-
petenz, die Mdoglichkeit Kurspriifungen abzulegen, ohne den Kurs besucht zu haben
(Government of Alberta, 2021c). Fiir dieses Angebot gibt es zwar bestimmte Regeln und
Einschrinkungen, doch es zeigt, welches Vertrauen, Fahigkeit zur Reflexion und Mal}
an Eigenverantwortung Jugendlichen fiir eine solche Entscheidung beigemessen wird
(Government of Alberta, 2021b). Eine weitere Besonderheit besteht darin, dass Lernen-
den die Moglichkeit gegeben wird, bereits erbrachten Leistungen im wahrsten Sinne des
Wortes ein ,,Upgrade* zu verschaffen. Abschlusspriifungen kénnen wiederholt und da-
mit Abschlussnoten, die 30 % der Gesamtleistung zdhlen, verbessert werden (Govern-
ment of Alberta, 2021a). Auch die Vorbereitung fiir einen solchen zweiten Versuch ist
flexibel gestaltet, da sie entweder kostenfrei an der jeweiligen High School oder bei-
spielsweise online iiber dafiir zugelassene Anbieter geschehen kann (Government of Al-
berta, 2021a).

Fazit

Klar ist, auch rund um die Oberstufe und das Abitur sind die Bildungsbiografien und
Startvoraussetzungen von Jugendlichen und jungen Erwachsenen so unterschiedlich,
dass eine ,,one-size-fits-all“~-Herangehensweise keine Anwendung finden kann (Cooper,
2011). In der Flexibilisierung steckt die Chance, Bildungswege fiir Menschen zu er6ft-
nen, die aus sozialen, gesundheitlichen oder anderen biografischen Griinden Unterstiit-
zung und mehr Zeit bendtigen, um die Bildungsstandards fiir das Ziel der Hochschulreife
zu erreichen. Aufgrund der mehrjihrigen Bestrebungen der Kultusministerkonferenz,
die Qualifikationsphase vor dem Abitur iiber die 16 Bundesldnder hinweg stirker zu
standardisieren, wird es nicht leicht sein, in Deutschland Formen der Flexibilisierung in
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der Qualifizierungsphase vor dem Abitur kurzfristig umzusetzen. Die Diskussion dar-
iiber ist eine Zukunftsdiskussion.

Lander wie Danemark, Irland, Kanada und Finnland machen ldngst vor, dass es mog-
lich ist. Schon jetzt gibt es die Option das Jahr vor Beginn der Qualifikationsphase als
ein flexibles Jahr zu gestalten: eine echte Scharnierstelle zwischen der Mittel- und Ober-
stufe. Von Irland und Danemark ldsst sich lernen, dass es sich lohnt, ein Schuljahr gezielt
so zu gestalten, dass einerseits die Personlichkeitsentwicklung der Schiilerinnen und
Schiiler mehr Raum gewinnt und andererseits gezielte Forderangebote ermdglicht wer-
den. So konnen Wissens- und Kompetenzliicken, die fiir ein erfolgreiches Abitur und
eine spitere Studierfahigkeit unabdingbar sind, geschlossen werden. Wichtig wire, zu
Beginn eines solchen Jahres festzustellen, wie der Leistungs- und Entwicklungsstand der
einzelnen Schiilerinnen und Schiiler ist und welche Unterstiitzung sie vor Beginn der
Oberstufe bendtigen (Cooper, 2011). Gerade weil die summative Leistungsriickmeldung
eine so zentrale Rolle in der Qualifikationsphase spielt, sollte vorher ausreichend Raum
fiir die nachweislich wirksamere formative Riickmeldung gegeben sein (Cooper, 2011).
Erfahrungen mit der flexiblen Schuleingangsphase zeigen, dass es flir einige Schiilerin-
nen und Schiiler durchaus Sinn macht, mittels einer solchen Scharnierphase mehr Zeit
zu erhalten, um dann mit den notwendigen Voraussetzungen in die Qualifikationsphase
und das Abitur zu starten. Die Beispiele aus Finnland und Kanada zeigen wiederum, dass
Jugendlichen durchaus das Vertrauen entgegengebracht und die Verantwortung zuge-
schrieben werden kann, ihre Oberstufenzeit aktiv mitzugestalten. Falls nicht schon vor-
her geschehen, sollte die Oberstufe sie dafiir qualifizieren. Auch Abschlusspriifungen
mit hohen Standards konnen durchaus flexibler gestaltet werden, sodass Schiilerinnen
und Schiiler diese nicht im Gleichschritt zu absolvieren haben und sinnvoll an ihre Ta-
lente und Begabungen anpassen konnen.

Gerechtigkeit in der Oberstufe und im Abitur wird nur dann zu erreichen sein, wenn
die deutschen Schulsysteme an Flexibilisierungsmoglichkeiten gewinnen. Eine gerechte
Oberstufe benotigt klar definierte Leistungsanforderungen, die mit den entsprechenden
Bezugsnormen {iiberpriift werden, denn damit hingt das Er6ffnen von Lebenschancen
zusammen. Wir sollten uns jetzt die Zeit nehmen iiber ein neues Design der Oberstufe
nachzudenken: Berufs- und Lebenswelt dndern sich rasant und Menschen werden zu ei-
nem hohen Mafle an Wissen und Kompetenzen verfiigen miissen und nicht zuletzt auf
die Kraft ihrer selbststindigen Personlichkeit angewiesen sein, um in dieser Welt gut
navigieren und sie erfolgreich mitgestalten zu konnen. Eine gerechte Oberstufe erfordert
Flexibilisierung.
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Zusammenfassung: Der Ausgangspunkt fiir die padagogische Entwicklung an
der Universitdtsschule Dresden ist die Bestimmung, dass Lernen sich, wie es die
kulturhistorische Theorie (u.a. Vygotskij, 2002) bestimmt, im Dialog vollzieht,
bzw. wird das Lernen dem Konstruktivismus folgend als Ko-Konstruktionsprozess
zwischen Schiiler*innen und auch zwischen Schiiler*innen und Lehrer*innen ver-
standen. Der vorliegende Beitrag stellt das Konzept und die Umsetzung der Pro-
jektarbeit als Kern des Lehr-Lernsettings an der Universitdtsschule dar. In einem
ersten Schritt wird das Konzept der Projektarbeit mit seinen Pramissen und Cha-
rakteristika skizziert, bevor im Anschluss die Projektarbeit exemplarisch fiir drei
Altersstufen dargelegt wird. Anhand dessen werden die didaktisch-methodische
Umsetzung und auch die Heranfiihrung der Schiiler*innen an die Projektarbeit
deutlich. Nach der Differenzierung der Projektarbeit in der Primarstufe, der Mit-
telstufe und der Oberstufe werden zwei Aspekte der Umsetzung der Projektarbeit
in der Universitatsschule noch einmal ndher beleuchtet: Zum einen wird die Stan-
dardisierung von schulischen Prozessen zur Ermoglichung von individualisierter
Entwicklung in kooperativen Lernprozessen iiber die Projektarbeit und zum ande-
ren die Verbindung zwischen Projektarbeit und Digitalisierung in dieser Schule
herausgearbeitet. Abschlieend wird die aktuelle Umsetzung der Projektarbeit in
der Universititsschule Dresden als Entwicklung in einem Ko-Konstruktionspro-
zess von Praxis und Wissenschaft skizziert.
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English Information
Title: Project Work: Structure and Method

Abstract: At the University School Dresden, the starting point for the pedagog-
ical development is the determination that learning takes place in dialogue as de-
scribed by cultural-historical theory (e.g., Vygotskij, 2002); or, according to con-
structivism, learning is understood as co-construction process between students as
well as between students and teachers. This paper presents the concept and imple-
mentation of project work as the core of the teaching-learning setting at the Uni-
versity School Dresden. In a first step, the concept of project work with its premises
and characteristics is outlined, before project work is exemplified for three age
groups. The didactic-methodical implementation and also the introduction of the
pupils to the project work are elaborated. After the differentiation of project work
at the primary, the intermediate and the advanced levels, two aspects of the imple-
mentation of project work are examined in more detail: on the one hand, the stand-
ardization of school processes which aim at enabling individualized development
in cooperative learning processes via project work, and, on the other hand, the con-
nection between project work and digitalization. Finally, the current implementa-
tion of project work at the University School Dresden is outlined as a co-construc-
tion process of practice and science.

Keywords: teaching development, project learning, method, digitalization, co-
operation, formative educational research, cultural-historical theory, school and
learning organization

Die Universitétsschule baut den Lehr-Lernprozess der Schiiler*innen auf der Projektar-
beit als zentraler paddagogischer Methode auf. Konzeptionell bezieht sie sich auf die un-
terschiedlichsten Stromungen zur Projektarbeit der letzten mehr als 100 Jahre. Diese ur-
spriingliche Entwicklung der Projektarbeit steht in Verbindung mit der Kritik an Schule;
so sollte diese Methode eine Alternative zur ,,Buchschule darstellen. Die Projektarbeit
sollte eine Alternative zu einem verkiirzten Verstindnis von Lernprozessen als aus-
schlieflich kognitivem darstellen, indem die Projektarbeit eine Moglichkeit herstellt,
auch handlungsorientiert zu arbeiten. Im Rahmen der Integrationsbewegung der 1980er-
und 1990er-Jahre wurde auf diese reformpédagogisch geprigte Methode haufig zuriick-
gegriffen, da sie ein Angebot darstellt(e), Binnendifferenzierung in Schule umzusetzen,
wie es Feuser in seiner Entwicklungslogischen Didaktik (1989) ausgefiihrt hat. Mit Blick
auf die Literatur zur Projektarbeit ist festzuhalten, dass nicht von einer einheitlich be-
stimmten Methode der Projektarbeit gesprochen werden kann. Dies wird nicht zuletzt
tiber die mit ihr in Verbindung stehende Vielzahl von Begriffen deutlich: Projektlernen,
Projektmethode und Projekttage/Projektwoche. Die Unterschiede in der Konzeption und
auch praktischen Umsetzung von Projektarbeit sind u.a. das Resultat unterschiedlicher
Zielsetzungen und damit verbundener unterschiedlicher Formate, z.B. hinsichtlich a) der
zeitlichen Anwendung, b) der Charakteristika der Methode oder auch ¢) der Bestimmun-
gen des Lehr-Lernsettings. Im Rahmen des vorliegenden Beitrags ist die Projektarbeit
tigliches Element im Lernprozess der Schiiler*innen und folgt dem Ziel von Feuser, den
Lernprozess sowohl individuell als auch kooperativ zu ermoglichen. Dafiir werden be-
stehende Formate der Projektarbeit in dem Schulversuch (weiter-)entwickelt und adap-
tiert.
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1 Das Verstdndnis von Projektarbeit an der Universititsschule

Der Schulversuch Universititsschule Dresden wurde gestartet mit dem Ziel, individuelle
Entwicklungswege in kooperativen Lernprozessen umzusetzen. Dafiir wird konzeptio-
nell an die Entwicklungslogische Didaktik (Feuser, 1989) angekniipft, in deren Konse-
quenz die Anwendung der Projektarbeit ein zentrales methodisch-didaktisches Element
darstellt. Neben der Aushandlung und Erméglichung von kooperativen, aber auch indi-
viduellen Phasen und vor allem dem Lernen mit anderen bei gleichzeitiger Individuali-
sierung der Lernschritte ermdglicht Projektarbeit das ,,bildende Tun* (Frey, 2012), wel-
ches im Riickgriff auf die kulturhistorische Theorie fiir den Verinnerlichungsprozess —
die Interiorisation (Galperin, 1992) — fiir einen gelingenden Lern- und Entwicklungspro-
zess jedes einzelnen Schiilers und jeder einzelnen Schiilerin grundlegend ist. Feuser hebt
in seinem Modell der Entwicklungslogischen Didaktik mit den Handlungs- und Tétig-
keitsstrukturanalysen die Notwendigkeit der Beriicksichtigung des individuellen Aneig-
nungsprozesses hervor. Diese miissen im Wechselverhéltnis mit der Sachstrukturanalyse
fiir eine gelingende Unterrichtsplanung verwandt werden. Damit unterstreicht Feuser,
dass sich die Aneignung von kultureller Bedeutung — Lernen — nur unter Beriicksichti-
gung der dominierenden Tétigkeit (Leontjew, 1979) und des Verinnerlichungsprozesses
jedes einzelnen Schiilers bzw. jeder einzelnen Schiilerin vollziehen kann. Lernen muss
fiir jede*n einzelne*n Schiiler*in sinnhaft sein. Jedoch kann Sinnhaftigkeit nur durch
jede*n selbst vermittelt iber Bedeutung entstehen. Klafki beschreibt die wechselseitige
Bedingtheit von Sinn und Bedeutung mit dem Elementaren und dem Fundamentalen.
Die Bedeutung — das Fundamentale — stellen die ,,umfassenden Grunderfahrungen, die
eine Dimension der geistigen Wirklichkeit als solche konstituieren* (Klafki, 2007,
S. 123), dar. Diese Bedeutung ist sinnstiftend, aber nur vor dem Hintergrund der subjek-
tiven Erfahrungen und Lebenszusammenhénge. Lerninhalte miissen folglich am Inte-
resse und am Bedarf der Schiiler*innen ankniipfen und iiber die aktuelle Lernsituation
hinausreichen, wie es die Zone der ndchsten Entwicklung (Vygotskij, 1987) beschreibt.
Ein Unterricht, der dies fiir ca. 28 Schiiler*innen erfiillt, ist in der klassischen Form eines
gleichschrittigen Lernens nicht planbar und folglich auch nicht fiir alle Schiiler*innen
gelingend vollziehbar. Vielmehr braucht es ein Format, in dem Schiiler*innen wéhlen
konnen oder von ihrem Interesse aus Lerninhalte gestalten bzw. mitbestimmen kdnnen.
Dieses Potenzial sieht der Schulversuch in der Projektarbeit, denn sie bietet fiir Schii-
ler*innen Mitgestaltungsmoglichkeiten, auch wenn diese ganz unterschiedlich weitrei-
chend sind, je nach Entwicklungsprozess der Schiiler*innen.

Die Projektarbeit an der Universititsschule impliziert mit dem Heranwachsen der
Schiiler*innen einen immer stirker werdenden aktiven, mitgestaltenden und eigenver-
antwortlichen Prozess durch den*die Schiiler*in. Im Sinne eines stirkeren selbstgesteu-
erten Lernens wird der Lernende so begleitet, dass er ,,Ziele fiir sein Lernen selbst setzt
und zudem seine Kognitionen, seine Motivation und sein Verhalten in Abhédngigkeit von
diesen Zielen und den gegebenen dufleren Umstinden beobachtet, reguliert und kontrol-
liert” (Otto, Perels & Schmitz, 2011, S. 34). Ein solches weniger stark fremdgesteuertes
Lernen ,,verlangt Selbstdisziplin, einen reflektierten Umgang mit sich selbst, Planungs-
und Kooperationsfahigkeit™ (Boénsch, 2009, S. 272) von den Schiiler*innen wie auch die
Anwendung von metakognitiven Strategien (vgl. Bonsch, 2009, S. 272). Bei dieser Form
des Lernens stellen Schiiler*innen ihren Lernbedarf fiir sich fest und leiten die fiir sie
notwendigen Lernressourcen ab; zum Abschluss des Lernprozesses beurteilen sie die
Ergebnisse und den Ablauf des Lernens (vgl. Nennige, Spevacek & Marold, 1996,
S. 25). Damit Schiiler*innen diesen Anforderungen gerecht werden kénnen, miissen sie
unterstiitzt werden, Kompetenzen des Planens und der Selbstreflexion aufzubauen. Dies
muss Teil des Begleitprozesses durch Lehrer*innen sein. Zugleich impliziert dies als
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Anforderung an die Lernbegleiter*innen!, dass auch sie diese Kompetenzen fiir sich in
Anspruch nehmen und fiir ihren eigenen Arbeits- und Professionalisierungsprozess nut-
zen. Dariiber hinaus miissen zudem die schulischen Strukturen eine optimale Planung
von Lernprozessen und deren kontinuierliches lernunterstiitzendes Monitoring sowohl
fiir die Lehrer*innen als auch fiir die Schiiler*innen bereitstellen (vgl. Donker, Boer,
Kostons, van Ewijk & van der Werf, 2014). Denn die Schiiler*innen lernen beispiels-
weise nur liber entsprechende ritualisierte Feedbackstrukturen die Differenz von Fremd-
und Selbsteinschitzung kennen und sie fiir ihren Lernprozess zu nutzen. Eigenes und
fremdes Feedback unterstiitzt die Schiiler*innen in der Regulation ihres Lernens wie
auch in der Ubernahme von Verantwortung fiir den eigenen Lern- und Entwicklungspro-
Zess.

Die bisherigen Darstellungen sollten zum einen Optionen fiir die Ermoglichung von
individualisierten Entwicklungswegen, zum anderen aber auch damit verbundene Her-
ausforderungen fiir Schiiler*innen kennzeichnen. Eine gelingende Projektarbeit impli-
ziert zudem eine schrittweise, aufeinander aufbauende Methodenkompetenz bei Leh-
rer*innen und Schiiler*innen: ,,Die Kinder werden entmutigt und ihre Anstrengung wird
geldhmt, weil sie eine Aufgabe zu bewiltigen haben, bevor sie die Verfahren beherr-
schen, um sie zu erfiillen (Palmer, zit. nach Knoll, 2011, S. 90). Dieser Gefahr wird im
Konzept der Universitédtsschule durch eine Altersdifferenzierung in der Durchfithrung
der Projektarbeit begegnet. Dies ist notwendig, damit Projektarbeit Schiiler*innen nicht
iiberfordert, sondern die Schiiler*innen miissen dem Konzept der Zone der nichsten Ent-
wicklung folgend begleitet werden, um in diese Methode und die selbststéndige Arbeit
hineinzuwachsen. Mit den Schiiler*innen werden folglich der Ablauf und auch die Me-
thode der Projektarbeit systematisch eingeiibt. Durch einen kontinuierlichen Prozess der
Ubergabe von Verantwortung und Steuerung in der Projektarbeit von dem*der Lernbe-
gleiter*in hin zum bzw. zur Schiiler*in wird Projektarbeit etabliert. Diesem In-die-Pro-
jektarbeit-Hineinwachsen entspricht die Universititsschule durch folgende Strukturie-
rung des Aufwachsens? — Stufen der Projektarbeit:

Jahrgang 1-3 ,projektorientiertes Lernen*

Jahrgang 4-6 »angeleitete Projektarbeit*

Jahrgang 78 ,handlungsorientierte Projektarbeit™

Jahrgang 9—10  ,selbststindige Projektarbeit*

Jahrgang 11-12 ,,wissenschaftlich ausgerichtete Projektarbeit™

Mit dieser Unterteilung sind differente Zielsetzungen im Grad der eigenstdndigen Pla-
nung und Durchfiihrung der Projektarbeit, bei der eigenstindigen Prasentation der Er-
gebnisse, im Ausmal} der Kooperation im Lernprozess und bei der Gestaltung des Lern-
prozesses bis hin zur stirkeren Selbststeuerung und Verantwortungsiibernahme fiir
jede*n einzelne*n Schiiler*in verbunden. Abbildung 1 auf der folgenden Seite verdeut-
licht schematisch die Abnahme des Steuerungsprozesses durch die*den Lernbegleiter*in
(Fremdsteuerung) bzw. die Zunahme der Steuerung durch die*den Schiiler*in (Selbst-
steuerung).

Der kontinuierliche, auf den*die Schiiler*in abgestimmte Prozess der Zunahme der
Selbststeuerung des eigenen Lernens wird unterstiitzt durch eine standardisierte Struktur
in der Projektarbeit. Sie soll einmal mehr einer Uberforderung des Schiilers bzw. der
Schiilerin durch die Projektarbeit entgegenwirken bzw. sie vermindern. Die standardi-
sierte Struktur lehnt sich an bestehende Modelle des Projektmanagements an; folglich

In der Universitétsschule iibernimmt der*die Lehrer*in die Rolle des Lernbegleiters bzw. der Lernbeglei-
terin entsprechend dem Versténdnis von Lernen und Entwicklung der kulturhistorischen Theorie. Folglich
wird in diesem Artikel immer von Lernbegleiter*innen gesprochen, wenn damit Lehrer*innen in der Uni-
versititsschule adressiert werden.

Es ist eine Struktur, die der Orientierung dient, wie eigenverantwortlich jede*r Schiiler*in arbeitet, immer
bedingt durch die jeweilige Entwicklung des Schiilers bzw. der Schiilerin.
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kann die Projektarbeit in fiinf ineinandergreifende Phasen (s. Abb. 2 auf der folgenden
Seite) unterteilt werden. Je nach Altersstufe der Schiiler*innen werden diese Phasen zu-
sammengefasst oder weiter ausdifferenziert; auch ihr zeitlicher Umfang ist je nach Jahr-
gang und Moglichkeiten der Schiiler*innen unterschiedlich.

eurteilung, Projektinitiierung, Planung und
Relevanz- Bearbeitung, Steuerungund Kontrolle, | 11-12
pruﬂ)q% Prasentation und Reflexion
Kontrolle. \g, Projektinitiierung, Planung
Relevanzpriifung, und Bearbeitung, Steuerung, | 9-10

Prasentation, Reflexion

Relevanzprafung, \ Begleitete Projektinitiierung,

begleitende . Planung, Bearbeitung, | 7.8

. Projektsteuerung \ Steuerung, Prasentation, e
Lehrer*innen \ Reflexion | Schuler¥innen

Anleitung der \ Teilweise
Projektinitiierung; des .. Projektinitiierung, 46
Planungsprozesses, der Planung, Bearbeitung, -
Projektsteuerungund Steuerung, Prasentation,
Begleitung der Reflexion Reflexion
Projektinitiierung, Planung und Steuerung, ‘Nach 13
Arbeitsprozessfuhrung, Anleitung zur Reflexion iﬁ‘&'ag,

(/ UNIVERSITATSSCHULE
DRESDEN

Abbildung 1: Verhiltnis der Lehrer*innen-Schiiler*innen-Steuerung in der Projektar-
beit

Im 1. bis 3. Jahrgang ist die Phase von der Initiierung bis zur Prasentation durchschnitt-
lich eine Woche lang; bei einzelnen Schiiler*innen kann dies noch kiirzer oder auch
schon ldnger als eine Woche sein. Fiir die ,,Einsteiger*innen* in die Projektarbeit sind
folglich die einzelnen Phasen sehr kurz und gehen nahtlos, aber feedbackgestiitzt durch
den*die Lernbegleiter*in ineinander iiber. Mit dieser Form der Umsetzung der Projekt-
arbeit in der Primarstufe der Universitéitsschule kann dem Planungshorizont und auch
der nur punktuellen Trennung zwischen kognitiven und haptischen Prozessen altersan-
gemessen entsprochen werden.

In den Jahrgingen 4 bis 6 arbeiten Schiiler*innen bereits auf der Basis ihrer dreijah-
rigen Erfahrung in der Projektarbeit, d.h., sie kennen die Abldufe und kénnen Planungs-
schritte nachvollziehen. Sie haben bereits ein Zeitverstindnis fiir die Ablaufe entwickelt.
Diese Voraussetzungen ermdglichen es, dass Projekte bereits eine Laufzeit von mehre-
ren Wochen haben, wobei auch in dieser Altersstufe — der Mittelstufe — noch Projektpha-
sen teilweise zusammengefasst werden: Die erste Phase bildet die Initiierung, verbunden
mit einer ersten Recherche, die auf eine Eingrenzung des Themas zielt. Am Ende steht
eine kleine Projektskizze; daran schlielen sich eine weitergehende Recherche und de-
taillierte Planung des Projektes an, verbunden auch mit einer Aufgabenverteilung zwi-
schen den Gruppenmitgliedern. In der dritten Phase vollzieht sich die Durchfithrung, die
in der Projektpréisentation miindet.

Erst ab dem Jahrgang 7/8 wird dem in Abbildung 2 auf der folgenden Seite dargestell-
ten differenzierten Projektablauf nach den fiinf Phasen des Projektmanagements mit ei-
ner entsprechenden Meilensteinstruktur entsprochen.

Mit dieser Strukturierung der Projektarbeitsphasen und der Differenzierung nach Jahr-
gingen in der Projektarbeit wurden zwei zentrale Aspekte der Umsetzung von Projekt-
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arbeit in der Universititsschule gekennzeichnet. Wie ein solcher Ablauf sich in den je-
weiligen Jahrgangsstufen vollzieht, wie die Verbindung zu Féachern hergestellt wird und
welche Rolle das Digitale und die Standardisierung spielen, soll ausgehend von exemp-
larischen Durchfiihrungen der Projektarbeit im Folgenden dargestellt werden.

Du entscheidest dich fiir eine Die Projektgruppe bestimmt das genaue Ziel und  Das Ergebnis wird der Schule présentiert.
Perspektive innerhalb eines teilt sich sinnvoll auf. Das komplexe Vorhaben Mit einem riickblickenden Abschluss wird
Oberthemas und tauscht dich mit ~ wird iberschaubarin zu bearbeitende Schritte das Projekt gewiirdigt: was erfolgreich
anderen lber deine Ideen und unterteilt - jede/r weif3, was zu tun ist. war, was nicht und was daraus zu lernen
Vorwissen aus. / ist \

74 f
/ ! \

N Themen- Projekt- Projekt- Prisentation
Initiierung findung & i durch- & Reflexion
Recherche pne fithrang

’ A
/ \

/ \
Innerhalb deiner gewahlten Perspektive Schritt fiir Schritt wird der Plan in die Praxis
beginnst du mit der ersten Recherche und umgesetzt. Durch Reflexion wird iiberpriift, ob
erkundest das Thema. Mit anderen alle auf dem richtigen Weg sind. Das Ergebnis
Projektgruppenmitgliedern stellst du einen nimmt Gestalt an.
Projektantrag.

Abbildung 2: Phasen der Projektarbeit, verbunden mit Anforderungen an die Schii-
ler*innen fiir Projektstufen

2 Die Stufen der Projektarbeit an der Universititsschule

Im Folgenden werden die ersten drei Stufen der Projektarbeit exemplarisch dargelegt.
Die Skizzierung der Beispiele baut chronologisch aufeinander auf.

2.1 Projektorientiertes Lernen — Primarstufe

Fiir die Jahrgénge 1 bis 3, die an das Arbeiten im Projekt herangefiihrt werden, gelten
folgende vier zentrale Ziele in der Projektarbeit, die aus Sicht der Schiiler*innen wie
folgt formuliert sind:

e Ich sage, was mich interessiert, und entscheide mich fiir eine Tatigkeit.
e Ich kann meine Ergebnisse des Projektes anderen vorstellen.

® Ich sage, was mir gut gelungen ist und was mir schwergefallen ist.

e Ich versuche, mit anderen zusammenzuarbeiten.

Der Schwerpunkt beim Heranfiihren der Schiiler*innen liegt auf dem Vertraut-Werden
mit ersten Arbeitsmethoden und dem Ablauf der Projektarbeit. Die Schiiler*innen erler-
nen, wie sie assoziieren, sich eine Forscherfrage? suchen, und entwickeln ein erstes Ver-
stindnis, wo sie Informationen zur Beantwortung der Frage erhalten. Sie werden in ihrer
Projektarbeit eng durch die Lernbegleiter*innen begleitet, auch in der zeitlichen Struk-
turierung.

Der erste Entwicklungsschritt liegt fiir viele Schiiler*innen darin, sich fiir Lernange-
bote zu entscheiden und am Ende des Tages den eigenen Lern- und Arbeitsprozess zu
resimieren. Dies ist der Einstieg fiir die Schiiler*innen, um reflektorische Kompetenzen
aufzubauen. Unterstiitzt wird dies durch die Ritualisierung von Reflexion in der Tages-

Forscherfrage statt Forschungsfrage — dies ist kein Zufall, sondern hat sich als zutreffende Beschreibung
fiir die Situation des 1-6 Jahrganges herausgestellt. In dieser Altersphase geht es darum, ausgehend von
den eigenen Fragen an die Welt Projekte zu entwickeln. Die Identifikation mit diesen Fragen soll grof3
sein, denn sie wirkt motivierend und sinngebend fiir die Schiiler*innen.
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struktur, wie z.B. dem Reflexionskreis am Ende einer téglichen Lernzeit oder in der Do-
kumentation der Lerntitigkeit im Logbuch. Hierbei geht es zum einen um das Verschrift-
lichen des Lernprozesses und der Arbeit an Lernmaterialien, aber auch um die eigene
Einschitzung, ob und in welcher Qualitit das Ziel erreicht wurde. Diese Eigenreflexion
soll den Schiiler*innen dazu verhelfen, das eigene Lernen weiterzuentwickeln und Ver-
stehensprozesse in Gang zu setzen iiber die Wirksamkeit und das Gelingen gewéhlter
Arbeitsschritte.

Nachdem die Schiiler*innen in einer ersten Phase das Assoziieren und das Bilden von
Forscherfragen zu einem Motto vollzogen haben, entscheiden sie sich fiir eine vertie-
fende Perspektive zum Lerngegenstand (z.B. Mathematik, Sprache, Musik etc.). Sie
wihlen sich wochenweise in einer Perspektive ein — dies tun sie innerhalb der Stamm-
gruppe mit ihrem*ihrer Stammgruppenleiter*in —, die sie unabhingig von ihrer Stamm-
gruppe mit anderen Schiiler*innen der Jahrginge (1-3) fiir eine Woche gemeinsam voll-
ziehen. Jeweils fiinf Plitze gibt es pro Woche, Perspektive und Stammgruppe zu
vergeben. Es ist ein Aushandlungsprozess, wer wann in welche Perspektive wechseln
kann. Diese erste vorbereitende Phase, vor dem Einstieg in die eigentliche projektorien-
tierte Arbeit, wird padagogisch begleitet durch die Stammgruppenleitung. Wochentlich
wiederholt sich dieser Prozess, so dass die Schiiler*innen lernen, ihre Forscherfragen aus
unterschiedlichen Perspektiven zu bearbeiten.

Die Arbeitswoche in einer Perspektive endet mit einer Présentation. Anschlieend
wihlen die Schiiler*innen eine neue Perspektive zu ihren Forscherfragen fiir die kom-
mende Woche. Thnen stehen in der Gesamtheit mindestens zehn Perspektiven zur Ver-
fligung, aus denen gewdhlt werden kann. Diese Perspektiven werden durch die Schii-
ler*innen in Form von Lernateliers erarbeitet. Das bedeutet, die Lernumgebungen zu der
jeweiligen Perspektive sind durch die Lernbegleiter*innen im Vorfeld vorbereitet und
werden durch diese auch begleitet.

So wurde beispielsweise unter dem groflen Motto ,,Wir experimentieren® in der ma-
thematischen Perspektive spielend mit Zahlen und Rechnen experimentiert, innerhalb
des Sprachen-Ateliers wiederum mit Wortbausteinen dazu gearbeitet sowie das Schrei-
ben mit verschiedensten Schreibgerdten erprobt. Innerhalb der musikalischen Perspek-
tive wurde mit Tonen experimentiert, und iiber Alltagsgegenstinde, Musik- und Koérper-
instrumente wurden Kompositionen erstellt. So entstand beispielsweise eine Melodie,
welche mit der exakten Befiillung von Glasflaschen mit einem bestimmten Wasserstand,
also auch einer genauen Vorbereitung der Prisentation, verbunden war. Im Bereich der
kiinstlerischen Perspektive konnten die Schiiler*innen verschiedenste Materialien fla-
chig und plastisch miteinander kombinieren und so vielfaltigste Kunstwerke entstehen
lassen. Der Bezug zu Kiinstler*innen, welche ebenfalls iiber experimentelle Verfahren
zu ihren Kunstwerken kamen, wie beispielsweise Jackson Pollock, machte eine erste
intensive Auseinandersetzung mit diesen moglich. In der naturwissenschaftlichen Per-
spektive ging es um das Heranfiihren an die Methode des Experimentierens. Hierfiir
wurde den Schiiler*innen gezeigt, wie sie ein Versuchsprotokoll erstellen und ihre Ver-
suche und Beobachtungen genau dokumentieren. In Zukunft wird es wichtig sein, den
Schiiler*innen zu ermdglichen, so lange in einer Perspektive zu verweilen, bis sie ihr
Thema/ihr Interesse in der Tiefe bearbeiten konnten.

Am Ende der Arbeit in und an einer Perspektive, also am Ende eine Projekt-Motto-
Phase, steht eine gemeinsame Prédsentation der Arbeitsergebnisse fiir die gesamte Schul-
stufe (Primarstufe). Hierbei steht im Vordergrund, die Présentation des eigenen Lernwe-
ges und Lernerfolgs vorzubereiten und diese fiir andere zugénglich zu machen. Meist
geschieht dies im Setting des Gespriachskreises. Alle Schiiler*innen der Perspektiv-
gruppe finden sich mit ihren Dokumentationen und Ergebnissen auf dem groB3en Kreis-
teppich zusammen. Gemeinsam wird der Arbeitsprozess reflektiert und das Ergebnis von
allen bestaunt. Jede*r profitiert von den Erfahrungen der anderen. Erste weiterfiihrende

WE_OS-Jahrbuch (2021), 4, 187-204 https://doi.org/10.11576/we_0s-4948


https://doi.org/10.11576/we_os-4948

Langner, Hefl & Wiechmann 194

Interessen werden geweckt, und fiir viele Schiiler*innen entsteht eine Vorstellung dar-
iiber, was in den jeweils anderen Perspektiven entstehen kann.

Fiir die Selbstwirksamkeit ist die Erfahrung eines guten Abschlusses relevant; deshalb
ist es vom ersten Tag an wichtig in der Projektarbeit, dass die Schiiler*innen das Ende
der Projektarbeit ritualisiert mit der Présentation der eigenen Ergebnisse erleben. Die
Schiiler*innen werden in diesen Jahrgéngen unterstiitzt in der Zusammenarbeit mit an-
deren. Wie umfanglich dies geschieht, ist jedoch bedingt durch die Entwicklungssitua-
tion jedes einzelnen Schiilers bzw. jeder einzelnen Schiilerin.

2.2 Angeleitete Projektarbeit — Mittelstufe

Die angeleitete Projektarbeit in der Mittelstufe (Jahrgénge 4 bis 6) vollzieht sich iiber
mehrere Wochen. Die Ablaufstruktur ist durch drei statt durch fiinf Phasen (s. Abb. 2)
gekennzeichnet. Was angeleitete Projektarbeit bedeutet, wird im Folgenden mithilfe der
Beschreibung der Projektarbeit aus Sicht einer Stammgruppe an der Universititsschule
dargestellt.*

2.2.1 Erste Phase: Assoziation und Ideenfindung (Initiierung)

Diese Phase zielt darauf, Ideen zu sammeln, Forscherfragen zu entwickeln und Metho-
den zu bestimmen, mit denen die formulierten Fragen beantwortet werden konnen. Da-
mit Ideen entwickelt werden konnen, haben sich die Schiiler*innen bereits in den Jahr-
gingen 1 bis 3 unterschiedliche Methoden angeeignet, die sie weiter nutzen, und sie
lernen neue Methoden fiir das Assoziieren kennen. Eine klassische Methode ist die ABC-
Liste.’ Eine Schiilerin beschreibt dies aus ihrer Sicht wie folgt: ,, Ich brauche am Anfang
des Projektes Ideen, damit ich eine Vorstellung davon bekomme, was alles im Projekt
entstehen soll. Ich brauche viele Ideen fiir die Umsetzung meines Projektes. Die ABC-
Liste hilft mir bei der Dokumentation meiner Ideen. So kann ich spdter nachschauen,
was ich noch fiir Einfille hatte. “ (Marie) Die Assoziation ist also der Ausgangspunkt,
um sogenannte Forscherfragen zu entwickeln. Diese Fragen braucht es nach Kostja und
Aaron, ,,um Dinge zu beantworten, die man noch nicht weifs “. Wenn die Schiiler*innen
eine Idee von ihrem Projekt entwickelt haben, miissen sie eine Methode wéhlen, mit
deren Hilfe sie ihre Forscherfrage beantworten wollen und kénnen. Die Schiiler*innen
lernen diese Methoden systematisch, so berichten Camilla und Jonathan von der Me-
thode ,,Lesen”: Wenn man diese Methode wéhlt, sucht man sich ein passendes Buch;
man kann aber auch die Methode ,,Abbilden* wihlen, indem man seine eigenen Ideen
z.B. der ABC-Liste nachbaut oder malt. Eine andere Methode ist das ,,Experimentieren®;
sie ,, benutzt man, um spdter mehrere Versuche durchzufiihren*; ,Recherchieren als
Methode heif3it aus der Perspektive der Schiiler*innen Lesen und Vergleichen von gele-
senen Informationen. Die erste Phase der Projektarbeit wird komplementiert dadurch,
dass die Schiiler*innen das von ihnen bendtigte Material bestimmen und ihre Perspektive
festlegen. Dies hilft den Schiiler*innen laut Carl, die Projektziele zu erreichen, und Jonas
und Bruno zihlen als mogliche Perspektiven auf: Mathematik, Deutsch, Kunst, Werken,
Chemie, Sport u.v.a.m. Nachdem die Schiiler*innen einen Zeitplan festgelegt haben fiir
die Bearbeitung ihres Projektes, ist die erste Phase beendet. Dokumentiert wird dies alles
durch die Schiiler*innen selbst in ihrem Lapbook (analog; s. Abb. 5 auf S. 199). Das
Lapbook ist ein Instrument, das die Schiiler*innen darin unterstiitzt, eine Projektstruktur
zu etablieren und auch einzuhalten. Die entstandenen ersten Projektskizzen stellen sich
die Schiiler*innen gegenseitig vor. Moderiert durch den*die Lernbegleiter*in finden sich

4 Diese Beschreibung hat die Stammgruppe fiir die Nacht der Wissenschaften in Dresden erzeugt, und sie

war auf dem Padlet fiir alle Besucher*innen zugénglich. Quelle: https://padlet.com/universitaetsschule/
LNdW2021.

ABC-Listen zihlen zu den Assoziations- und Kreativitatstechniken; sie sollen Schiiler*innen darin unter-
stiitzen, zu einem Motto/Thema untergeordnete oder benachbarte Themen zu finden, um Forscherfragen
zu formulieren.
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auf der Basis eines gemeinsamen Oberthemas kleinere Schiiler*innengruppen zusam-
men — sie bilden eine Projektgruppe.

2.2.2 Zweite Phase: Recherche und Planung

Die Vorarbeiten der ersten Phase werden mit Hilfe weitergehender Recherchen und einer
genauen Planung des Projektablaufes durch die Schiiler*innen weiter fortgeschrieben.
Die Projektziele werden nun auch in Abstimmung mit mindestens einem*einer Projekt-
partner*in weiter verfeinert: ,, Du hast deine Forscherfrage gefunden? Dann bildest du
Jetzt daraus deine Ziele. Diese Ziele bearbeitest du mit einem Baustein. Am Ende des
Projektes kannst du dann deine Ziele prisentieren’ (Greta und Alma). Ausgehend von
den Perspektiven, die sich die Schiiler*innen gewahlt haben, suchen sie sich dazu pas-
sende Lernbausteine aus, die Noah so beschreibt: ,, Bausteine sind kleine Hefte, die man
im Lerntagebuch bearbeiten kann. Es gibt fiir jeden Baustein einen Bausteintest. [...]
Wenn man Bausteine zu Perspektiven findet, kann man seine Ziele einfacher erreichen
als nur mit Perspektiven . Noah erldutert weiter, dass Bausteine zusammengesetzt ein
Lernhaus bilden und dass er mit Hilfe des ,, Umfangsbausteins “ das Material und den
Umfang fiir sein ,, Ninjaschbrett* (s. Abb. 3) berechnen konnte.

ja 7 2l ]‘j"":';
. “MT = 5|

[F

)

Abbildung 3: Baustein Umfang fiir Noahs ,,Ninjaschbrett™

In dieser genaueren Planungsphase wird entschieden, wann Arbeitsauftrige auch zwi-
schen Schiiler*innen aufgeteilt werden kénnen. Dadurch erlernen Schiiler*innen Ar-
beitsteilung: ,, Man kann zwar alleine arbeiten, aber in Teams hat man mehr Ideen und
man arbeitet schneller. Wenn man allein arbeitet, ist man so schnell wie eine Schildkrite,
aber zu zweit ist man so schnell wie ein Flugzeug startet. Teams allgemein sind auch
besser, als wenn man allein arbeitet. Teams kénnen auch anstrengend sein — so wie deine
Moutter, wenn sie dich bittet, dein Zimmer aufzurdumen* (Malte und Lukas). Wenn das
Team einen gemeinsamen detaillierten Plan erstellt hat, unter Beriicksichtigung des ei-
genen Zeitplans, geht das Projekt in die dritte Phase iiber.
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2.2.3 Dritte Phase: Durchfiihrung und Présentation

Diese Phase ist vor allem gekennzeichnet durch sogenannte Praxistage, an denen an der
Herstellung eines Produktes oder des Projektzieles gearbeitet wird. Diese Tage unter-
stiitzen das Be-Greifen im Lernprozess. Alma beschreibt dies wie folgt:

Du brauchst Ziele fiir einen Praxistag, damit du weif3t, was du herstellen mochtest. Bei mei-
nem aktuellen Projekt gestalte ich das Spiel ,, Wahrheit oder Pflicht” als Kartenspiel. An
den Praxistagen hatte ich z.B. das Ziel, eine Verpackung fiir das Kartenspiel herzustellen.

Diese Praxistage bendtigen eine genaue Planung und miissen von den Schiiler*innen
zeitlich gut abgeschitzt werden. Die dritte Phase wird mit der Présentation abgeschlos-
sen. Wie und was présentiert wird, liegt in der Entscheidung der Schiiler*innen, wie
Kostja und Aaron berichten:

Das Team teilt vor der Prdsentation auf, wer welches Ergebnis des Projektes erkldrt und
vorstellt. Wenn das Team alles vorgestellt hat, beurteilt das Team die gemeinsame Arbeit
und sagt, was besonders gut gelungen ist und was in einem neuen Projekt besser laufen
sollte. Die Zuschauer (die anderen Kinder und Lernbegleiter *innen) kénnen dann noch Fra-
gen stellen und ein Feedback geben.

Idealerweise wird in der Prisentation alles wieder zusammengebunden, wie es Bruno
von seinem Projekt ,,Ozean” beschreibt: In Deutsch hat er etwas geschrieben, in Werken
ein Modell vom Atlantischen Ozean hergestellt, das er in Mathe vermessen hat, und er
hat in seiner Présentation ein Klavierstiick zu Ozean gespielt.

Es wurde mithilfe der Beschreibung der Schiiler*innen deutlich, dass die Aneignung
von Abldufen der Projektarbeit in den Jahrgéingen 4 bis 6 ausdifferenzierter wird. Die
Schiiler*innen erhalten Schritt fiir Schritt mehr Verantwortung fiir ihren Lern- und Ar-
beitsprozess; die Kooperation mit mindestens einem*einer anderen Schiiler*in wird
etabliert. Entsprechend verdndern sich die Ziele im Rahmen der Projektarbeit fiir die
Schiiler*innen wie folgt:

e Ich kann in Projektgruppen arbeiten.

Ich kann Projektabldufe verstehen.
Ich kann Thema und Ziel formulieren und erste Schritte der Planung vollziehen.
Ich kann Arbeitsprozesse und Ergebnisse dokumentieren.

[
[ ]
e Ich kann die Reflexion meines eigenen Lernweges vollziehen.
[ ]

Ich kann meine Arbeitsergebnisse angemessen présentieren.
Die Dokumentation des eigenen Lern- und Arbeitsprozesses wird in diesen Jahrgéngen
systematisch entwickelt. Dazu gehort auch, sich iiber einen ldngeren Zeitraum als die

folgende Zeit/Arbeitsstunde zu strukturieren. Methodisch wird dies analog mit dem
Lapbook unterstiitzt und spéter in dhnlicher Form auch digital strukturiert (s. Kap. 4).

2.3 Ausblick: handlungsorientierte Projektarbeit — Oberstufe

Die folgende Darlegung, wie die Projektarbeit sich ab dem 7. Jahrgang vollzieht, hat vor
allem noch konzeptionellen Charakter, da erst ab dem Schuljahr 2021/22 ein 7. Jahrgang
an der Universitdtsschule lernt. Mit dem 7. Jahrgang wird eine deutliche Profilierung
aller fiinf (in Abb. 2 skizzierten) Phasen der Projektarbeit als separate Phasen vollzogen.
Die Schiiler*innen arbeiten deutlich stirker selbstgesteuert und eigenverantwortlich,
aber auch in grofleren Teams zusammen, wie in Abbildung 1 dargestellt. Zudem bahnt
sich ab dem 7. Jahrgang die Moglichkeit an, dass Schiiler*innen parallel zwei Projekte
bearbeiten konnen.

Bereits in der ersten Phase — der Initiierung —, in der sich die Assoziationen und Ideen-
findung vollziehen, wird im Unterschied zu den Jahrgéngen 4 bis 6 in kleinen Gruppen
zusammengearbeitet. Aushandlungsprozesse zwischen den Gruppenmitgliedern sind so
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mit Start des Projektes ein fester Bestandteil, und dennoch gilt, wie bisher charakterisiert,
dass die Projekte einerseits jeweils auf die Entwicklung des Schiilers bzw. der Schiilerin
abgestimmt sind und andererseits, trotz Differenzen im Entwicklungsprozess, die Schii-
ler*innen einer Projektgruppe einen gemeinsamen Lernprozess vollziehen. Idealerweise
endet diese erste Phase mit einer ersten Skizze des angestrebten Projektes, die dann in
der zweiten Phase mit der groben Planung weiter ausdifferenziert wird. In dieser werden
erste Meilensteine des Projektes bestimmt, die sowohl individuelle Schritte als auch ge-
meinsame Schritte der Projektgruppe beschreiben. In dieser Phase findet fiir alle ver-
pflichtend eine Recherche statt, um die unterschiedlichen Forscherfragen zu fokussieren
und um jeweils Methoden und auch Perspektiven zu bestimmen, die die Beantwortung
der Forscherfragen unterstiitzen (wie bereits in der Mittelstufe eingeiibt). Daran schlief3t
sich eine detaillierte Planung an, die an den zu erreichenden Projektzielen gemessen wird
und in einer Arbeitspaketstruktur miindet. Diese detaillierte Planung geht in die Durch-
fiihrung des Projektes {iber, indem jedes Gruppenmitglied bezogen auf das Projekt eine
Rolle einnimmt, die vorher gemeinsam bestimmt und formuliert wurde. In dieser Phase
riickt mehr als in den Altersgruppen bis einschlieBlich dem 6. Jahrgang die Dokumenta-
tion im Projekt als Grundlage fiir den Abgleich zwischen Planung und Durchfiihrung in
den Fokus der Tétigkeit der Schiiler*innen. Den Abschluss findet das Projekt in der Pré-
sentation, die relativ eigenstéindig durch die Schiiler*innen vorbereitet wird.

Die Besonderheit der Projektarbeit ab dem 7. Jahrgang besteht nicht nur in der deut-
lich stirkeren Verantwortung auf der Seite der Schiiler*innen, sondern auch darin, dass
die Projekte fiir die Schiiler*innen Herausforderungen mit Ernstcharakter sein sollen. Ab
dem 7. Jahrgang wachsen die Schiiler*innen langsam in eine Entwicklungskrise (vgl.
Vygotskij, 1987) hinein. Es vollzieht sich in der Entwicklung héherer psychischer Funk-
tionen ein Umorganisationsprozess, wie es nach der kulturhistorischen Theorie zuletzt
als Siebenjdhrige*r erfolgt ist. Die dominierende Tétigkeit in der Aneignung von Welt
ist nicht mehr das Lernen {iber ein gemeinsam geteiltes Denken, sondern die Arbeit in
Form eines gemeinsam geteilten Bewertens (Leontjew, 1979). Die damit verbundenen
neurophysiologischen Umorganisationsprozesse treffen auf eine virulente Identitéts-
arbeit (Langner, 2009). Diese komplexe Entwicklungssituation erschwert Schiiler*in-
nen die Fokussierung auf schulische Prozesse, die von ihnen als nicht lebensnahe
Wirklichkeit wahrgenommen werden. Die Universitétsschule greift die verdnderten Ent-
wicklungsbedingungen der Schiiler*innen auf, indem die Projektarbeit mit realen Ar-
beitssituationen vor allem auch auBlerhalb der Schule verbunden wird, entweder in un-
terschiedlichen Betrieben, in der Landwirtschaft oder auch in der Natur.°

3 Standardisierung der Prozesse und Strukturen in der
Projektarbeit

Der systematische Aufbau der Kompetenzen fiir die Projektarbeit durch Schiiler*innen
wie auch jener fiir die Begleitung der Projektarbeit durch die Lernbegleiter*innen wird
flankiert durch die Standardisierung der Projektarbeit. Diese impliziert nicht einfach eine
Vereinheitlichung des Lernprozesses der Schiiler*innen, sondern ermoglicht vielmehr
die angesprochenen/erwahnten/beschriebenen individuellen Entwicklungswege der
Schiiler*innen.

Der Ablauf der Projektarbeit — entsprechend der von den Schiiler*innen entwickelten
Kompetenzen und Fahigkeiten — ist fiir fiinf Jahrgangsstufen von den Jahrgingen 1 bis
3 hin zum Jahrgang 11/12 ausdifferenziert. Je nachdem, in welcher Zone der aktuellen

¢ Eine detaillierte Beschreibung kénnen wir an diese Stelle noch nicht leisten, da die Schule sich an dieser
Stelle/zum aktuellen Zeitpunkt noch in der konzeptionellen Bestimmung befindet und noch nicht in der
praktischen Umsetzung (ab dem Schuljahr 2022/23).
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und nichsten Entwicklung der*die Schiiler*in in der Bearbeitung von Projekten sich be-
wegt, wird der bendtigte strukturelle Rahmen fiir die Projektarbeit bestimmt. Damit ist
jedoch nicht der Entwicklungsweg des Schiilers bzw. der Schiilerin festgelegt. Diesen
vollzieht jede*r Schiiler*in fiir sich, entsprechend der individuellen Entwicklungssitua-
tion begleitet und unterstiitzt durch den*die Lernbegleiter*in. Damit sind weder der Ent-
wicklungsprozess des Schiilers bzw. der Schiilerin noch die Begleitung des Lernprozes-
ses standardisiert.

Vielmehr ist mit der Projektarbeit ein klarer Ablauf bestimmt, je nachdem, in welcher
Jahrgangsstufe der Projektarbeit (s. Abb. 1 & 2) und in welcher Phase der Bearbeitung
eines Projektes der*die Schiiler*in sich befindet. Strukturell lduft es entsprechend der
Projektphase und der Jahrgangsstufe immer nach demselben Muster ab. D.h. beispiels-
weise, eine Assoziation findet im 5. Jahrgang wie in jedem anderen Jahrgang am Anfang
des Projektes statt — sie ist fiir Schiiler*innen nicht iiberraschend. Die anzuwendende
Methode wihlt sich der*die Schiiler*in moglicherweise bereits aus. Dies erfolgt unab-
hiangig davon, ob Lernbegleiter A oder Lernbegleiterin B den Prozess begleitet — die
Struktur ist gleich. Nicht so die Beziehung, die zwischen Schiiler*in und Lernbeglei-
ter*in herrscht: Sie ist individuell, und sie pragt die Begleitung im Lernprozess — dies ist
Péadagogik. Jedoch kann verbunden mit einer durch alle Lernbegleiter*innen gleich aus-
gefiihrten und von den Schiiler*innen verinnerlichten Methode auch Sicherheit vermit-
telt werden — auch den Pddagog*innen, die iiber den gemeinsamen Prozess zudem kol-
legiale Unterstiitzung erfahren kdnnen.

Jede Phase der Projektarbeit ist nicht nur durch wiederkehrende Abldufe, sondern
auch durch fiir diese Phase charakteristische Methoden gekennzeichnet. Diese dienen
den Schiiler*innen und Lernbegleiter*innen einmal mehr zur Orientierung und Selbst-
versicherung. Schiiler*innen, die Neues und Unerwartetes im Lernprozess blockiert, gibt
dies einen Halt im Lernprozess, den sie brauchen, denn auch diese Standardisierungen
bewahren die Schiiler*innen nicht davor, auch Unerwartetes zu erleben. Schiiler*innen,
deren Lernprozess einer starken — fremden — Strukturierung bedarf, finden dies in dieser
Prozess- und Methodenstrukturierung wieder. Schiiler*innen hingegen, die starke Struk-
turen im Entwicklungsprozess einengen, lernen frithzeitig ihre Gestaltungsrdume ken-
nen. Diese umfassen die Wahl der Inhalte und der durch sie zu nutzenden Methoden.
Auch hier gilt: Standardisierung impliziert nicht die immer gleiche Anwendung z.B. von
Methoden, sondern nur die Anwendung von Methoden, die gewihlt werden kdnnen aus
dem Pool von bisher entwickelten und angewendeten Methoden und die passfihig sein
miissen zu den Forscherfragen der Schiiler*innen. Gelingt den Schiiler*innen die Nut-
zung der Gestaltungsrdume, dann kann ihr Lernprozess immer stirker selbstgesteuert
werden.

Fiir die Entwicklung eines anwachsend selbstgesteuerten Lernprozesses werden die
Schiiler*innen vor allem in ihrem eigenen Planungs- und auch in ihrem Reflexionspro-
zess begleitet und gestiitzt: a) durch das Logbuch und b) durch das Lapbook.

Das Logbuch dient im Kontext der Projektarbeit an der Universitdtsschule vor allem
der Bestimmung der eigenen Tagesaufgaben und dem Resiimieren iiber das Erreichte am
Tag und in der Woche. Abbildung 4 auf der folgenden Seite zeigt einen Wochenplan im
Logbuch des Jahrganges 3: Die Schiiler*innen formulieren, was sie erreicht haben und
wie gut sie das von ihnen angestrebte Ziel ,,getroffen haben. Es ist ein erster Schritt zu
einer Selbststrukturierung im Lernprozess. Die unterschiedlichen Farben in der Ziel-
scheibe entsprechen den unterschiedlichen Perspektiven, die sich der*die Schiiler*in fiir
die Bearbeitung ihres*seines Projektes gewéhlt hat. Entschieden sich die Schiiler*innen
fiir vier Perspektiven, dann miissten auch vier Farben im Wochenplan wiederzufinden
sein. So sehen Schiiler*innen und Lernbegleiter*innen auf einen Blick, wie ausgewogen
sich der Perspektiven durch den*die Schiiler*in gewidmet wurde.
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Abbildung 4: Wochen- und Zeitplan im Logbuch

Das Lapbook aus dem Jahrgang 4 bildet die drei Phasen der Projektstufe ,,Angeleitete
Projektarbeit” ab. Es dient folglich dem*der Schiiler*in bei der Planung, Orientierung
und Dokumentation ihrer*seiner Projektarbeit. Zur Erinnerung: In der ersten roten Phase
dieser Jahrgangsstufe — Assoziation und Ideenfindung (Initiierung) — miissen durch
den*die Schiiler*in die Forscherfragen, die anzuwendenden Methoden und die zu nut-
zenden Perspektiven wie auch ein Zeitplan fiir die Verteilung der drei Phasen der Pro-
jektarbeit bestimmt werden. In der folgenden gelben Phase — der Planung und Recherche
— wird gemeinsam mit mindesten einem*einer Partner*in geplant. Die Projektziele und
der Zeitplan werden dazu ausdifferenziert, so dass sich der*die Schiiler*in einen genauen
Uberblick iiber ihr*sein Projekt verschafft und es verinnerlicht.

Abbildung 5: Lapbook
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Wenn Methodenwahl und die strukturelle Rahmung weniger stark in der individuellen
Gestaltung der jeweiligen Lehrer*innen liegen — sie in Einzelféllen sogar Méachtigkeit
einzelner Lehrer*innen minimieren —, werden schulische Lernprozesse nicht nur parti-
zipativer fiir Schiiler*innen, sondern auch transparenter und nachvollziehbarer fiir alle
beteiligten Akteur*innen. Dies fiihrt nicht zuletzt zur deutlichen Verringerung von Ab-
briichen des Lern- und Entwicklungsprozesses von Schiiler*innen in Vertretungssituati-
onen, denn eine Begleitung in der Projektarbeit mit standardisierten Formaten kann na-
hezu nahtlos durch eine*n andere*n Lernbegleiter*in geleistet werden.

Die Standardisierung von Prozessen und Strukturen erleben und erfahren Schiiler*in-
nen und Lernbegleiter*innen vor allem als eine Form der Ritualisierung und auch Rhyth-
misierung des Schultages; sie bezieht sich jedoch nicht nur auf Prozesse sondern auch
auf raumliche Strukturen. Der Raum als ,,Dritter Pidagoge® (Briischweiler & Reutlinger,
2014) weist Orten Funktionen im Ablauf der Projektarbeit zu. Damit unterstiitzt der
Raum die Etablierung von Prozessen und Strukturen, wie er diese auch zugleich als sol-
cher absichert. Der bewusste Raumwechsel von Schiiler*innen vergegenwértigt ihnen,
fiir welchen Ablauf und moglicherweise auch fiir welche Methode oder Inhalte sie sich
entschieden haben. Experimente sind nicht in jedem Raum moglich, ebenso wenig die
Methode des Abbildens, um einige Beispiele zu nennen. Rdume verkdrpern Methoden,
aber auch Strukturen, und damit stellen sie immer wiederkehrende Struktur sicher und
(re)produzieren Ordnung. Dies bedeutet: Haben die Rdume gleiche Funktionen und bie-
ten sie dem*der Schiiler*in das gleiche Material flir den Lernprozess an, dann sind sie
identisch eingerichtet. Dies hat den Effekt, dass sich Schiiler*innen schnell orientieren
konnen, sollten sie einen Ortswechsel vollziehen miissen; das gleiche gilt fiir die Lern-
begleiter*innen. Zudem ldsst sich Lernmaterial schnell finden, was fiir eine Schule, in
der keine Schulbiicher fiir Schiiler*innen genutzt werden und auch keine Klassensétze
von Schulbiichern bestehen, von hoher Relevanz ist.

Fiir eine nachhaltige Umsetzung der entwickelten Strukturen und Prozesse der Pro-
jektarbeit bedarf es einer Einbindung in die Schulorganisation, denn nur so kann iiber
die Standardisierung von Lehr-Lern-Settings die Erfiillung des Auftrages von Schule,
das ,,Lernen der Schiiler:innen zu organisieren® (Terhart, 2018, S. 50), wahrscheinlicher
werden. Bei der Einbindung in die Schulorganisation oder der Organisation von Schule
ausgehend von der Projektarbeit der Schiiler*innen bedient sich die Universititsschule
einer digital gestiitzten Struktur. Diese wird im Folgenden néher vorgestellt.

4  Digitalisierung in der Projektarbeit

In der Kopplung/Verbindung von Prozessen der Umsetzung der Projektarbeit und der
Schulorganisation spielt die schuleigene Lern- und Schulmanagementsoftware eine zent-
rale Rolle. Sie kann, ausgehend vom Lernprozess der Schiiler*innen, bei der Organisa-
tion der Schule unterstiitzen, weil sie bei der Dokumentation des Lernprozesses sowohl
auf qualitative als auch auf quantitative Parameter zuriickgreift. Sie ist damit Pada-
gog*innen in der Lernbegleitung von Schiiler*innen eine Informationsstiitze; durch noch
weiter zu entwickelnde Tools erleichtert und flexibilisiert sie die Stundenplanung; sie
vereinfacht den Dokumentationsprozess iiber das Lernen jedes Schiilers bzw. jeder
Schiilerin und tibernimmt klassische Kontrollfunktionen von Schulen, z.B. die An-/Ab-
wesenheitskontrolle. Diese Software kann nur ein Hilfsmittel sein und weder Schule
noch Lernen organisieren. Vielmehr muss sie von allen schulischen Akteur*innen getra-
gen werden, damit sie wirksam wird. Denn nur diese konnen die notwendigen Strukturen
und Prozesse mit Bedeutung fiillen, und nur sie konnen diese als sinnhaft fiir ihren Lern-
und Arbeitsprozess erleben.

Die Software kann eine Unterstiitzung fiir die Schule sein, da die Schiiler*innen ab
dem 4 Jahrgang mehr und mehr mit dem Laptop arbeiten. D.h., das oben skizzierte
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Lapbook wird aus einem analogen Dokument zu einem digitalen — einer Dashboardober-
fliche. Die Schiiler*innen hinterlegen den fiir sie festgelegten Zeitplan, ihre formulierten
Forscherfragen und ihre gewidhlten Perspektiven des Projektes in der Software. Bei der
Wahl der Perspektiven kdnnen sie sich durch die Software unterstiitzen lassen, indem sie
sich beispielsweise anzeigen lassen, welche Lernpfade (Langner, im Druck) von ihnen
noch nicht bearbeitet wurden, welche Vereinbarungen sie mit ihren Lernbegleiter*innen
getroffen haben oder was die ndchsten Lerninhalte sein sollen. Gleiches gilt fiir die Wahl
der Methoden, da sie hier auf einen hinterlegten Materialpool zuriickgreifen oder auch
ihren Lernpfad zur Methodenkompetenz einsehen kénnen. Auf dieser Basis kdnnen sie
entscheiden, ob sie eine bisherige Methode wiederholen oder vertiefen wollen oder sich
eine neu aneignen mdchten, wobei sie mit dem Lernmaterial sowohl digital als auch
analog arbeiten konnen. Die Schiiler*innen reichen den Ubergang von einer Projektar-
beitsphase in die andere bei ihrem*ihrer Projektbegleiter*in (einer*einem bestimmten
Lernbegleiter*in) ein. Schematisch muss sich dies in der Software so vorgestellt werden,
wie in Abbildung 6 dargestellt.

Projekt Ancient Rome

Projektibersichtsseite Komenunikatio Anhang §

Arbeit protokollieren

Meilensteine

S g st o b Tie Formhow [

Dausr

Initfenstor reservieran
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Abbildung 6: Dashboard Projektphasen — Ansicht Schiiler*innen

Die fortgeschrittenen Schiiler*innen in der selbststindigen Bearbeitung der Projekte —
ab der Stufe der handlungsorientierten Projektarbeit — formulieren in der Phase der Pla-
nung detailliert auch die durch sie benétigten Ressourcen fiir das Projekt, die durch
die*den projektbegleitende*n Lernbegleiter*in nur noch bestétigt werden. Diese formu-
lierten Bedarfe der Schiiler*innen sind die Grundlage fiir die Entwicklung von dynami-
schen Stundenplénen, die filir jede Projektphase neu berechnet werden (vgl. Buscher,
Holscher & Langner, in Begutachtung). Damit wird die Projektarbeit der einzelnen Pro-
jektgruppen — Ressourcenbedarf/-nachfrage der Schiiler*innen beriicksichtigend — zum
Ausgangspunkt der Planung von Schule und nicht die bestmogliche Verteilung der Lehr-
kréfte auf die Schiiler*innen (eine Angebotsverteilung).

Nicht nur Ressourcenbedarfe werden formuliert, sondern diese Software unterstiitzt
auch die eigene Aufgabenplanung, d.h. die Festlegung von Tages- und Wochenzielen
sowie deren Reflexion. Dies erfolgt sowohl bezogen auf die individuellen Arbeiten der
Schiiler*innen als auch auf jene der Projektgruppe. Die bearbeiteten Dokumente werden
im Portfolio flir jede*n einzelne*n Schiiler*in dokumentiert; zugleich konnen diese auch
durch die Schiiler*innen nach eigenen Logiken/Kategorien strukturiert werden.

Diese unterstiitzende Software ist noch nicht abschlieend entwickelt; vielmehr wird
sie im schulischen Entwicklungsprozess stindig weitergestaltet. Dieser Entwicklungs-
prozess ist ein gemeinsamer von Schule und Wissenschaft, ebenso wie die Etablierung
der Projektarbeit als Kern der Universitétsschule. Wie diese sich entwickelnde Koope-
ration zwischen Praxis und Wissenschaft aussieht, soll abschlie3end skizziert werden.
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5 Der Entwicklungsprozess der Projektarbeit

Das bisher Dargestellte ist das Ergebnis eines noch anhaltenden Entwicklungsprozesses
der Universitdtsschule seit den letzten zwei Jahren. Ausgehend von einem theoretischen
Konzept zur Etablierung einer Schule, die individuelle Entwicklungswege in kooperati-
ven Lernprozessen umsetzt (Langner & HeB3, 2020), wurde und wird in einem Ko-Kon-
struktionsprozess zwischen schulischer Praxis und Wissenschaft das Format der Pro-
jektarbeit aufgebaut und weiterentwickelt.

Dieser Entwicklungsprozess folgt der Idee einer gestaltenden Bildungsforschung
(Tulodziecki, Grafe & Herzig, 2019), die fiir sich in Anspruch nimmt, deutlich stérker
die Prozesshaftigkeit von Lernen abbilden zu kdnnen und der Komplexitit von padago-
gischen Handlungen zu entsprechen. Design-based Research (DBR) stellt fiir das For-
schungs- und Entwicklungsformat der Universitdtsschule Dresden ein methodisches An-
gebot dar (Gess, Ruell & Deicke, 2014, S. 11f.). Der gestaltenden Bildungsforschung
folgend bedarf es eines realen Bildungssettings, in dem ,,Interventionen® theoriebasiert
und multiperspektivisch entwickelt werden. Nach dem DBR-Ansatz sollten mdglichst
alle beteiligten Akteur*innen in den Entwicklungsprozess einbezogen werden, und die
Theorieentwicklung sollte in Form von ,,generalisierbaren Gestaltungsprinzipien mit
Fokus auf die schulische Praxis erfolgen (vgl. Gess et al., 2014, S. 12). Fiir die Entwick-
lung der Projektarbeit an der Universitdtsschule bedeutet(e) dies: Ausgehend von der
theoretischen konzeptionellen Bestimmung wurde in der pddagogischen Arbeit seit
September 2019 das ,,Design“ der Projektarbeit durch die Erprobung von gemeinsam
bestimmten Elementen — Methoden und Strukturen in der Projektarbeit — adaptiert. Prak-
tisch wurde die Projektarbeit umgesetzt durch die Lernbegleiter*innen der Universitéts-
schule. Diese Umsetzung wurde kontinuierlich begleitet durch gemeinsame Reflexionen
mit Wissenschaftler*innen. In diesem gemeinsamen Nachdenken iiber die Projektarbeit
war es die Rolle der Wissenschaft, auf Theorien und Konzepte zu rekurrieren und diese
mit den Erfahrungen und Erlebnissen der Lernbegleiter*innen in den gemeinsamen Dis-
kussionen zu kontextualisieren. In der Reflexion wurde vor allem versucht, die Faktoren
zu identifizieren, die die Herausforderung Projektarbeit minimieren, sowohl auf Seiten
der Schiiler*innen als auch auf der Seite der Lernbegleiter*innen. Auf diesem Wege ent-
stand ein Redesign — die bisherige Arbeit in und mit Projekten wurde adaptiert und erneut
vollzogen. Die abgeleiteten Verdanderungen in der Projektarbeit hatten teilweise weitrei-
chende Konsequenzen und reichten in andere konzeptionelle Dimensionen wie die Do-
kumentation des Lernprozesses (Lernpfade), die Tagesstruktur oder auch die facherver-
bindende Arbeit hinein. Daran wird deutlich, dass dieser Entwicklungsprozess durch die
Schulleitung iiber schulorganisatorische Mafinahmen flankiert wurde und wird. Die
Schiiler*innen waren in diesen Entwicklungsprozess in der Form eingebunden, dass sie
um ihr Feedback zu ihrem Lernprozess gebeten wurden. Auch die Eltern sind {iber das
besondere Format der Elternakademie in diesen Entwicklungsprozess aktiv eingebun-
den.

Ohne an dieser Stelle Analyseergebnissen iliber den Schulentwicklungsprozess der
Universitdtsschule vorzugreifen, kann an der Etablierung der Projektarbeit als Kern der
Lernbegleitung — mit Rolff (2013) als Unterrichtsentwicklung zu bestimmen — nachvoll-
zogen werden, welche Konsequenzen diese fiir die Professionalisierung von Lehrer*in-
nen und fiir die Organisation von Schule hat und noch haben wird. In diesem Sinne wird
das Ergebnis dieses bereits vollzogenen und sich weiter vollziehenden Prozesses die Ent-
wicklung eines optimal {ibertragbaren Designs (angelehnt an Gess et al., 2014) fiir die
Etablierung von Projektarbeit als Kern von Lehr-Lernsettings sein. Zugleich werden an-
hand dieses Entwicklungsprozesses theoretische Impulse zur Schulentwicklung erwach-
sen.
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Zusammenfassung: Die Forschungs- und Entwicklungsarbeit dieses Jahres ist
ebenso wie die im vorangegangenen Jahr durch die Corona-Pandemie geprigt;
dennoch soll der Schwerpunkt dieses Forschungs- und Entwicklungsplans nicht
allein darauf liegen. Es wird stattdessen ein Uberblick {iber abgeschlossene, lau-
fende und beantragte Forschungs- und Entwicklungsprojekte gegeben, und die Ko-
operationen der Wissenschaftlichen Einrichtung Oberstufen-Kolleg werden be-
schrieben. Die relevanten iibergeordneten Themen und die daraus resultierenden
Arbeitsschwerpunkte flieBen ein in den Ausblick auf das Jahr 2022.
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English Information

Title: Challenges and Perspectives for Research and Development. Research and
Development Plan in Times of Corona Pandemic 2.0

Abstract: This year’s research and development work, like that of the previous
year, has been shaped by the Corona pandemic, yet the focus of this research and
development plan is not intended to zoom in on this issue alone. Instead, an over-
view of completed, ongoing and proposed research and development projects is
given and the cooperations of the scientific institution Oberstufen-Kolleg are de-
scribed. The relevant overarching themes and the resulting focal points of work are
included in the outlook for the year 2022.

Keywords: research and development, upper school, Corona pandemic, practi-
tioner research

1  Und tiglich griiit das Murmeltier? Forschung und
Entwicklung im zweiten Corona-Jahr

Der Untertitel des Forschungs- und Entwicklungsplans deutet bereits an, dass in diesem
Beitrag einiges aus dem Bericht des letzten Jahres wiederholt werden kdnnte. Anders als
zu jenem Zeitpunkt gehofft, waren auch im Jahr 2021 die Forschungs- und Entwick-
lungsarbeit sowie ebenfalls die Schulentwicklungsarbeit mafigeblich durch die Corona-
Pandemie geprigt. Dies allerdings mit mehr ,,Routine* als im Jahr davor: Digitale Tools,
wie das Videokonferenztool Zoom, die Lernplattform Logineo oder die digitale Pinn-
wand Padlet sind inzwischen zum Alltag in der Arbeit der Forschungs- und Entwick-
lungsgruppen, bei Sitzungen oder Fortbildungen geworden. Dies wird auch in Zukunft
unserer Arbeit als sinnvolle Ergénzung dienen. Umso erfreulicher war es, dass zumindest
phasenweise Vieles wieder in Priasenz stattfinden konnte, und dies nicht nur, weil Erhe-
bungen einen besseren Riicklauf haben, Absprachen auch mal im Vorbeigehen getroffen
werden kénnen und Sitzungen kommunikativer in Prisenz sind. Die InterviewdufBBerung
einer Kollegiat*in, die dem Beitrag von Fiedler-Ebke, Matthias, Gold und Vo8 in diesem
Jahrbuch (S. 55-75) als Uberschrift dient ,, ...dass ich da jeden Tag meine sozialen Kon-
takte habe. Das fehlt mir auf jeden Fall!* lieBe sich vermutlich dhnlich auch bei einer
Befragung der Mitarbeiter*innen der Wissenschaftlichen Einrichtung finden.

Der Schwerpunkt des Forschungs- und Entwicklungsplans soll dennoch nicht nur auf
dem Umgang mit der Corona-Pandemie liegen, sondern er soll die aktuelle und die kom-
mende Forschungs- und Entwicklungsarbeit vorstellen, die Kooperationen sichtbar ma-
chen und die Perspektive auf das Jahr 2022 skizzieren.

2 Aktuelle und kommende Forschungs- und
Entwicklungsarbeit

Im letzten Jahrbuch haben wir geschrieben, dass es keine grundlegenden Anderungen
im Forschungs- und Entwicklungsmodell gegeben hat, da die in den letzten Jahren vor-
genommen Weiterentwicklungen erst mit ausreichend Zeit umgesetzt und erprobt wer-
den sollen. Dies ist auch in diesem Jahr der Fall; allerdings werden die Auswirkungen
der Verdnderungen noch starker sichtbar als 2020. So war neben der Einfiihrung neuer
Formate (Heinrich & Klewin, 2021) ein wichtiger Aspekt der Weiterentwicklung die
zeitliche Flexibilisierung der Projekte. War es bisher die Regel, alle zwei Jahre ein neues
Projekt oder die Fortsetzung eines bestehenden Projektes zu beantragen, so sieht das
neue Forschungs- und Entwicklungsmodell (Gemeinsame Leitung des Oberstufen-Kol-
legs, 2017) vor, dass in jedem Jahr Antrdge gestellt werden konnen und die Laufzeit
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nicht auf zwei Jahre festgelegt ist, sondern zwischen einem und drei Jahren je nach An-
forderungen der Projekte variieren kann. Zudem gibt es fiir das Schreiben von Antridgen
eine eigene Phase, und es wurde die Moglichkeit der Anforschung eingefiihrt. Aus Ab-
bildung 1 wird deutlich, dass die zeitliche Flexibilisierung inzwischen umgesetzt wurde.
Durch die unterschiedlichen Laufzeiten und die ebenfalls unterschiedliche Inanspruch-
nahme der Verldngerung von Projekten aufgrund der Corona-bedingten Einschriankun-
gen hat sich sogar eine grofere Flexibilisierung ergeben als urspriinglich beabsichtigt,
auch wenn diese zugleich wiederum durch den Primat der Unterrichtsversorgung immer
wieder beschrinkt wird, da in der Folge nicht alle Lehrerforscher*innen mit ihrem De-
putat so eingesetzt werden konnen, wie es von der Sache her wiinschenswert wére. Auch
das neue inhaltliche Format der Materialwerkstatt, das die diskursive und theoretisch
gestiitzte Entwicklung, Diskussion und Publikation von Unterrichtsmaterialien zum Ziel
hat (vgl. Schweitzer, Heinrich, & Streblow, 2019), findet sich in den Projekten des ak-
tuellen bzw. zukiinftigen Forschungs- und Entwicklungsplans, ebenso wie auch die o.g.
Anforschung, so dass nicht nur die zeitliche Flexibilisierung, sondern auch die Erweite-
rung der Formate sichtbar wird.

Schuljahr 2020/21 Schuljahr 2021/22 Schuljahr 2022/23
erstes Halbjahr zweites Halbjahr erstes Halbjahr zweites Halbjahr erstes Halbjahr zweites Halbjahr

Abschlussklausur
Briickenkurs Mathematik

Move_it

Leitbild ||

Unterrichtshospitation "

||

BiBi Mint

VAmOS

Dokumentation der facheriibergreifenden Kurse in den Profilen und der vierten Saule

Antragsphase Grenzgange Transfer

IntegrO Antragsphase I Wortgewand(t)

Antragsphase I Bildungsgang

Antragsphase I Materialwerkstatt Aufforstung

I
Anforschung Lehrer*innenbildung Lehrer*innenfortbildung

Anforschung Netzwerk ubergeordneter FEP zu Corona Folgen

Abbildung 1: Projekte des Forschungs- und Entwicklungsplans 2020/21 bis 2022/23

Im letzten Schuljahr 2020/21 haben zwei Forschungs- und Entwicklungsprojekte ihre
Arbeit abgeschlossen:

e _Neukonzeption der Abschlussklausur Briickenkurs Mathematik unter besonderer
Beriicksichtigung einer sprachsensiblen Formulierung und der Messung der Lern-
fortschritte aus der Perspektive der Hauptphase* (Bii-Mat)

e _Move it — Ein Beitrag zur Bildungsgerechtigkeit fiir Kinder, Jugendliche und
junge Erwachsene. Mobilitdtssoziologische und padagogische Sozialraumanaly-
sen zum Einfluss von Schiiler*innenmobilitit auf Selbststindigkeit und Lernraum-
erschliefung*
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Im laufenden Schuljahr 2021/22 werden weitere vier Projekte zum Abschluss kommen:
o  Leitbild”
o _Kollegiale Unterrichtshospitation*
e _Inklusion in der Gymnasialen Oberstufe” (IGO)
e _Biclefelder Binnendifferenzierung in den MINT-Fachern* (BiBi Mint)

Das Projekt ,,Integration neuzugewanderter Jugendlicher in der Eingangsphase der gym-
nasialen Oberstufe (InteGrO) hat zwar bereits einen Abschlussbericht vorgelegt, will
seine Arbeit aber mit etwas verdnderten Akzentsetzungen fortsetzen. Das Projekt hat die
Antragsphase dafiir genutzt, diese neuen Akzente auszuarbeiten und sich in dem Zuge
auch den neuen Namen ,,Wortgewand(t)“ gegeben, da die sprachliche Forderung im
Kontext des Umgangs mit Diversitit im Zentrum stehen soll. Die Beratung und Be-
schlussfassung zum Projekt werden im Januar 2022 stattfinden.

Neue Akzente, besser: neue Schwerpunkte setzt sich auch das Projekt ,,Verlaufs- und
Absolvent*innenstudie am Oberstufen-Kolleg* (VAmOS). Als fortlaufendes Projekt mit
Monitoringfunktion ist keine wiederholte Beantragung notwendig, doch werden neben
den Basisbefragungen auch zusitzliche (Schulentwicklungs-)Fragestellungen bearbeitet,
die ebenfalls in einem schriftlichen Bericht vorgestellt und in den Gremien der Wissen-
schaftlichen Einrichtung Oberstufen-Kolleg beraten werden. Fiir die ndchsten Jahre sind
allerdings keine neuen inhaltlichen Zusatzbefragungen vorgesehen, sondern die Uberar-
beitung der bestehenden Instrumente, um die inzwischen recht umfangreiche Basisbe-
fragung wieder etwas zu verkiirzen und so u.a. die Motivation zur Teilnahme zu fordern.

Die Ergebnisse — nicht nur — abgeschlossener Projekte sind in den jedes Jahr in den
Forschungs- und Entwicklungspldnen dokumentierten Publikationen (s.u.) nachzulesen.
Einen jeweils projektbezogenen Uberblick geben die Informationen auf der Homepage
der Wissenschaftlichen Einrichtung. Auf einige Verdffentlichungen soll an dieser Stelle
trotzdem hingewiesen werden. Aus dem Projekt ,,Move it“ sind zwei Beitrége in diesem
Jahrbuch nachzulesen, die sich mit dem Lockdown befassen (Fiedler-Ebke, Matthias,
Gold & VoB, S. 55-75, und Gold, VoB, Fiedler-Ebke & Matthias, S. 76-83), und das
Projekt VAmOS hat, wie bereits im letzten Jahrbuch angekiindigt, die Perspektive der
Kollegiat*innen auf den ersten Lockdown erhoben und ebenfalls im aktuellen Jahrbuch
verdftentlicht (Stiller, Lojewski & Kuhnen, S. 7—43). Dariiber hinaus ist aus dem Projekt
eine umfangreiche Publikation zum Thema Selbststindigkeit, einem zentralen Thema
des Oberstufen-Kollegs, hervorgegangen (Hahn et al., 2021).

Neu begonnen hat das Projekt ,,Grenzgiange Transfer. Die Ergebnisse der langjéhri-
gen Forschung des Projektes ,,Bildungsbiografische Grenzginge zwischen Abschluss
und Abbruch. Bildungsrisiken und Bildungserfolge in der Sekundarstufe I (Herrlich,
Palowski-Gopfert, Schobel & Walbe, 2021) sollen nun als Basis fiir Lehrer*innenfort-
bildungen dienen. Neu beginnen will auch ein weiteres Forschungs- und Entwicklungs-
projekt, in dem es um die Perspektive der Kollegiat*innen auf ihren Bildungsgang geht.
Ebenso wie das anvisierte Projekt ,,Wortgewand(t)*“ wird auch dieser Projektantrag im
Januar 2022 vom Wissenschaftlichen Beirat des Oberstufen-Kollegs beraten. Und noch
ein dritter Projektantrag soll im Januar beraten werden. Dabei handelt es sich allerdings
um kein Forschungs- und Entwicklungsprojekt, sondern um eine langerfristige Materi-
alwerkstatt. Bislang war das Format Materialwerkstatt auf ein halbes bis ein Jahr ange-
legt; im Fall der Materialwerkstatt ,,Aufforstungsprojekte als Biirger*innenwissenschaft
in der Oberstufe im Kontext ,Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung‘“ (AProBOS BNE)
soll die Laufzeit drei Jahre betragen. Die konkrete Aufforstungsarbeit, die Kollegiat*in-
nen leisten, soll durch die Entwicklung und Erprobung von Materialien begleitet werden,
die auch die begleitende Forschung durch die Kollegiat*innen zum Inhalt haben.

Ebenfalls um Materialien geht es bei der Dokumentation von facheriibergreifenden
Kursen aus den Profilen der Hauptphase am Oberstufen-Kolleg und aus fécheriibergrei-
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fenden Grundkursen, die auBerhalb der Profile stattfinden. Féacheriibergreifender Unter-
richt ist seit langem ein wesentliches Merkmal der padagogischen Arbeit am Oberstufen-
Kolleg (Hahn, Heinrich & Klewin, 2014). Diese Dokumentation wurde 2020 begonnen
und soll, beginnend mit zwei einfiihrenden Beitrdgen, fortlaufend weitergefiihrt werden.
Die Materialien erscheinen in einem Themenheft der Zeitschrift PFLB — PraxisFor-
schungLehrer*innenBildung (https://www.pflb-journal.de/index.php/pflb/index).

Als jiingstes genehmigtes, aber noch nicht gestartetes Projekt ist die Anforschung zum
Bereich Lehrer*innenfortbildung zu nennen. Hier verbindet sich Riickschau mit zukiinf-
tiger Perspektive. Die Aufforderung, das Oberstufen-Kolleg und damit auch die Wissen-
schaftliche Einrichtung Oberstufen-Kolleg mdge sich stirker mit Lehrer*innenfortbil-
dung auseinandersetzen, erfolgte bereits im Peer-Bericht 2011 (Oelkers et al., 2012), in
dem die Einrichtung eines Departments fliir Weiterbildung empfohlen wurde. In der
Folge haben sich einige Projekte — wie aktuell das Projekt ,,Grenzgénge Transfer — mit
der Nutzung von Forschungs- und Entwicklungsergebnissen flir die Lehrer*innenfort-
bildung beschéftigt, die Lehrer*innenfortbildung selbst erforscht (Grofie-KluBmann &
Lau, 2012) oder in Kooperation mit BMBF-Projekten neue Formate entwickelt (Arndt
et al., 2021); eine systematische Implementierung auf der Ebene der Organisation hat
jedoch nicht stattgefunden. Hier wird iiber die Anforschung hinaus ein inhaltlicher
Schwerpunkt der Arbeit in der Wissenschaftlichen Einrichtung liegen.

Anforschung wird ebenfalls in einem Teilprojekt des Projektes ,,Inklusion in der
Oberstufe* stattfinden. Die Kooperation von Schulen und anderen Institutionen zur
Frage der Unterstiitzung psychisch erkrankter Schiiler*innen musste im Jahr 2020 weit-
gehend ruhen, da das Konzept Besuche vor Ort vorsah, die so nicht durchgefiihrt werden
konnten. In diesem Jahr konnte die Kooperation wieder aufgenommen werden und soll
— deshalb die Anforschung — mit z.T. neuem Konzept fortgesetzt werden. Erwartbar ist,
dass sich durch die Corona-Pandemie psychische Probleme bei Schiiler*innen verschér-
fen und weiter verbreiten (BIB, 2021), so dass sich die Relevanz der Auseinandersetzung
nochmals erh6ht. Nicht nur dieser Aspekt der Folgen der Corona-Pandemie wird ein
wichtiger Teil der Forschungs- und Entwicklungsarbeit sein. Da anzunehmen ist, dass
die Corona-Folgen in einigen Forschungs- und Entwicklungsgruppen ein Thema sein
werden, haben wir liberlegt, ein Projekt einzurichten, in dem die Ergebnisse gebiindelt
und auch eigene Forschungen durchgefiihrt werden. Damit hdtten wir dann doch mit
diesem ,,iibergeordneten‘ oder Meta-Projekt ein neues Format der Forschungs- und Ent-
wicklungsarbeit geschaffen.

Nicht nur das ggf. neue Format eines Meta-Projektes ist ausschlaggebend fiir einen
iibergeordneten Schwerpunkt der Arbeit der Wissenschaftlichen Einrichtung, die Refle-
xion, konzeptionelle Analyse und Dokumentation der verschiedenen Formen der For-
schungs- und Entwicklungsarbeit. So stellt sich die Frage, ob sich die Formate noch unter
der Uberschrift ,,Praxisforschung* fassen lassen. Zu kliren ist auch, in welchem Verhilt-
nis Entwicklung und Forschung in den jeweiligen Projekten stehen sollten und welcher
Forschungsbegriff (bspw. in Abgrenzung zu Evaluationsforschung und Wirksamkeits-
forschung oder auf einer Metaebene auch im Verhéltnis zu Wissensverwendungsfor-
schung, Innovationsforschung, Transferforschung etc.) in diesem Kontext angemessen
ist (vgl. Heinrich, 2012). Diese Fragen werden wir nicht nur allein zu kldren versuchen,
sondern auch in Kooperation mit anderen praxisnah Forschenden. Erste Schritte dazu
waren ein Vortrag mit dem Titel ,,Multiparadigmatische Praxisforschung? Zum Span-
nungsverhiltnis von Forschung und (Schul-)Entwicklung am Beispiel des Oberstufen-
Kollegs Bielefeld (Heinrich & Klewin, 2021) auf der Online-Konferenz der Kommis-
sion Schulforschung und Didaktik der Deutschen Gesellschaft fiir Erziechungswissen-
schaft (DGfE) am 2. Juli 2021. Die Gestaltung der Konferenz erlaubte es, mit Vertre-
ter*innen ebenfalls praxisnaher Forschungszugéinge, wie design-based research oder
lesson studies, in einen intensiven Austausch zu kommen. Dariiber hinaus bot das ge-
meinsame Symposium ,,Reflection in and/or on Action? Schulische Praxisforschung als
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Reflexionsgeschehen™ u.a. mit Vertreter*innen der Wissenschaftlichen Einrichtung La-
borschule auf der 29. Jahrestagung der DGfE-Sektion Schulpadagogik am 24. September
2021 ebenfalls die Moglichkeit der Diskussion des Praxisforschungsansatzes. Die wei-
tere Auseinandersetzung findet auch mit den Mitgliedern des Verbunds der Universitéts-
und Versuchsschulen statt, dessen Aktivitdten im Folgenden skizziert werden sollen.

3 Kooperationen im Verbund der Universitdts- und
Versuchsschulen, in der Region und auf universitarer Ebene

3.1 Verbund der Universitats- und Versuchsschulen

Kooperationen, Austausch und andere Formen der Zusammenarbeit haben in diesem
Jahr wieder stérker stattgefunden als im Jahr 2020, allerdings vorwiegend in digitaler
Form. Dies traf auch fiir das jahrliche Austauschtreffen des Verbunds der Universitéts-
und Versuchsschulen am 22. April 2021 zu. Statt einer gemeinsamen Auseinanderset-
zung mit einem inhaltlichen Thema ging es darum, neue Mitglieder zu begriilen, sich
gegenseitig {iber neue Entwicklungen an den Schulen und begleitenden Institutionen zu
informieren und die zukiinftige Arbeitsweise abzusprechen. Im néchsten Jahr wird das
Treffen angeschlossen sein an die Abschlusstagung des internationalen Projekts ,,Lab-
SchoolsEurope. Participatory Research for Democratic Education®, dessen Projektlei-
tung an der Wissenschaftlichen Einrichtung Laborschule angesiedelt ist.

Von Mitgliedern des Verbundes sind auch in diesem Jahr gemeinsame Antridge an das
BMBF gestellt worden bzw. befinden sich noch in der Erstellung. Sollten die anvisierten
Projekte genehmigt werden, werden wir sehr gern im néchsten Jahrbuch dariiber berich-
ten.

Die oben angesprochene Auseinandersetzung {iber Praxisforschung bzw. andere For-
men der praxisnahen Forschung wird auf einem Forschungsforum mit Mitgliedern des
Verbundes fortgesetzt. Unter dem Titel ,,Universitéts- und Versuchsschulen als Orte der
Forschung: Einblicke und Perspektiven* werden auf dem Kongress der DGfE im Mirz
in Bremen die verschiedenen Forschungszuginge vorgestellt und auf Gemeinsamkeiten
und Unterschiede hin diskutiert. Abschlieend wird der Frage nachgegangen, ob ein ge-
meinsames spezifisches Verstindnis erarbeitet werden kann bzw. soll.

Ein Glickwunsch geht an dieser Stelle nach Leipzig: Die Leipziger Modellschule
(LEMO; https://www.leipzigermodellschule.de/) ist am 3. September 2021 eroffnet
worden. So weit fortgeschritten in der Umsetzung ist die Universitdtsschule Potsdam
(https://www.uni-potsdam.de/de/innovative-hochschule/bildungscampus/universitaetss
chule) zwar noch nicht, hat aber mit dem Rahmenkonzept der Universitdtsschule Pots-
dam (Konzeptteam Universitétsschule Potsdam, 2021) duBBerst spannende Perspektiven
vorgestellt.

3.2 Kooperationen in der Region

Eine regionale Kooperation wurde bereits bei den Forschungs- und Entwicklungsprojek-
ten angesprochen: das Netzwerk zur institutionellen Kooperation zur Unterstiitzung psy-
chisch erkrankter Schiiler*innen. Nach der erzwungenen Pause im Jahr 2020 ist die Ar-
beit wieder aufgenommen worden und wird auch im néchsten Jahr fortgesetzt. Ein
zweites Netzwerk, das sich mit dem Schreiben im Fachunterricht der Oberstufe befasst,
hat zwar die gemeinsame Workshoparbeit weitgehend abgeschlossen; allerdings werden
die entstanden Materialien im Rahmen des beantragten Projekts ,,Wortgewand(t)* so
aufbereitet, dass sie auch iiber das Netzwerk hinaus anderen Lehrkréiften zuginglich
sind.

Kein Netzwerk, aber dennoch eine regionale Kooperation ist das immer noch beste-
hende Projekt BidiKuS2 (,,Bielefelder digitaler Kurzfragebogen fiir die Sekundarstufe
1), in dem in zwei Schulen im Raum Bielefeld von der Wissenschaftlichen Einrichtung
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Oberstufen-Kolleg Erhebungen z.B. zum Schulklima und zu Beratungsangeboten durch-
gefiihrt sowie die Ergebnisse den Schulen riickgemeldet und diskutiert werden. Auch
diese Kooperation wird im néchsten Jahr weitergefiihrt werden.

Eine ldngere Kooperation besteht mit der Stadt Unna. Vom Projekt VAmOS werden
Schulen der Stadt zu Studien- und BerufsorientierungsmafBnahmen befragt und die Er-
gebnisse sowohl an die Beteiligten riickgemeldet als auch als Vergleichsdaten fiir die
OS-interne VAmOS-Befragung genutzt.

3.3 Kooperation auf der universitdren Ebene

Kooperationen im Rahmen von BMBF-Projekten oder Initiativen der Universitét Biele-
feld bestehen natiirlich im Rahmen der Lehrer*innenbildung, wie die mit ,,Biprofessio-
nal“, dem Bielefelder Projekt der Qualitdtsoffensive Lehrer*innenbildung, bei dem es in
den entsprechenden Teilprojekten insbesondere um die Lehrer*innenfortbildung geht
(TeilmaBnahmen 4a und b)'.

Weitere Kooperationen bestehen beim Thema Digitalisierung/Digitalitdt (Stalder,
2019), einem nicht nur durch den Distanzunterricht in den Blick geratenen Thema, das
Leser*innen vielleicht bei der Forschungs- und Entwicklungsarbeit vermisst haben. Auf
einer eher strukturellen Ebene erfolgt die Mitarbeit im Gesamtprojekt Comeln (,,Com-
munities of Practice NRW fiir eine innovative Lehrerbildung®; https://www.uni-due.
de/comein/). Die inhaltliche Mitarbeit geschieht in einer der acht Communities von
Comeln, der ,,Community of Practice Medienorientierte Schulentwicklung*.

Inhaltliche Anregungen auch fiir fachdidaktische Fragen bieten die Bi*digital Impulse
(https://www.uni-bielefeld.de/einrichtungen/bised/forschung-entwicklung/digitalisieru
ng/bidigital/). Der Wissenschaftliche Leiter der Wissenschaftlichen Einrichtung hat fiir
Bi*digital die Gesamtkoordination und stellt die Verbindung zur Forschungs- und Ent-
wicklungsarbeit her. Nicht nur Anregungen, sondern konkrete Unterrichtsmaterialien
werden in der Community of Practice ,,Inklusionssensible Lehrer*innenbildung® des
universititsweiten Projekts BiLinked (,,Bielefelder Lehrinnovationen fiir kollaborative
Entwicklung digitaler Lehr-/Lernformate®) erarbeitet. Hier besteht eine Kooperation mit
dem Oberstufen-Kolleg, so dass auf dieser praktischen Ebene in den néchsten knapp drei
Jahren phaseniibergreifend Unterrichtsentwicklung stattfinden kann.

Anregungen aus der Forschungs- und Entwicklungsarbeit hat es fiir ein BMBF-Pro-
jekt gegeben. Die Idee der digital gestiitzten Lernhilfen aus dem Forschungs- und Ent-
wicklungsprojekt BiBi Mint (s.0.) wird im BMBF-Projekt DiLernProfis (,,Digitale Lern-
hilfen als Professionalisierungskonzept fiir adaptiven Unterricht®; https:/www.empi
rische-bildungsforschung-bmbf.de/de/3551.php) aufgegriffen und zum Forschungsge-
genstand gemacht; die Ergebnisse flielen ein in Lehrer*innenfortbildungen, die ihrer-
seits ebenfalls untersucht werden. Die Lehrenden des Oberstufen-Kollegs sind an einer
Community of Research beteiligt, also vergleichbar der bereits bestehenden Kooperation
im BMBF-Projekt zur kulturellen Bildung in lindlichen Rdumen (vgl. Bender, Kolleck,
Lambrecht & Heinrich, 2019).

' Vgl. https://www.uni-bielefeld.de/einrichtungen/biprofessional/teilprojekte-(tp)/tp-1-formate-kritischer-p/;

Zugriff am 22.12.2021.
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4  Ausblick auf das Jahr 2022

Fiir den Ausblick auf das Jahr 2022 sollen die bereits angesprochenen Perspektiven hier
nochmals gebiindelt und weiter ausgefithrt werden. Aus dem Spektrum der in For-
schungs- und Entwicklungsprojekten bearbeiteten Themen sollen zwei herausgegriffen
werden, die in besonderer Weise fiir Herausforderung und Perspektiven stehen. Dies ist
zum einen der Umgang mit Diversitét, der in verschiedenen Projekten relevant ist, sei
es, dass Materialien fiir den Unterricht mit neu zugewanderten Kollegiat*innen entwi-
ckelt werden, Empowerment von Kollegiat*innen unterstiitzt wird oder Diversititsmerk-
male von den Kollegiat*innen selbst in der Betrachtung ihres Bildungsgangs reflektiert
werden. Deutlich wird, dass diese Auseinandersetzung nicht nur eine langjahrige Tradi-
tion am Oberstufen-Kolleg und in der Wissenschaftlichen Einrichtung hat (Heinrich &
Klewin, 2018; Boller, Rosowski & Stroot, 2007), sondern dass sie auch in Zukunft ein
wichtiger Bereich bleiben wird, fiir den aus dem Oberstufen-Kolleg Anregungen fiir an-
dere Schulen gegeben werden.

Der zweite Themenbereich, der aktuell (noch) nicht in einem eigenstindigen Projekt
vertreten ist, aber in vielen Projekten als querliegendes Thema virulent wird, ist die Frage
der Corona-Folgen. Hier soll der Fokus nicht auf Leistung (vgl. hierzu z.B. Bottger &
Zierer, 2021), liegen, sondern die psychosozialen Folgen und die schulischen Moglich-
keiten der Bearbeitung (vgl. bspw. Bremm, 2021) sollen stirker in den Blick genommen
werden.

Der Themenbereich Digitalisierung/Digitalitdt ist ebenfalls nicht mit einem For-
schungs- und Entwicklungsprojekt vertreten; dennoch wird er ein relevanter Bereich fiir
unsere weitere Arbeit sein, und insbesondere iiber das Projekt BiLinked wird auch die
konkrete Unterrichtsentwicklung in den Blick kommen.

Als eine Daueraufgabe der Wissenschaftlichen Einrichtung sind die Dissemination
und der Transfer von Ergebnissen der Forschungs- und Entwicklungsarbeit zu sehen.
Mit den Materialwerkstétten ist ein unterrichtsnahes Format geschaffen worden, das
nicht nur fiir den Unterricht am Oberstufen-Kolleg wirksam werden kann, sondern {iber
die Veroffentlichung der Materialien auch fiir Regelschulen konkrete Anregungen bietet.
Die Initiierung und Begleitung von Schulnetzwerken geht in dieselbe Richtung, so dass
diese auch in Zukunft unterstiitzt werden sollen. Als drittes wesentliches Element im
Kontext von Transfer ist die Lehrer*innenfortbildung zu nennen. Hier gibt es nicht nur
Projekte, die konkrete Fortbildungen anbieten, sondern mit dem Anforschungsprojekt
zur Lehrer*innenfortbildung auch die Auseinandersetzung mit der strukturellen Ebene.
Dieses Thema werden wir aber nicht nur mit den genannten Projekten weiterverfolgen;
auch das Jahrbuch 2022 wird dies als Themenschwerpunkt aufgreifen.

Weiterverfolgen werden wir natiirlich auch die (Selbst-)Reflexion des Forschungs-
und Entwicklungsmodells; dabei spielt gerade die Kooperation im Verbund der Univer-
sitdts- und Versuchsschulen eine besondere Rolle. Eine solche Form der Selbstreflexion
erscheint auch besonders geboten angesichts der Tatsache, dass wir gesellschaftlich al-
lerorten, und damit natiirlich auch insbesondere in der schulischen Praxis sowie der For-
schungs- und Entwicklungstitigkeit, bemerken, wie sich subkutan im zweiten Corona-
Jahr zahlreiche Verdnderungen der Zusammenarbeit und vermittelt dariiber auch neue
,Interaktionstraditionen® eingeschlichen haben, ohne dass wir diese bereits voll erfassen
wiirden. Als nicht nur — im Aristotelischen Sinne — ,,politische®, d.h. soziale Wesen,
sondern insbesondere auch als historische Wesen sind wir dazu aufgefordert, diese oft-
mals ,,ungewollten Entwicklungen* in unser Kalkiil fiir ,,Forschung und Entwicklung*
mit einzurechnen. Denn auch hier gilt es — wie im Editorial des vorliegenden Jahrbuchs
bereits proklamiert —, ganz offensiv und kritisch-konstruktiv durch (Forschungs-)Per-
spektiven aus Problemen Herausforderungen zu machen. Allein schon durch die Fort-
schreibung unseres Forschungs- und Entwicklungsplans dokumentieren wir, dass wir an
diesem letztlich genuin padagogischen Programm festhalten mochten.
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Monographien und Herausgeberbinde von Mitarbeiter*innen der
Wissenschaftlichen Einrichtung

Schiitze, S., & Matthes, E. (Hrsg.). (2020). Migration und Bildungsmedien. Migration
and Educational Media. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Zeitschriftenthemenhefte

Frohn, J., & Heinrich, M. (Hrsg.). (2020). Schulische Bildung in Zeiten der Pandemie.
Befunde, Konzepte und Erfahrungen mit Blick auf Schul- und Unterrichtsorgani-
sation, Bildungsgerechtigkeit und Lehrpraxis. PFLB — PraxisForschungLehrer*in-
nenBildung, 2 (6). Zugriff am 17.12.2021. Verfiigbar unter: https://www.pflb-journ
al.de/index.php/pflb/issue/view/331/175.

Heinrich, M., & Klewin, G. (Hrsg.). (2020). Kooperation von Universitditen und Schulen
— Griindungsschrift des Verbunds Universitits- und Versuchsschulen (VUVS).
WE _OS-Jb — Jahrbuch der Wissenschaftlichen Einrichtung Oberstufen-Kolleg, 3.
Zugriff am 17.12.2021. Verfiigbar unter: https://www.biejournals.de/index.php/we
_os/issue/view/275/177.

te Poel, K., & Heinrich, M. (Hrsg.). (2020). Professionalisierung durch (Praxis-)Refle-
xion in der Lehrer innenbildung? HLZ — Herausforderung Lehrer*innenbildung,
3 (2). Zugriff am 17.12.2021. Verfiigbar unter: https://www.herausforderunglehrer
innenbildung.de/index.php/hlz/issue/view/270.

Beitrdge in Sammelbdnden von Mitarbeiter*innen der Wissenschaftlichen
Einrichtung

Ackeren, 1. van, Buhl, H., Eickelmann, B., Heinrich, M., & Wolfswinkler, G. (2020).
Digitalisierung in der Lehrerbildung durch Communities of Practice — Konzeption,
Governance und Qualitdtsmanagement des Comeln-Verbundvorhabens in Nord-
rhein-Westfalen. In K. Kaspar, M. Becker-Mrotzek, S. Hothues, J. Kénig & D.
Schmeinck (Hrsg.), Bildung, Schule und Digitalisierung (S. 321-326). Miinster:
Waxmann.

Graf, C., Inger, G., Jacobs, N., Kostner, M., Schumacher, C., Stiller, C., et al. (2020).
Forschendes Lernen in der Sekundarstufe II: Forschungs- und Entwicklungsprojekt
Forschendes Lernen in der Oberstufe (FLidO) am Oberstufen-Kolleg. In M. Bas-
ten, C. Mertens, A. Schoning & E. Wolf (Hrsg.), Forschendes Lernen in der Leh-
rer*innenbildung. Implikationen fiir Wissenschaft und Praxis (S. 111-122). Miins-
ter: Waxmann.

Heinrich, M. (2020). Zur Notwendigkeit einer professionssensiblen Reform der gegen-
wirtigen Bildungsstandardreform. Uberlegungen im Anschluss an Barbara As-
brands Diagnose zum Spannungsfeld von Innovation und Scheitern. In U. Greiner,
F. Hofmann, C. Schreiner & C. Wiesner (Hrsg.), Bildungsstandards. Kompetenz-
orientierung, Aufgabenkultur und Qualitdtsentwicklung im Schulsystem (S. 547—
560). Miinster: Waxmann.

Heinrich, M., & Klenner, D. (2020). Von der Schwierigkeit, sich selbst zum Fall zu ma-
chen. Empirische Befunde zur kritisch-reflexiven Praxisorientierung in der Leh-
rer_innenbildung. In M. Fabel-Lamla, K. Kunze, A. Moldenhauer & K. Rabenstein
(Hrsg.), Kasuistik — Lehrer*innenbildung — Inklusion. Empirische und theoretische
Verhdltnisbestimmungen (S. 259-273). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Sauerwein, M., & Thieme, N. (2020). Zur Durchmischung schul- und sozialpddagogi-
scher Zustindigkeiten in Ganztagsschulen. In P. Cloos & B. Lochner (Hrsg.), So-
ziale Arbeit als Projekt. Konturierungen von Disziplin und Profession (S.261—
271). Wiesbaden: VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-27606-5 22

Schiitze, S., & Matthes, E. (2020). Migration and Bildungsmedien. Introduction to the
Contributions of the Volume. In S Schiitze & E. Matthes (Hrsg.), Migration und
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Bildungsmedien. Migration and Educational Media (S.26-32). Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.

Schiitze, S., & Matthes, E. (2020). Migration und Bildungsmedien. Einfilhrung in die
Beitrdge dieses Bandes. In S Schiitze & E. Matthes (Hrsg.), Migration und Bil-
dungsmedien. Migration and Educational Media (S.18-25). Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.

Thieme, N. (2020). Wie geht es weiter mit Dienstleistungsorientierung ... in der (inklu-
siven) Ganztagsschule? In Bielefelder Arbeitsgruppe 8 (Hrsg.), Wie geht’s weiter
mit ... Dienstleistungsorientierung ... in der Sozialen Arbeit? (S.58-64). Lahn-
stein: neue praxis.

Thieme, N. (2020). Zur Charakteristik der Gesellschaft, an der im Zuge von Inklusion
Teilhabe ermdglicht werden soll. Vergewisserungen und Reflexionen zu mogli-
chen Implikationen. In I. van Ackeren, H. Bremer, F. Kessl, H.C. Koller, N. Pfaff,
C. Rotter et al. (Hrsg.), Bewegungen. Beitrige zum 26. Kongress der Deutschen
Gesellschaft fiir Evziehungswissenschaft. Opladen et al.: Budrich. https://doi.org/
10.2307/j.ctv10h9fjc.41

Beitrige in Zeitschriften von Mitarbeiter*innen der Wissenschaftlichen Einrichtung

Auner, N., Schiissler, R., & Palowski-Gopfert, M. (2020). ,,Bei uns lduft’s ja doch gar
nicht so schlecht* — Internationale Exkursionsreisen als Reflexionsanldsse. HLZ —
Herausforderung Lehrer*innenbildung, 3 (2), 345-356. https://doi.org/10.4119/
hlz-2503

Bauer, T., Geber, G., Gortler, S.-C., Hinzke, J.-H., Kowalki, M., & Matthes, D. (2020).
Auf dem Weg zu einem Konzept Dokumentarischer Schulforschung: Methodisch-
methodologische Anfragen an Forschung zum Thema Schulentwicklung. In S. Am-
ling, A. Geimer, S. Rundel & S. Thomsen (Hrsg.), Jahrbuch Dokumentarische Me-
thode (Heft 2-3) (S. 349-376). Berlin: DEU Berlin.

Besa, K.-S. (2020). Passung und berufliche Identitit als Pradiktoren der Studienzufrie-
denheit von Lehramtsstudierenden. PFLB — PraxisForschungLehrer*innenBil-
dung, 2 (5), 6-15. https://doi.org/10.4119/pflb-3949

Besa, K.-S., Hinzke, J.-H., & Palowski-Gopfert, M. (2020). Einleitung: Gesundheit, Zu-
friedenheit und Belastung in Lehrer*innenbildung und -beruf. Exemplarische Stu-
dien zu wenig beachteten Phdnomenen. PFLB — PraxisForschungLehrer*innen-
Bildung, 2 (5), 1-5. https://doi.org/10.4119/pflb-3949

Chiapparini, E., & Thieme, N. (2020). Tagesschulen in der Schweiz. Ein neues und her-
ausforderndes Handlungsfeld der Sozialen Arbeit. Schweizerische Zeitschrift fiir
Soziale Arbeit, 25 (19), 157-173.

Feindt, A., Fichten, W., Klewin, G., Weyland, U., & Winkel, J. (2020). Forschendes
Lernen im universitiren Lehramtsstudium. Ein Positionspapier des Verbunds
schulbezogener Praxisforschung. PFLB — PraxisForschungLehrer*innenBildung,
2 (1), 1-10. https://doi.org/10.4119/pflb-3555

Fiedler-Ebke, W., & Klewin, G. (2020). Eine besondere Oberstufe. Die immer noch au-
Bergewdhnliche Praxis der Versuchsschule nach 45 Jahren — Ein Uberblick.
WE _OS-Jb — Jahrbuch der Wissenschaftlichen Einvichtung Oberstufen-Kolleg, 3,
98-120. https://doi.org/10.4119/we_0s-3339

Frohn, J., & Heinrich, M. (2020). Schulische Bildung in Zeiten der Pandemie. Befunde,
Konzepte und Erfahrungen mit Blick auf Schul- und Unterrichtsorganisation, Bil-
dungsgerechtigkeit und Lehrpraxis. PFLB — PraxisForschungLehrer*innenBil-
dung, 2 (4), 1-13. https://doi.org/10.4119/pflb-4003

Heinrich, M. (2020). Von Beruf Lehrerforscherin? Beispiel: Das Lehrerforschermodell
an der Universitit Bielefeld. Weiterbildung, (2), 18-20.

Heinrich, M., & Klewin, G. (2020). Forschungs- und Entwicklungsplan ex post. Vernet-
zung, Forschung und Entwicklung im Pandemiejahr 2020. WE OS-Jb — Jahrbuch
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der Wissenschaftlichen Einrichtung Oberstufen Kolleg, 3, 185-219. https://doi.org/
10.4119/weos-4027

Heinrich, M., & Klewin, G. (2020). Kooperation von Universititen und Schulen als
»heuer bildungspolitischer Trend? Editorial zur Griindungsschrift des Verbundes
der Universitits- und Versuchsschulen (VUVS). WE OS-Jb — Jahrbuch der Wis-
senschaftlichen Einrichtung Oberstufen Kolleg, 3, 1-10. https://doi.org/10.4119/w
e_0s-3462

Heinrich, M., Klewin, G., & Streblow, L. (2020). Impulse zum Zusammenspiel von Pra-
xis, Forschung, Praxisforschung, Bildung und Lehrer*innenbildung. Editorial zum
zweiten Jahrgang des Journals PraxisForschunglehrer*innenBildung. PFLB —
PraxisForschungLehrer*innenBildung, 2 (1), V-XIV. https://doi.org/10.4119/pflb
-4044

Heinrich, M., Langner, A., Schiitte, M., & Werning, R. (2020). Kontext- und professi-
onssensible Schulentwicklung von Schulen in herausfordernder Lage. SchulVer-
waltung — Zeitschrift fiir Schulgestaltung und Schulentwicklung, SchVw spezial, 22
(4), 167-170.

Heinrich, M., Schweitzer, J., & Streblow, L. (2020). Anspruch und Wirklichkeit evi-
denzorientierter Materialentwicklung und eines interdisziplindren Austauschs von
Lehrmaterialien. Editorial zum zweiten Jahrgang der Zeitschrift Die Materialwerk-
statt. Zeitschrift fiir Konzepte und Arbeitsmaterialien fiir Lehrer*innenbildung und
Unterricht. DiMawe — Die Materialwerkstatt, 2 (2), V-XIV. https://doi.org/10.411
9/dimawe-4042

Heinrich, M., & te Poel, K. (2020). Lehrerbildung zwischen ,Theorie-Praxis-Relationie-
rung‘, ,Imagerie’ und Abgrenzungstendenzen? Die ,Theorie-Praxis-Beziehung*
aus der Perspektive von Akteur*innen der Studienseminare. heiEDUCATION
Journal, 6,45—68. https://doi.org/10.17885/heiup.heied.2020.6.24223

Hinzke, J.-H. (2020). Belastung und Beanspruchung von Lehrpersonen in den ersten
Berufsjahren. Zum Potenzial einer rekonstruktiven ErschlieBung. PFLB — Praxis-
ForschungLehrer*innenBildung, 2 (5), 16-29. https://doi.org/10.4119/pflb-3951

Hinzke, J.-H. (2020). Die Induktion von Schiilerkrisen durch Lehrpersonen. Professio-
nalisiertes Lehrer/innenhandeln zwischen strukturtheoretischer Anforderungslogik
und praxeologisch-wissenssoziologisch fundierter Rekonstruktion. Zeitschrift fiir
Bildungsforschung, 10 (1), 5-22. https://doi.org/10.1007/s35834-020-00264-5

Hinzke, J.-H. (2020). Nicht-dramatische Krisen als Ausgangspunkt fiir Neues. Als Lehr-
person mit Krisen von Schiilerinnen und Schiilern produktiv umgehen. Pddagogik,
72 (7-8), 36-39.

Hinzke, J.-H. (2020). Praktikumsberichte als Reflexionsanldsse? Reflexion zwischen
Professionalisierungshoffnung und Praxisbewiltigung in der ersten Phase der Leh-
rer_innenbildung. HLZ — Herausforderung Lehrer*innenbildung, 3 (2), 91-107.
https://doi.org/10.4119/hlz-2505

Hinzke, J.-H. (2020). Replik auf den Beitrag ,,Lehrerinnen und Lehrer in der Krise? Eine
kritische Auseinandersetzung mit einer neueren Studie” von Johannes Twardella.
Forum Qualitative Forschung, 21 (2). http://dx.doi.org/10.17169/fqs-21.2.3468

Hinzke, J.-H., Gesang, J., & Besa, K.-S. (2020). Zur ErschlieBung der Nutzung von For-
schungsergebnissen durch Lehrpersonen. Forschungsrelevanz zwischen Theorie
und Praxis. Zeitschrift fiir Evziehungswissenschaft, 23 (6), 1303—1323. https://doi.
org/10.1007/s11618-020-00982-6

Klewin,G., Koker, A., & Stortlander, J.-C. (2020). Veranlasste und benotete Reflexion:
ein unmogliches Priifungsformat? Eine empirische Untersuchung zur Wahrneh-
mung und Bewertung von Reflexionspriifungen im Praxissemester durch Studie-
rende. HLZ — Herausforderung Lehrer_innenbildung, 3 (2), 108—121. https://doi.or
2/10.4119/h1z-2530
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Kremer, M., Klewin, G., & Heinrich, M. (2020). Wissenschaft im eigenen Haus. Pdda-
gogik, 72 (10), 24-26.

Liibeck, A. (2020). Schulbegleitung in der inklusiven Schule. Chancen und Grenzen ei-
ner einzelfallorientierten Teilhabeforderung. Behindertenpddagogik, 1 (59), 7-28.
https://doi.org/10.30820/0341-7301-2020-1-7

te Poel, K., & Heinrich, M. (2020). Professionalisierung durch (Praxis-)Reflexion in der
Lehrer_innenbildung? Zur Einfiihrung in das Themenheft. HLZ — Herausforderung
Lehrer _innenbildung, 3 (2), 1-13. https://doi.org/10.4119/h1z-3256

Rezensionen von Mitarbeiter*innen der Wissenschaftlichen Einrichtung

Schiitze, S. (2020). Porges, Karl: Evolutionsbiologie im Biologieunterricht der SBZ/
DDR. Géttingen 2018. H-Soz-Kult, 14.12.2020. Zugriff am 21.12.2021. Verfiigbar
unter: https://www.hsozkult.de/searching/id/reb-27619.

Sonstige Publikationen von Mitarbeiter*innen der Wissenschaftlichen Einrichtung

Friedrich-Ebert-Stiftung (Hrsg.). (2020). Schule in Zeiten der Pandemie. Empfehlungen
fiir die Gestaltung des Schuljahres 2020/21. Stellungnahme der Expert innen-
kommission der Friedrich-Ebert-Stiftung: Johanna Antony, Michael Becker-Mrot-
zek, Azalea Chapman, Martina Diedrich, Joanna Eger, Birgit Eickelmann, Felix
Hanschmann, Klaus Hebborn, Martin Heinrich, Giilay Iscan-Pilic, Burkhard Jung-
kamp (Moderation), Dominik Leiss, Kai Maaz (Vorsitz), Ines Miilhens-Hackbarth,
Miriam Pech, Christine Scheinkdnig, Matthias Siebert, Ute Teichert, Lucia Wag-
ner, Stephan Wassmuth, Birgit Werner, Anna Aleksandra Wojciechowicz, Michael
Wrase. Berlin: Friedrich-Ebert-Stiftung Zugriff am 17.12.2021. Verfiigbar unter:
http://library.fes.de/pdf-files/studienfoerderung/16228.pdf.

Tagungsbeteiligung und Veranstaltungsorganisation von Mitarbeiter*innen
der Wissenschaftlichen Einrichtung

Hinzke, J.-H. (2020, August). Arbeitstagung 1 des Netzwerks Dokumentarische Schul-
forschung (NeDoS) ,, Entwicklung einer Rahmenkonzeption Dokumentarischer
Schulforschung “, online.

Hinzke, J.-H. (2020, August). Arbeitstagung 2 des Netzwerks Dokumentarische Schul-
forschung (NeDoS) ,, Beforschung von Schulentwicklung und Schulkultur , online.

Hinzke, J.-H. (2020, November). Arbeitstagung 3 des Netzwerks Dokumentarische
Schulforschung (NeDoS) ,, Beforschung von Unterricht, online.

Thieme, N. (2020, Januar). Tagung ,, Soziale Arbeit im schulischen Kontext: Zur (De-)
Professionalisierung, (Ohn-)Macht und (Nicht-)Zustindigkeit in multiprofessio-
nellen Kooperationen “. Veranstaltungsorganisation, gemeinsam mit B. Hopmann,
E. Marr, D. Molnar, M. Richter & M. Wittfeld, 17.—18.01.2020, Giehaus der Uni-
versitit Kassel.

Pandemiebedingt abgesagte/verschobene Transferaktivititen von
Mitarbeiter*innen der Wissenschaftlichen Einrichtung

Demmer, C., & Liibeck, A. (2020). Paraprofessionals as a Challenge to Established
Professional Self-Conceptions. Perspectives from Germany. Vortrag auf der Euro-
pean Conference on Educational Research (ECER) ,Educational Research
(Re)connecting Communities®, Glasgow (Schottland), pandemiebedingt abgesagt.

Demmer, C., Liibeck, A., Webler, W.-D., & Giangreco, M.F. (2020). The Intersection
between Inclusive Education and Paraprofessional Deployment: International
Perspectives. Symposium auf der European Conference on Educational Research
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(ECER) ,,Educational Research (Re)connecting Communities®, Glasgow (Schott-
land), pandemiebedingt abgesagt.

Heinrich, M., & Klewin, G. (2020). Der Wissenschafts-Praxis-Bezug im Bielefelder
Lehrerforschermodell im Vergleich zu Spielarten der Wissenschafts-Praxis-Part-
nerschaften in amerikanischen Ansdtzen des design-based school development.
Beitrag beim Symposium ,,Optimierung des Wissenschafts-Praxis-Bezugs durch
,Universititsschulen‘? — Analysen eines neuen bildungspolitischen Trends* auf
dem Kongress der DGfE 2020 zum Thema ,,, pandemiebedigt abgesagt.

Klewin, G., & Zenke, T.C. (2020). Die Bielefelder Versuchsschulen und das Konzept
des ,,Lehrer-Forschers . Beitrag beim Symposium ,,Reflection in and/or on Ac-
tion? Schulische Praxisforschung als Reflexionsgeschehen auf der Jahrestagung
der Sektion Schulpddagogik der DGfE, verschoben auf den 24.09.2021.

Thieme, N. (2020, April). ,, Wie profilieren wir uns, ohne uns da das Wasser abzugra-
ben? Zum Umgang mit Konkurrenz durch sonder- und sozialpddagogische Pro-
fessionelle im multiprofessionellen Setting ,, Inklusive Ganztagsschule®. Vortrag,
gemeinsam mit E. Marr, im Rahmen des Panels ,,Ein- und Ausschlussprozesse So-
zialer Arbeit in multiprofessionellen Kooperationen an Tagesschulen® (gemeinsam
organisiert mit E. Chiapparini) auf der Tagung der Deutschen, Osterreichischen
und Schweizer Gesellschaften fiir Soziale Arbeit (DGSA/OGSA/SGSA) ,,Europi-
ische Gesellschaft(en) zwischen Kohédsion und Spaltung®, 24.-25.04.2020, vom
Veranstalter verschoben auf 23.-24.04.2021, Landshut.

Thieme, N. (2020, April). Ein- und Ausschlussprozesse Sozialer Arbeit in multiprofessi-
onellen Kooperationen an Tagesschulen. Panel, gemeinsam mit E. Chiapparini, auf
der Tagung der Deutschen, Osterreichischen und Schweizer Gesellschaften fiir So-
ziale Arbeit (DGSA/OGSA/SGSA) ,,Europiische Gesellschaft(en) zwischen Ko-
hision und Spaltung®, 24.-25.04.2020, vom Veranstalter verschoben auf den 23.—
24.04.2021, Landshut.

Thieme, N. (2020, Juni). Empirie-AG der DGfE-Kommission Sozialpddagogik. Mitglied
des Organisationskomitees, gemeinsam mit K. Bock, S. LandhduBer, S. Marks &
H.-G. Micheel, 26.-27.06.2020, pandemiebedingt abgesagt; nichste Empirie-AG
01.-02.07.2021 als hybrides Format.

Thieme, N. (2020, Juni). Bridging Professions? Constitution of Cases and Clients in
Social Work and Special Needs Education. Panel, gemeinsam mit B. Hopmann &
D. Molnar, im Rahmen der SWESD Conference ,,Promoting Human Relationships:
Bridging the Future®, 28.06.—01.07.2020, pandemiebedingt abgesagt durch uns als
Panelverantwortliche, bevor die Tagung dann kurzfristig auf den 08.—11.11.2020
verschoben wurde, zunichst geplant in Prasenz, dann doch online.

Thieme, N. (2020, Juni). Categorizing Work: How Social Workers and Special Needs
Teachers Construct Clienthood. Vortrag, gemeinsam mit B. Hopmann & D. Mol-
nar, beim Panel ,,Bridging Professions? Constitution of Cases and Clients in Social
Work and Special Needs Education* auf der SWESD Conference ,,Promoting Hu-
man Relationships: Bridging the Future®, 28.06.—01.07.2020, pandemiebedingt ab-
gesagt durch uns als Panelverantwortliche, bevor die Tagung dann kurzfristig auf
den 08.—11.11.2020 verschoben wurde, zunéchst geplant in Prisenz, dann doch on-
line.
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Dokumentation von Transferaktivitdten von Mitarbeiter*innen
der Versuchsschule Oberstufen-Kolleg 2020

Fort- und Weiterbildungsangebote von Mitarbeiter*innen der
Versuchsschule

Guschker, B. (2020, Februar). Schreiben in den Féchern im Anforderungsbereich I —
Lernaufgaben konzipieren, Implementation an den Schulen initiieren. Fortbil-
dungstag, u.a. mit Schulentwicklungsberaterin als Gastreferentin im Rahmen des
FEP ,IntegrO: Schul-(form)iibergreifendes Netzwerk zum Schreiben (seit Sep-
tember, 2019ft.), 26.02.2020, online.

Guschker, B. (2020, Oktober). Kreatives Schreiben in den Féchern. Fortbildungstag mit
Workshop durch eine externe Referentin im Rahmen des FEP , IntegrO: Schul-
(form)iibergreifendes Netzwerk zum Schreiben™ (seit September, 2019ff.),
29.10.2020, online.

Lau, R. (2020, Mirz). Nachteilsausgleich in der Oberstufe. Workshop im Ottilie-
Schoenewald-Weiterbildungskolleg, 12.03.2020, Bochum.

Rath-Armold, I. (2020, Februar). Unterrichtsstorungen verhindern — Lernprozesse effek-
tiv und gehirnfreundlich gestalten (Potentialforderung). Aktuelle wissenschaftliche
Erkenntnisse aus der Motivations- und Hirnforschung im Schulalltag nutzen.
Workshop, 12.02.2020, Herford.

Rath-Amold, 1. (2020, Februar). Unterrichtsstorungen gehirngerecht verhindern (Po-
tentialforderung). Workshop, 19.02.2020, Bochum.

Rath-Amold, 1. (2020, Juni). Unterrichtsstorungen verhindern — Lernprozesse effektiv
und gehirnfreundlich gestalten. Aktuelle wissenschaftliche Erkenntnisse aus der
Motivations- und Hirnforschung im Schulalltag nutzen. Module I und II. Workshop
fiir das ECHA-Diplom, 19.06.2020, Miinster.

Rath-Amold, I. (2020, September). Unterrichtsstérungen verhindern — Lernprozesse ef-
fektiv und gehirnfreundlich gestalten. Aktuelle wissenschaftliche Erkenntnisse aus
der Motivations- und Hirnforschung im Schulalltag nutzen. Workshop fir GEW
Aktiv, 21.09.2020, online.

Rath-Armold, 1. (2020, September). Unterrichtsstorungen vermeiden: Lernprozesse ge-
hirngerecht gestalten. Modul II. Workshop der BiSEd, 30.09.2020, Bielefeld.
Rath-Arnold, 1. (2020, Oktober). Unterrichtsstorungen vermeiden: Lernprozesse gehirn-
gerecht gestalten. Modul 1. Workshop der BiSEd, Universitit Bielefeld,

07.10.2020, online.

Rath-Amold, 1. (2020, Oktober/November). Unterrichtsstérungen verhindern — Lern-
prozesse effektiv und gehirnfreundlich gestalten. Aktuelle wissenschaftliche Er-
kenntnisse aus der Motivations- und Hirnforschung im Schulalltag nutzen — selbst-
gesteuertes Lernen ermdglichen. Workshop in der Lehrerakademie Dillingen
(ALP), 20.10.2020 und 24.11.2020.

Rath-Arnold, 1. (2020, Dezember). Schaffe ich die Schule oder schafft sie mich: Die
Manana-Kompetenz. Workshop der BiSEd, Universitit Bielefeld, 2.12.2020, on-
line.

Wicken, M. (2020, September). Durchfiihrung des Unterrichtsprogramms STABIEL zur
Aufklirung tiber psychische Erkrankungen als Pretest im Grundkurs ,, Einfiihrung
in die Psychologie“. In Kooperation mit dem Zentrum fiir Pravention und Inter-
vention im Kindes- und Jugendalter (ZPI) der Universitit Bielefeld (Prof. Dr. Ull-
rich Bauer, Alexandra Frettian & Sandra Kirchhoff), Universitit Bielefeld.
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Vortragstatigkeiten von Mitarbeiter*innen der Versuchsschule

Guschker, B. (2020, Dezember). Schreiben im Fachunterricht der Sek. Il mit Unter-
richtsbeispielen aus dem Oberstufen-Kolleg. Vortrag im Rahmen einer Ringvorle-
sung zur Schreibdidaktik an der Universitdt Wien, 04.12.2020 (im Internet verof-
fentlicht).

Lau, R. (2020, Januar). Inklusionskonzept fiir das Oberstufen-Kolleg. Vortrag im BiPro
Forschungskolloquium ,,Inklusionssensible Fremdsprachendidaktiken®, 09.01.2020,
Universitét Bielefeld.

Lau, R. (2020, Januar). Nachteilsausgleich. Vortrag im Seminar von Christina Thomas:
»Bewertung zwischen Individualisierung und Standardisierung — Didaktik der
Oberstufe®, 15.01.2020, Universitit Bielefeld.

Mateo i Ferrer, M. (2020). Das Politische und das Pddagogische. Seminar zusammen
mit Dr. Ulrike Graff (seit WS 2020/21, geplant auch fiir das SoSe 2021), Universi-
tit Bielefeld.

Mateo i Ferrer, M., Geweke, M., Guschker, B., Hartner, C., & Spode, J. (2020, Februar).
Workshop und Vortrige im Rahmen des FEPs IntegrO anldsslich der SOLIDARIS-
Tagung, Universitit Bielefeld.

Publikationen von Mitarbeiter*innen der Versuchsschule
Monographien und Herausgeberbinde von Mitarbeiter*innen der Versuchsschule

Cabadag, T., & Holz, S. (2020). Interkulturalitit im Literaturunterricht. Wien: PRAE-
SENS.

Beitridge in Sammelbdnden von Mitarbeiter*innen der Versuchsschule

Graf, C., Inger, G., Jacobs, N., Kostner, M., Schumacher, C., Stiller, C., et al. (2020).
Forschendes Lernen in der Sekundarstufe II: Forschungs- und Entwicklungsprojekt
Forschendes Lernen in der Oberstufe (FLidO) am Oberstufen-Kolleg. In M. Bas-
ten, C. Mertens, A. Schoning & E. Wolf (Hrsg.), Forschendes Lernen in der Leh-
rer*innenbildung. Implikationen fiir Wissenschaft und Praxis (S. 111-122). Miins-
ter: Waxmann.

Herzig, N.T. (2020). Stoische Paradoxien als lateinische Schullektiire. Zwischen oratio
erudita und oratio popularis. In P. Kuhlmann & V. Marchetti (Hrsg.), Cicero als
Bildungsautor der Gegenwart (Ars Didactia, Bd. 6) (S. 125-148). Heidelberg: Pro-
pylaeum. https://doi.org/10.11588/propylacum.666

Mateo i Ferrer, M. (2020). Analyse des Projekts ZUsammenKUNEFT. In S. Sauter (Red.),
»Fail better!* — Professionsethische Reflexionen zur Sozialen Frage in Bildungs-
prozessen. In L.-H. Seukwa & U. Wagner (Hrsg.), Pddagogik angesichts von Vul-
nerabilitdt und Exklusion — Bummeln durch die Landschaft der Randstindigkeit
(S. 21-41). Berlin: Lang.

Wicken, M. (2020). Schiilerinnen und Schiiler mit psychischen Erkrankungen — eine
Herausforderung fiir die Inklusion. In T. Dietze, D. Gloystein, V. Moser, A. Pie-
zunka, L. Rébenack, L. Schifer et al. (Hrsg.), Inklusion — Partizipation — Men-
schenrechte: Transformationen in die Teilhabegesellschaft? 10 Jahre UN-Behin-
dertenrechtskonvention — Eine interdisziplindre Zwischenbilanz (S. 219-226). Bad
Heilbrunn: Klinkhardt.
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Beitrdge in Zeitschriften von Mitarbeiter*innen der Versuchsschule

Geweke, M., Guschker, B., Hartner, C., & Mateo i Ferrer, M. (2020). Zur Arbeit des
Forschungs- und Entwicklungsprojekts ,,Integration neuzugewanderter Jugendli-
cher in der Eingangsphase der gymnasialen Oberstufe (FEP IntegrO)“. Gemeinsam
Lernen, (1).

Jacobs, N., & Schumacher, C. (2020). ,,Traumpartner gesucht — Liebe und Partnerwahl
empirisch betrachtet”. Ein Unterrichtskonzept zum Forschenden Lernen im Péda-
gogikunterricht. Pidagogik Unterricht, 20 (1), 48-55.

Kobusch, A.B., & Palowski-Gopfert, M. (2020). Der Einfluss von Schulkultur auf die
Belastung von Lehrkriften. PFLB — PraxisForschungLehrer*innenBildung, 2 (5),
45-57. https://doi.org/10.4119/pflb-3953

Kostner, M., & Stroot, T. (2020). Forschendes Lernen als Beitrag zu Demokratie und
Partizipation in der Schule. Politisches Lernen, (1-2), 66.

Transferaktivititen in Netzwerken/Arbeitskreisen, Kooperationen und
Tagungsbeteiligung von Mitarbeiter*innen der Versuchsschule

FEP IGO — Forschungs- und Entwicklungsprojekt ,,Inklusion in der gymnasialen Ober-
stufe. (2020, Januar). Kooperationsveranstaltung der IGO-Untergruppe ,, Schii-
ler*innen mit psychischen Erkrankungen * in verschiedenen Einrichtungen der psy-
chosozialen Versorgung und Schulen in Bielefeld, offen fiir externe
Teilnehmer*innen sowie OS-Angehdrige, Klinik fiir Kinder- und Jugendpsychiat-
rie und -psychotherapie, EvKB, Bielefeld, 15.01.2020.

FEP IntegrO — Forschungs- und Entwicklungsprojekt ,,Integration neuzugewanderter Ju-
gendlicher in der Eingangsphase der gymnasialen Oberstufe®. (2020). Teilnahme
an Fachtagen und regionalen Vernetzungstreffen (z.B. AK Integration in Schule
und weitere Angebote des KI der Stadt Bielefeld), Oberstufen-Kolleg, Bielefeld.

FEP IntegrO — Forschungs- und Entwicklungsprojekt ,,Integration neuzugewanderter Ju-
gendlicher in der Eingangsphase der gymnasialen Oberstufe®. (2020). Vernetzung
auf regionaler Ebene und im Land (Qualis, KI, KT, Schulen in Bielefeld), Ober-
stufen-Kolleg, Bielefeld.

Fiedler-Ebke, W., Geweke, M., Guschker, B., Hartner, C., & Mateo i Ferrer, M. (2020,
Januar). Posterprdsentation FEP IntegrO beim Fakultitstag Erziehungswissen-
schaft der Universitit Bielefeld, Universitit Bielefeld.

Guschker, B. (2020). Schul(form)iibergreifendes Netzwerk zum Schreiben mit fiinf Biele-
felder Schulen (zwei Gymnasien, eine Gesamtschule, ein Weiterbildungskolleg &
Oberstufen-Kolleg) im Unterricht der Ficher Biologie, Sozialwissenschafft,
Deutsch. (seit September 2019). FEP IntegrO in Kooperation mit dem Kompetenz-
team (KT) Bielefeld. Die Reihe wurde wéhrend der Pandemie via Zoom fortge-
setzt.

Guschker, B. (2020ff.). Mitarbeit im Arbeitskreis zum wissenschafispropddeutischen
Schreiben mit Teilnehmer*innen aus Osterreich, Dédnemark und Deutschland an
der Universitdt Wien. Erasmus+-Projekt geplant, Oberstufen-Kolleg, Bielefeld.

Guschker, B. (2020, Januar). Treffen des Arbeitskreises zum wissenschaftspropddeuti-
schen Schreiben. Mitwirkung im Rahmen des FEPs IntegrO: Austauschtreffen via
Zoom zur Vorbereitung einer Ringvorlesung an der Universitit Wien.

Guschker, B. (2020, Mérz). Schreiben in den Fdchern im Anforderungsbereich 11 — Lern-
aufgaben konzipieren. Fachgruppentreffen des FEP IntegrO: Schul-(form)iiber-
greifendes Netzwerk zum Schreiben (seit September, 2019ft.), 05./10./12.03.2020,
Bielefeld.

Guschker, B. (2020, September). Schreiben in den Féchern im Anforderungsbereich I1
— Lernaufgaben fiir den Distanzunterricht. FEP IntegrO: Schul-(form)iibergreifen-
des Netzwerk zum Schreiben (seit September, 2019ff.), 16.09.2020, online.
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Guschker, B., & Hartner, C. (2020). Schulinternes Netzwerk zum Schreiben im Fachun-
terricht — Kooperationen mit Kolleg*innen der Fécher Philosophie, Musik, Basis-
kurs Naturwissenschaften und Mathematik am Oberstufen-Kolleg. Mehrere Tref-
fen in unterschiedlichen Konstellationen zu Professionalisierung, Austausch und
Materialentwicklung. FEP IntegrO: Schul-(form)iibergreifendes Netzwerk zum
Schreiben (seit September, 2019ft.), Oberstufen-Kolleg, Bielefeld.

Hartner, C., & Guschker, B. (2020). Entwicklung einer Website fiir die Netzwerke zum
Schreiben im Fachunterricht (NeSFu). FEP IntegrO: Schul-(form)iibergreifendes
Netzwerk zum Schreiben (seit September, 2019ft.).

Kirmes, S. (2020ff.). Koordination des DSD I am OS und Kommunikation mit dem Mi-
nisterium. Oberstufen-Kolleg, Bielefeld.

Lau, R., Liibeck, A., & Rath-Arnold, 1. (2020). AG 3 — Potentiale finden. Interner Ar-
beitsgruppensupport der IGO-Untergruppe ,,Potentialforderung fiir alle®. Termine:
10.12.2020; 26.11.2020; 12.11.2020; 15.02.2020 (1,5-2 h). Versuchsschule Ober-
stufen-Kolleg, Bielefeld.

Lau, R., & Schlingmeyer, K. (2020). AG 2 — Kollegiat*innenperspektive auf Potentiale.
Interner Arbeitsgruppensupport der 1GO-Untergruppe ,,Potentialférderung fiir
alle®. Termine: 27.11.2020; 30.10.2020; 13.02.2020; 14.01.2020 (1,5 h). Versuchs-
schule Oberstufen-Kolleg, Bielefeld.

Mateo i Ferrer, M. (2020ft.). Exzellenz-Forschungs- und Entwicklungsprojekt PROTCIS
(Cultural and Social Processes of Openings and Closures) der Fakultdt fiir Kunst
und Geisteswissenschaft der Universitat Oberta de Catalunya (UOC) in
Barcelona. Eine Kooperationsvereinbarung ist in Vorbereitung.

Mateo i Ferrer, M. (20201tf.). International Simmelian Association for Relational Analy-
sis & Creation, mit Sitz in Portbou (Katalonien). Laufende Kooperation.

Mateo i Ferrer, M. (2020ff.). Kooperation mit dem Forschungs- und Entwicklungspro-
Jjekt Erasmus+ ,, Universidades inclusivas: Competencias clave de la comunidad
univer-sitaria para el desarrollo de una ciudadania activa — SOLIDARIS”. Lau-
fende Kooperation, Oberstufen-Kolleg, Bielefeld.

Mateo i Ferrer, M. (2020ft.). Kooperation mit dem Seminar ,, Philosophie in der Schule
von Dr. Kinga Golus der Fakultdt fiir Philosophie der Universitdt Bielefeld im Be-
reich der Philosophiedidaktik und Professionalisierung von Philosophielehr-krdf-
ten. Laufende Kooperation, Oberstufen-Kolleg, Bielefeld.

Rath-Amold, 1., & Lau, R. (2020, Dezember). Potentialférderung im Unterricht (der
gymnasialen Oberstufe) durch die Anwendung der PSI-Theorie. Austausch mit
Vertretern der Fachdidaktik Latein (Niels Herzig, Jochen Sauer), 15.12.2020, on-
line.

Schultz, N., Wacken, M., & Schlingmeyer, K. (2020, Januar). Organisation einer Reihe
von Kooperationsveranstaltungen der 1GO-Untergruppe ,, Schiiler*innen mit psy-
chischen Erkrankungen* in verschiedenen Einrichtungen der psychosozialen Ver-
sorgung und Schulen in Bielefeld, offen fiir externe Teilnehmer*innen sowie OS-
Angehorige im Rahmen des Forschungs- und Entwicklungsprojekts (FEP) ,,Inklu-
sion in der gymnasialen Oberstufe* (IGO), EvKB, Klinik fiir Kinder und Jugend-
psychiatrie- und -psychotherapie, Bielefeld.

Pandemiebedingt ausgefallene oder verschobene Transferaktivitidten von
Mitarbeiter*innen der Versuchsschule

Mateo i Ferrer, M. (2020, Mérz). Jahrestagung der SchlaU-Werkstatt fiir Migrationspd-
dagogik 2020. Im Rahmen des FEPs IntegrO, gemeinsam mit Kollegiat*innen;
kurzfristig pandemiebedingt abgesagt, als das Bielefelder Team schon in Miinchen
war; Gelegenheit fiir Netzwerk-Gesprache mit Vertreter*innen der SchlaU-Werk-
statt.
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Mateo i Ferrer, M. (2020, SoSe). Geplant war die Kooperation mit dem Seminar ,, Phi-
losophie an der Schule “ mit Dr. Kinga Golus der Fakultdt fiir Philosophie der Uni-
versitdt Bielefeld, pandemiebedingt verschoben.
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