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1. Einleitung

Gesellschaftliche Veranderungsprozesse und technologische Entwicklungen stellen im-
mense Herausforderungen fir die zuklnftige positive Entwicklung unserer Lebenswelt dar.
Schulen als zentrale Institutionen zur Gestaltung von Bildungsbiographien sind hier auf be-
sondere Weise gefordert. Dabei muss Schule auf folgende Megatrends’ reagieren:

Individualisierung und die damit verbundene erhdhte Diversitét sind Herausforderungen, mit
denen sich Bildung auseinandersetzen muss. Dabei ist es wichtig, durch kommunikative Ver-
knupfung individueller Kompetenzen die Grundlage fiir gemeinschaftliche Veranderungspro-
zesse zu liefern. Schulen sind Orte, in denen diese Verknlpung stattfinden kann bzw. muss.

Auch der Megatrend Wissenskultur ist von besonderer Relevanz. Durch den veranderten
Umgang mit permanenter Wissensgenerierung auf allen gesellschaftlichen Ebenen wird der
Zugang zu Bildung immer wichtiger und muss auf unterschiedlichste Weise realisiert werden.
Open Knowledge bietet hier neue Optionen aber auch Lebenslanges Lernen wird ein wichti-
ger Modus biographischer Gestaltung. Auch hier schaffen Schulen eine wichtige Basis.

Die zunehmende Bedeutung der Digitalisierung hat zur Folge, dass Themen wie Konnektivi-
tdt und neue Kompetenzen — z. B. Digital Literacy — grofiere Relevanz erhalten. Schule sollte
dabei helfen, den Schiilerinnnen und Schiilern die Kompetenzen zu vermitteln, die dynami-
schen Herausforderungen nicht nur adaptiv bewaltigen, sondern auch produktiv gestalten zu
kdénnen.

New Work kennzeichnet einen grundlegenden Wandel in der Arbeitswelt, auf den auch
Schulerinnen und Schiiler vorbereitet werden missen. Dabei geht es um individuelle Potenti-
alentfaltung, Work-Life-Balance, oértliche und zeitliche Flexibilisierung der Arbeit sowie der
aktive Einbezug aller Beteiligten in die Entscheidungsbildungsprozesse. Arbeit und Freizeit
werden starker miteinander verknupft, als dies friher der Fall war. Neue Arbeitsmodelle
schlagen sich auch in der Verortung der Arbeit nieder. Flexibles Agieren in den verschiede-
nen Kontexten wird immer wichtiger.

Der Megatrend Neo-Okologie, in dessen Zentrum Sinnhaftigkeit, soziale Perspektiven und
Nachhaltigkeit des eigenen Tuns stehen, erfordert individuelle Strategien, die eingelibt wer-
den missen. Dabei geht es vor allem um die Frage, wie unser Leben in Anbetracht des Kii-
mawandels gestaltet werden kann. Hier sind Schulen gefordert, grundlegendes Riistzeug an
die Hand zu geben.

Globalisierung ist ein zentraler Trend, der gesellschaftliche und 6konomische Problemlagen
in einem weltweiten Ausmalf generiert. Die globale Komplexitat, die sich scheinbar dem indi-
viduellen Zugriff entzieht, fihrt dazu, dass lokale und regionale Kontexte wieder starker in
den Fokus treten, da Menschen stets Verortung und Identitat suchen. Schule sollte ein Ort
sein, der Teil dieser Verortung und Identitatsbildung ist.

Vor dem Hintergrund dieser Entwicklungen stellt sich die Frage, wie Schule der Zukunft ge-
staltet werden sollte.

1 Siehe hierzu: https://www.zukunftsinstitut.de/dossier/megatrends/; https://www.izt.de/; https://netzwerk-zukunfts-
forschung.de/ (Zugriff: 20.10.2021).
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Um eine Antwort auf diese Frage zu erhalten, haben die Stadtmedienzentren Stuttgart und
Karlsruhe den Auftrag erteilt, wissenschaftlich fundierte Raumszenarien fur Einrichtungen zu
entwickeln, die diesen Herausforderungen Rechnung tragen. Die Beantwortung dieser kom-
plexen Fragestellungen ist kein triviales Unterfangen und kann im Rahmen dieses Gutach-
tens sicherlich nicht abschlieend beantwortet werden. So ist das Gutachten eher als Ver-
such anzusehen, Eckpunkte fir die Gestaltung der Schule der Zukunft vor allem im Hinblick
auf die Raumorganisation zu entwickeln.

Zunachst werden in Kapitel 2 die Herausforderungen im 21. Jahrhundert beschrieben, da
diese benannt werden missen, um deutlich zu machen, wie wichtig eine Neuorientierung im
Schulbereich ist, um diese Herausforderungen zu bewaltigen.

Im Kapitel 3 steht die Kompetenzorientierung im Fokus, da immer deutlicher wird, dass die
Vermittlung von Wissen nur ein Aspekt von Schule ist und dass es vielmehr vor dem Hinter-
grund der Dynamisierung gesellschaftlicher und technologischer Entwicklungen darum geht,
Bildung kompetenzorientiert zu gestalten.

Dass die Digitalisierung ein gesellschaftlicher Changemaker ist, kann kaum noch infrage ge-
stellt werden. Deshalb wird Padagogik vor diesem Hintergrund im Kapitel 4 in den Blick ge-
nommen. Dabei werden lerntheoretische Grundlagen prasentiert, die deutlich machen, dass
es fir die Neuorientierung von Schule keine Alternative gibt.

Dies hat auch Auswirkungen auf die Raumgestaltung in Schulen. Die Grundlagen fir Raum-
gestaltung, auch unter der Perspektive von Korperlichkeit, werden in Kapitel 5 entfaltet. Da-
bei geht es auch um grundlegende Aspekte, die bei der Raumgestaltung nicht au3er Acht
gelassen werden dirfen.

Die Bedeutung von Raumen flr das Lernen wird in Kapitel 6 in den Fokus geriickt, wenn die
verschiedenen Funktionen, die Schulraume erflillen sollten, aufgefachert werden. Davon
ausgehend werden in Kapitel 7 Elemente der Raumgestaltung eingehender beleuchtet.

Die Anforderungen der Stadtmedienzentren Stuttgart und Karlsruhe werden in Kapitel 8 vor-
gestellt, um dann in Kapitel 9 Konzepte vorzustellen, wie die Rdume der Stadtmedienzentren
so gestaltet werden, dass sie als Modellrdume fir Schulen dienen kénnen.

Wichtig bei der Entwicklung der Konzepte war deren Ubertragbarkeit auf Schulen jeglicher
Art. Hierzu werden Hinweise in Kapitel 10 gegeben. Dabei wird auch nochmals deutlich ge-
macht, dass mit einfachen Mitteln bereits Veranderungen vorgenommen werden kénnen. Es
war nicht der Anspruch der Autoren, Visionen fir die fernere Zukunft zu entwickeln, sondern
Konzepte, die kurz- und mittelfristig umgesetzt werden kénnen, um die Schule von einer
Lehranstalt zu einer Lernwelt zu transformieren.

Im Fazit werden dann wichtige Aspekte nochmals gebtindelt, wobei der Fokus auch auf den
Akteurinnen und Akteuren liegt, die fir die Raumgestaltung verantwortlich sind. Denn durch
die Raume werden die Optionen fir das Lernen der Schilerinnen und Schiiler praformiert
und es ist darauf zu achten, dass nicht der Raum die Didaktik bestimmt, sondern die Didaktik
den Raum. Und wenn dann die Didaktik das Lernen in den Fokus rtickt und nicht das Leh-
ren, kénnte der Umbau der Schule gelingen.
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Wir hoffen, mit unserem Gutachten einen Diskussionsanstol zur rdumlichen Gestaltung von
Schulen liefern zu kénnen. Dabei vertreten wir nicht den Anspruch, das Ei des Kolumbus ge-
funden zu haben, sondern haben versucht, auf der Basis neuester wissenschaftlicher Er-
kenntnisse Optionen aufzuzeigen, in welche Richtung Schulentwicklung gehen sollte. Dass
die Zeit dazu drangt, ist uns sehr bewusst.
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2. Herausforderungen im 21. Jahrhundert

2.1 Gesellschaftliche Veranderungen

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

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

Und auch der Okonom Fredmund Malik beschreibt diese dramatischen Veranderungen, die
nicht nur lediglich auf die Okonomie beschrankt sind:
Wirtschaft und Gesellschaft stehen global in einer der geschichtlich gréRten Transformation von
der Alten Welt, wie wir sie kennen, in eine Neue Welt, die wir noch nicht kennen. Durch diese

Transformation wird sich fast alles andern: Was wir tun, wie wir es tun und warum wir es tun — und
auch wer wir sind. (Malik, 2015, 11-12, H.i.O.)

Eng dieser Transformation verbunden ist fir Malik ein extrem hohes Mal’ an Unsicherheit,
da die Auswirkungen dieser Transformation aktuell noch nicht absehbar sind. Fir Malik sind
dies aber nicht nur externe Veranderungen, sondern auch anthropologische, die in einem
veranderten Verstandnis des Menschen von sich selbst bestehen.

Bereits 2000 hat der Soziologe Zygmunt Baumans in seinem Buch Fliichtige Moderne auf
diese Verunsicherungen verwiesen, die durch massive Veranderung zum Ende des 20. Jahr-
hunderts hervorgegangen sind und zum Auflésen vertrauter Strukturen im 21. Jahrhunderts
geflihrt hat:

Wir leben in einer Welt, in der sich standig etwas Uberraschendes ereignet, etwas Unerwartetes,

nicht Vorhersehbares. Alles zerfallt in Fragmente. Alles, was gestern noch glltig war, kann heute
bedeutungslos sein. ?

Der Soziologe Ulrich Beck spricht in seinem letzten Buch von einer aktuell radikalen Veran-
derung unserer Welt, von ihrer Verwandlung — einer Metamorphose (Beck, 2017) mit versto-
renden Folgen, denn: ,die ewigen Gewissheiten moderner Gesellschaften brechen weg, und
etwas ganz und gar Neues tritt auf den Plan“ (Beck, 2017, 15-16).

Diese massiven Veranderungen werden bewirkt ,durch die Nebenfolgen erfolgreich absol-
vierter Modernisierungsschritte — zum Beispiel der Digitalisierung oder der Voraussage einer
von Menschen herbeigefiihrten Klimakatastrophe® (Beck, 2017, 18). Und auf fir Beck ist die-
ser massive Wandel mit groen Verunsicherungen verbunden.

Aber genau diese Verunsicherungen sind flr Baecker das zentrale Merkmal der Welt im 21.
Jahrhundert, denn

die Metamorphose der Welt ist mehr und etwas anderes als eine Transformation oder Evolution
vom Geschlossenen zum Offenen, namlich: eine epochale Veranderung der Weltbilder [...], die

2 SCIENCE ORD.at: Die Zeit ist aus den Fugen, https://sciencev2.orf.at/stories/1764698/index.html.
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nicht durch Kriege, Gewalt oder imperiale Aggression bewirkt wird, sondern durch die Nebenfol-
gen von Modernisierungsschritten. [...] Sie ist eine Form der Veranderung der Formen menschli-
chen Daseins. Sie lautet das Zeitalter der Nebenfolgen ein und stellt unsere Art des In-der-Welt-
Seins infrage (Baecker, 2007, 18, 35).

Diese weitere Stufe der gesellschaftlichen Entwicklung ist durch neue Schlisseltechnologien
gepragt:

Wir haben es mit nichts Geringerem zu tun als mit der Vermutung, dass die Einfiihrung des Com-
puters fur die Gesellschaft ebenso dramatische Folgen hat wie zuvor nur die Einfihrung der Spra-
che, der Schrift und des Buchdrucks. (Baecker, 2007, 7)

2.2 Technologische Veranderungen

Der Computer als Schlisseltechnologie der Veranderung ist eigentlich keine neue Technolo-
gie. Angefangen bei Charles Babbages Entwurf der Analytical Engine (1837) und Alan
Turings Konzept der Turingmaschine (1936) tber Konrad Zuses Z3 (1941) und dem ENIAC
(1946) entwickelten sich die sog. ,Elektronengehirne” ab Ende der 1970er Jahre mit dem
Apple 1l (1977) und dem IBM PC (1981) zu alltagstauglichen Massenprodukten.

Im Gegensatz zu analogen Technologien gibt es beim Computer aber einen entscheidenden
Unterschied in Bezug auf Innovation, der nach dem Mitbegriinder der Firma INTEL, Gordon
Erie Moore, als das Moore 'sche Gesetz bezeichnet wird. Es besagt, dass sich die Leistungs-
fahigkeit eines Computers durchschnittlich alle 18 Monate verdoppelt. Bei dieser Verdopp-
lung handelt es sich somit um ein exponentielles Wachstum, das dazu flihrt, dass die Kurve
der Leistungsfahigkeit nach einem zunachst langsamen Anstieg plétzlich nach oben schieft
und Dinge ermdglicht, die lange Zeit unmdglich zu sein schienen. So findet sich beispiels-
weise die Rechenleistung des im Jahre 1997 leistungsfahigsten Computers der Welt (Kosten
55 Mio. $, 100 Schranke auf 150 m2, 800 KW/Stunde)?3, zehn Jahre spéter in einer Sony Pla-
ystation fiir 500 $. Und es ist noch kein Ende abzusehen®.

Diese gigantische Rechenleistung fuhrt beispielsweise im Bereich der Robotik dazu, dass
humanoide Roboter zunehmend leistungsfahiger werden, wie beispielsweise der Atlas der
Firma Boston Dynamics, erstmals vorgestellt im Jahre 2013 (Guizzo & Ackerman, 2016).
Atlas kann sich auch am Abhang eines schneebedeckten Waldes autonom bewegen und
orientieren, tragt schwere Lasten und ist in Situationen einsetzbar, die fir Menschen zu
gefahrlich waren.® Ein Roboter der Firma Kuka gewinnt 2014 gegen den deutschen
Weltmeister Timo Boll im Tischtennis.®

3 https://web.archive.org/web/20110711065402; http://www.sandia.gov/ASCI/Red/AsciRed-noframes.htm.
4 https://www.spektrum.de/news/mehr-als-moore/1405206.

5 https://youtu.be/rVIhMGQgDKY.

6 The Duel: Timo Boll vs. KUKA Robot: https://youtu.be/tllJMES8-au8.
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Im Bereich der Chirurgie werden die Da-Vinci-Operationssysteme der Firma Intuitive Surgical
in vielen Krankenhdusern bereits unterstitzend bei Operationen eingesetzt. Und im Agrarbe-
reich kommen zunehmend Roboter” sowie Drohnen® zum Einsatz, was noch vor wenigen
Jahren unvorstellbar schien. (Ford, 2016; Wagner, 2015)

Dies sind nur einige ausgewahlte Beispiele, doch es liegt auf der Hand, dass Roboter in we-
nigen Jahren in weite Bereiche des alltaglichen Lebens Einzug halten werden und damit
auch viele Arbeitsplatze neu definiert werden. (Acemoglu & Restrepo, 2020; Ullrich, 2017;
OECD, 2017)

Der Roboter Sophia® zeigt ein zweites Element der Digitalisierung auf, das zunehmend an
Einfluss auf sehr viele Bereiche der Berufs- und Alltagswelt gewinnt: die Kiinstliche Intelli-
genz (KI) (Volland, 2018; Tegmark, 2017; Ramge, 2019). Auch hier besteht inzwischen eine
Leistungsfahigkeit, die lange Zeit in der Diskussion um die KI unmaéglich zu sein schien. So
,philosophiert” beispielsweise der Roboter Sophial?, der ein schon sehr starkes menschen-
ahnliches Aussehen besitzt und menschliches Verhalten simuliert, im Gesprach mit einem
Menschen Uber seine Existenz. Das von der Firma DeepMind entwickelte Computerpro-
gramm AlphaGo gewann 2016 im Go-Spiel gegen einen der Weltbesten Profispieler, Lee Se-
dol, nachdem die Software sich das duRerst komplexe Brettspiel selbst beigebracht hat.
Auch selbstfahrende Autos, nach Ansicht zweier fiihrender Experten des MIT im Jahr 2004
noch fur absolut unméglich gehalten, sind heute kein technologisches Problem mehr, son-
dern nur noch ein juristisches (Levy & Murnane, 2012).

Auch die Bereiche der virtuellen (VR) und erweiterten (AR) Realitdt und des 3D-Druckens
bieten inzwischen vollig neue Moglichkeiten. So werden in der Aus- und Weiterbildung (z. B.
Luftfahrt, Autoindustrie, Medizin) inzwischen VR- und AR-Anwendungen bereits in vielen Be-
reichen eingesetzt, z. B. beim Einliben des Umgangs mit gefahrlichen Situationen oder auch
komplexen chirurgische Operationen, der Wartung von Maschinen oder der Simulation von
Handlungsablaufen, die mit hohen Materialkosten verbunden sind. Aber auch zur Dokumen-
tation einer historischen Gedenkstatte oder der Darstellung von komplexen Gegenstanden,
wie eines Flugzeugcockpits, kdnnen Anwendungen der erweiterten Realitat durchaus sinn-
voll sein und lassen sich zum Beispiel mit einem Smartphone vor Ort nutzen. Auch im thera-
peutischen Bereich werden VR-Anwendungen eingesetzt wie beispielsweise zur Bekamp-
fung von Phobien. (Dérner et al., 2019; Laurel, 2016; Lanier, 2018)

Im Bereich des 3-D-Drucks lassen sich nicht nur Hauser aus Beton drucken, sondern zukUnf-
tig auch menschliche Organe (Atala & Richardson, 2016; Gilbert et al., 2018).

7 https://www.agriexpo.online/de/landwirtschaftlich-hersteller/agrarroboter-35.html; https://www.bundesregier-
ung.de/breg-de/mediathek/feldroboter-bosch-agrarroboter-digitalisierung-landwirtschaft-1775560.

8 vgl. Raffaello D'Andrea: Meet the dazzling flying machines of the future, https://www.ted.com/talks/raffa-
ello_d_andrea_meet _the dazzling_flying_machines_of the_ future.

9 https://www.hansonrobotics.com/sophia.

10 hitps://www.youtube.com/watch?v=Sq36J9pNaEo.

1 https://web.archive.org/web/20160225112928/http://www.deepmind.com/alpha-go.html.
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Die Folgen dieser rapiden technologischen Entwicklungen fiir samtliche Wirtschaftsbereiche
und Berufe sind enorm, denn die Automatisierung erganzt oder ersetzt gar menschliche Ta-
tigkeiten zunehmend durch Maschinen (Roboter, Kl), mit dramatischen Folgen fiir den Ar-
beitsmarkt.

So schreiben Frey und Osborne 2013 in ihrer Studie The future of employment (Frey & Os-
borne, 2013): ,algorithms for big data are now rapidly entering domains reliant upon pattern
recognition and can readily substitute for labour in a wide range of non-routine cognitive
tasks (Brynjolfsson and McAfee, 2011; MGI, 2013)“ (Frey & Osborne, 2013, 44). Sie spre-
chen von einer grundsatzlichen Umwandlung von Industrien und Jobs: , This is likely to
change the nature of work across industries and occupations” (Frey & Osborne, 2013, 44),
bei der die Berufstatigen im 21. Jahrhundert vor allem kreative und soziale Kompetenzen be-
nétigen, die fur neue Berufe besonders relevant zu sein scheinen (Frey & Osborne, 2013,
45).

Auch die Delphi-Studie 2050: Die Zukunft der Arbeit (Daheim & Wintermann, 2016) prognos-
tiziert diesen Wandel:
Der zentrale (und als sicher betrachtete) Treiber des Wandels ist der rasche, anhaltende technolo-

gische Fortschritt unter den Vorzeichen der Digitalisierung, der nahezu alle Berufsgruppen erfasst
und dessen Tempo wahrscheinlich noch zunimmt. (Daheim & Wintermann, 2016, 9)

Die Studie erwartet ,ein ganzlich neues System des Arbeitens und Wirtschaftens” (Daheim &
Wintermann, 2016, 9) und fassen diese radikalen Veranderungen zusammen:

e Immer mehr Aufgaben kdnnen von Maschinen erledigt werden. An diesem technolo-
gischen Wandel geht kein Weg vorbei: Robotik, Kinstliche Intelligenz und Technolo-
gie-Konvergenz treiben die Entwicklung voran. Der zentrale (und als sicher betrach-
tete) Treiber des Wandels ist der rasche, anhaltende technologische Fortschritt unter
den Vorzeichen der Digitalisierung, der nahezu alle Berufsgruppen erfasst und des-
sen Tempo wahrscheinlich noch zunimmt.

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

e Es ,steht der Ubergang in ein ganzlich neues System des Arbeitens und Wirtschaf-
tens an, in dem auch die Sozialsysteme entsprechend anders aussehen missen, und
in dem vielleicht das Prinzip der Lohnarbeit ganzlich iberholt ist ” (Daheim & Winter-
mann, 2016, 9)

Neue Chancen flr die Berufstatigen sehen die Autoren hingegen in den

Sektoren Freizeit, Erholung und Gesundheit, in technologienahen Feldern und mit neuen Berufs-
bildern vom Empathie-Interventionist bis zum Algorithmen-Versicherer [...] Es bilden sich Arbeits-
bereiche und Berufe heraus, die gepragt sind von ureigenen menschlichen Fahigkeiten wie Empa-
thie oder Kreativitat (Daheim & Wintermann, 2016, 10).

11
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Mechanization, Mass production,
water power, steam  assembly line,
power electricity

Computer and Cyber Physical
automation Systems

Abb. 1: Technische Entwickungsschritte (Christoph Roser et al. AboutLean.com, CC BY-SA 4.0 https://crea-
tivecommons.org/licenses/by-sa/4.0, via Wikimedia Commons).

Ebenso verweist der aktuelle Bericht des World Economic Forums The Future of Jobs Re-
port 2020 (Forum, 2020) darauf, dass die voranschreitende Kl-unterstitzte Automatisierung
den grolten Teil der Aufgaben, Berufe und Kompetenzanforderungen in den kommenden
Jahren massiv verandern werden:

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

A Increasing demand N Decreasing demand

Source

Abb. 2: Top 20 job roles in increasing and decreasing demand across industries (Forum, 2020, 30).
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Damit verbunden sind grundlegende Fragestellungen an Gesellschaft und Politik:

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

Und auch der Bericht des European Parliamentary Research Service EPRS (Spencer et al.,
2021) verweist auf diese Herausforderungen: ,Al together with advanced robotics are key
features of the new or emerging digital world“. (Spencer et al., 2021, iii) Obwohl zurzeit noch
nicht klar ist, wie viele Jobs genau verloren gehen und welche neuen entstehen werden, ist
allerdings deutlich, dass die einfachen Routinetatgkeiten in den nachsten Jahren durch Ma-
schinen ersetzt werden. (Spencer et al., 2021, 19-21)

2.3 Soziale Veranderungen

Neben diesen hier beschriebenen technologischen Veranderungen finden damit verbundene
bedeutsame massive soziale Veranderung statt, die durch zwei Bereiche gepragt sind:

1. der Zugriff auf Informationen und

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

Mit den Mdglichkeiten Texte, Bilder, Tone und Bewegtbilder zu digitalisieren kam es ab dem
Ende des 20. Jahrhunderts zu einem massiven Anstieg an Daten. Wahrend vor der
Erfindung des Buchdrucks Blcher mihsam abgeschrieben werden mussten und deshalb nur
in sehr geringen Mengen vorhanden waren, erreichten sie ab der Mitte des 15. Jahrhunderts
eine weite Verbreitung (Giesecke, 2006). Bilder (Gemalde) und Musik
(Orchesterauffihrungen) waren jedoch nach wie vor an bestimmte Orte und Zeiten
gebunden. Erst durch die Fotografie und das Grammophon fanden auch diese Artefakte
weite Verbreitung. Der rapide Anstieg jedoch entstand durch die Digitalisierung und
Technologien wie Scanner, digitale Kameras, MP3-Player und schlieBlich die Smartphones.
Nun war es maoglich, Texte, Tone, Bilder und Videos beliebig zu produzieren, zu kopieren, zu
speichern und zu verbreiten.

Durch die Einfihrung des World Wide Web im Jahre 1991 entstand eine Technologie, die ei-
nen Container fUr die digitalisierten Informationen vielfaltigste Art bietet. Und durch dasWeb
2.0 kann nun jeder Mensch mit Zugang zum Internet zum Produzenten von Informationen
werden. (Rankin, 2011) Die Datenmenge der im Internet verfligbaren Daten betrug 2018 ca.
33 Zettabyte'?. Fir das Jahr 2025 werden 175 Zettabyte prognostiziert.

12 hitps://de.statista.com/statistik/daten/studie/267974/umfrage/prognose-zum-weltweit-generierten-datenvolu-
men/ (33 Zettabyte = 33.000.000.000.000.000.000.000 Bytes).
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B Statista 2021 e

O Details zur Statistik Quellen anzeigen @

Abb. 3: Prognose der im Internet verfligbaren Datenmenge https://de.statista.com/statistik/daten/stu-
die/267974/umfrage/prognose-zum-weltweit-generierten-datenvolumen/ (Zugriff: 20.10.2021).

Die Web Site live-counter.com beschreibt die Grolie eines Zettabytes: ,Auf Millimeter-Papier
gedruckt (in jedem Quadrat ein Buchstabe) ware das Papier eine Milliarde km? gross. Die ge-
samte Erdoberflache (510 Millionen km?) ware knapp zwei mal von einer Schicht Papier be-
deckt.“13

Diese Datenftlle stellt ein Informationsangebot dar, wie wir es noch nie in der Geschichte der
Menschheit besessen haben. Der Zugriff auf relevante, wertvolle Informationen ist dadurch
nicht einfacher geworden, aber grundséatzlich sind sie fur alle verfugbar. Und selbst wenn nur
ein Bruchteil dieser Informationen im Internet relevant und wertvoll sind, ist dies allein eine
gigantische Datenmenge. Allerdings bedarf es dazu entsprechender Informationskompeten-
zen (Hapke, 2012; Suhl-Stronmenger, 2012) beziehungsweise Software zur Analyse und
aufbereiteten Bereitstellung von Daten.

Grundsatzlich aber gilt, dass im Internet zu jeder Thematik — neben sehr vielen falschen be-
ziehungsweise unseridsen Informationen — qualitativ hochwertige Informationen vorhanden
sind. Dadurch ist eine Demokratisierung der Informationen entstanden. Die Devise ,Wissen
ist Macht* relativiert sich in dem Moment, wo sich jeder, der Uber die notwendigen Kompe-
tenzen verfiigt, mithilfe der Informationen des Internets Wissen aneignen kann. Der US-ame-
rikanische Wirtschaftswissenschaftler Hal Varian beschreibt diese Situation folgendermalien:

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

13 www.live-counter.com.
4 Hal Varian, zit. nach https://www.pewresearch.org/internet/2014/03/11/digital-life-in-2025/.
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Auf die Tatsache einer Uberforderung durch die Menge der Informationen hat bereits Alvin
Toffler hingewiesen, als er von einer tUberfordernden Informationsuberfutterung (engl. infor-
mation overload) (Toffler, 1971, 280) sprach und deutlich machte, dass die Informations-
menge fir jeden Einzelnen die Méglichkeiten der Verarbeitung tbersteigt.

Heute sprechen Forscher von einem Uberlastungszustand des Einzelnen, da

die Anforderungen an die Informationsverarbeitung die Verarbeitungskapazitat Gbersteigen. Diese
Uberforderung kann quantitativer Art sein, bedingt durch groRe Informationsmengen oder qualitati-
ver Art bei z.B. komplexen oder uneindeutigen Informationen (GfA, 2019, 1).

Hinzu kommt die Problematik, dass alle Informationen im Internet grundsatzlich gleichbe-
rechtigt nebeneinanderstehen. Fake News, also gezielte Falschmeldungen, haben aulRerlich
einen ahnlichen Status wie hochwertige seriose Informationen.

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

Junghanns und Kersten betonen den Stref3faktor, der durch

das Erleben von Informationsflut [... entsteht]. Zentral sind die Aspekte Zeit- und Leistungsdruck,
Stérungen und Unterbrechungen sowie Multitasking-Erleben, die mit Informationsiberflutung ein-
hergehen kdnnen (GfA, 2019, 4).

Und far Sennett stellt diese Informationsfulle eine existenzielle Herausforderung dar:

Die durch moderne Technologien erzeugte Informationsflut droht deren Adressaten in Passivitat
versinken zu lassen. [...] Eine Uberfiille an Information ist kein nebenséchliches Problem. GroRe
Mengen an Rohdaten bilden eine politische Tatsache. Die wachsenden Datenmengen fiihren zu
einer Zentralisierung der Kontrolle. (Sennett, 2005, 136)

Aber es ist nicht nur die Menge der digitalen Informationen, die sie von den analogen Infor-
mationen des Gutenberg-Zeitalters (McLuhan, 1995) unterscheidet, es ist auch die Vernet-
zung dieser Informationen in einem Hypertext.

Der Amerikaner Vannevar Bush stellte in seinem berihmten Essay As We May Think (Bush,
1945) den Hypertext im Gegensatz zum linearen Text als eine Form der Vernetzung von In-
formationen vor, die dem menschlichen assoziativen Denken entspricht. Dabei handelt es
sich um eine netzformige Struktur vieler kleiner Informationsbausteine, die vielfaltig miteinan-
der verbunden sind. Bushs Konzept erfuhr eine sehr folgenreiche Umsetzung durch den briti-
schen Informatiker Tim Berners-Lee, der 1989 am europaischen Forschungszentrum CERN
durch seine Definition der Seitenbeschreibungssprache HTML und eines entsprechenden
Transferprotokolls (HTTP) eine Mdglichkeit entwickelte, die vielfaltigen Informationen am
CERN in einer standardisierten Form bereitzustellen und miteinander zu vernetzen (Berners-
Lee, 1990)'"° Dies war die Grundidee fiir das World Wide Web (WWW), das seitdem ein ra-
santes Wachstum erfahrt und in immer mehr Lebensbereiche Einzug halt.

15 hitps://www.w3.org/Proposal.
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Das Pew Research Institut prognostizierte 2014 auf der Basis von 2.558 Expertenmeinun-
gen, dass das Internet spatestens im Jahr 2025 in samtliche Lebensbereiche integriert sein
wird, so wie es heute die Elektrizitat ist. (Anderson & Rainie, 2014)

The Internet will be everywhere, embedded in all of our technologies. It will be so pervasive that it
will define how the world works. The Internet of Things is the next frontier. Adoption will be driven
by the prospect for improved efficiency, productivity, and the opportunity to create new high-value
applications. (Anderson & Rainie, 2014)

Wie ein trockener Schwamm saugt das Internet, das ,nie vergisst®, eine gigantische Flille
von Daten auf und stellt sie als Big Data zur Verfugung. Deren Auswertung hat dann vielfal-
tige Konsequenzen, wie zum Beispiel Profile, die automatisiert von Internetnutzern erhoben
werden, um ihre Vorlieben, Interessen und Lebensweisen zu ermitteln und auf dieser Basis
zum Beispiel personalisierte Werbung zu schalten. Das prominenteste Beispiel ist die Aus-
wertung von Nutzerdaten im US-amerikanischen Wahlkampf und dem Brexit-Referendum
2016 durch die Firma Cambridge Analytica. Autoren wie Wylie (Wylie, 2020) und Zuboff (Zu-
boff, 2018) warnen von den Auswirkungen von Big Data und Strittmatter sieht den totalitaren
Uberwachungsstaat in der Volksrepublik China bereits realisiert (Strittmatter, 2018).

Die positive Seite der Nutzung von Big Data sind aber auch ihre vielfaltigen Mdglichkeiten,
die sich beispielsweise in Projekten wie dem von Microsoft zeigen, in dem die DNA von In-
sekten weltweit ausgewertet wird, um auf dieser Basis Krankheiten und Epidemien vorauszu-
sagen und entsprechende Medikamente im Vorfeld entwickeln zu kénnen. In einem weiteren
Projekt wird auf der Basis von 1,8 Millionen Bildern der Netzhaut von knapp 300 Patienten
das statistische Risiko flr eine Herzerkrankung ermittelt (Mayer-Schonberger & Cukier,
2013).

Der italienische Philosoph Luciano Floridi spricht vor diesem Hintergrund von einer 4. Revo-

lution in der Geschichte der Menschheit, in der die ,Infosphare” des World Wide Webs un-

sere Kultur verandert:
In Wahrheit sind aus ihnen [Informations- und Kommunikationstechnologien] umweltgestaltende,
anthropologische, soziale und interpretative Krafte geworden. Sie schaffen und pragen unsere
geistige und materielle Wirklichkeit, verdndern unser Selbstverstandnis, modifizieren, wie wir mitei-
nander in Beziehung treten und uns auf uns selbst beziehen, und sie bringen unsere Weltdeutung
auf einen neuen, besseren Stand, und all das tun sie ebenso tief greifend wie umfassend und un-
ablassig. (Floridi, 2015, 7)

Der Begriff der Infosphére, eine Wortschépfung aus ,Information” und ,Biosphare®, geht auf

Sheppard und Toffler zurtick (Toffler & Alvin, 1980) und wird von Floridi aufgegriffen und auf

die digitale Welt ubertragen (Floridi, 2015).

Die Merkmale der Infosphare sind Daten, die

e in grofer Flle vorhanden sind,
e untereinander vernetzt sind,
e massiven Einfluss auf die analoge Offline-Welt haben (Floridi, 2015, 67)

Grundsatzlich sieht Florin in der Infosphare eher ein Potenzial als eine Gefahr. Fir ihn ist
diese ,Informationsrevolution [...] eine groRe Chance fur unsere Zukunft* (Floridi, 2015, 8).
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David Weinberger beschreibt die neuartige Qualitdt des Wissens im digitalen Zeitalter, denn
es ist

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

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

Wir alle splren, dass etwas zu Ende geht, etwas Bedeutendes, das uns sehr vertraut ist und dass
uns uber einen groRen Zeitraum hinweg den Rahmen, die Struktur gegeben hat, innerhalb derer
wir uns gedanklich bewegt und nach der wir unser Handeln ausgerichtet haben. [...] Wir splren,
dass sich ein Wandel ereignet, in dem etwas Groles, dass wir Menschen entwickelt haben, sich
verabschiedet oder auch verabschiedet wird, um abgelést zu werden von etwas anderem Grofen,
das aber noch auszuformen ist. [...] Der entscheidende Wesenszug dieses Wandels Iasst sich an
einer Fahigkeit festmachen, die in tragen voranbringen wird: an dem Denken in Netzwerken [...]
Es werden eben nicht mehr die Schubladen und Kategorien sein, in und nach den wir denken, in
Zukunft wird unser Denken und Handeln sich in weit auf gespannten Netzen bewegen. [...] Wir
werden unser Denken vielmehr aus der festen Verordnung heraus in dauernde Bewegung verset-
zen. [...] Wer in Zeiten der Digitalisierung immer noch in Hierarchien, Fachgebieten und lexikali-
schen Kategorien denkt, wird den Anschluss bald verpasst haben. [...] Network Thinking ist das
neue Denken, das wir brauchen, um unsere Welt von morgen zu begreifen und zu steuern. (Wein-
berg, 2015, 11-14)

Neben der Vernetzung von Informationen im Internet findet sich im Web eine weitere Vernet-
zung, die der Beziehungen, der Kommunikation, des Austausches und Teilens von Erfahrun-
gen, Ansichten und Wissen in den Sozialen Medien.

Soziale Medien (social media) stellen eine Form der Kommunikation mit Hilfe ds Internets
dar, ,in der Inhalte im Netzwerken geteilt werden, die Gemeinschaften und Beziehungen ab-
bilden* (Wampfler, 2014, 178).

Durch die Einflhrung der Mobiltelefone im Jahr 2007 erhielt die Entwicklung dieser sozialen
Medien (social media) einen massiven Schub, diese kénnen nun auf Computern genutzt
werden, die in die Hosentasche passen. So sind Menschen weltweit in einem ,globalen Dorf*
(McLuhan, 1962) untereinander mithilfe der sozialen Medien vernetzt, treten in Kontakt zuei-
nander, um Ideen auszutauschen, sich gegenseitig zu beraten, Informationen zur Verfigung
zu stellen und Ziele gemeinsam zu erreichen.

Auch im Bereich der Sozialen Medien erleben wir einen ahnlichen Anstieg an Datenmengen
und Nutzern. So nutzen nach Angaben der Wirtschaftswoche'® weltweit 4,2 Milliarden Men-
schen soziale Medien (Stand: Januar 2021), davon sind ca. 2,74 Milliarden weltweit auf Fa-
cebook miteinander verbunden (Stand: Januar 2021, Quelle: Statista. Jede Minute werden
ungefahr 500 Stunden Videomaterial auf YouTube hochgeladen, ca. 42 Millionen WhatsApp
Nachrichten verschickt, 150.000 Facebook-Eintrage erstellt und circa 3000 Tik Tok-Konten
eingerichtet.

16 https://blog.wiwo.de/look-at-it/2021/01/28/corona-beschleunigt-social-media-wachstum-42-milliarden-user-plus-
13-millionen-am-tag/.
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Vor allem Kinder und Jugendliche nutzen die sozialen Medien intensiv und selbstverstand-
lich, wie KIM- und JIM-Studien regelmaRig belegen. (Feierabend et al., 2021; Feierabend et
al., 2020)

In Facebook und anderen Foren findet zunehmend Lebensberatung zu unterschiedlichsten
Themen von der Gesundheit bis zur Rasenpflege statt, indem Nutzerinnen und Nutzer ihre
Erfahrungen und Ideen miteinander teilen. James Surowiecki spricht dabei von der ,Weisheit
der Vielen® (Surowiecki, 2007), der Schwarmintelligenz, die den Expertenmeinungen haufig
gleichberechtigt, wenn nicht gar Gberlegen ist.

Menschen erstellen Videos zu unterschiedlichsten Themen, laden sie kostenlos auf YouTube
hoch und erfahren damit Beachtung, Selbstwirksamkeit und einen Verbreitungsgrad, der
ohne das Internet nicht méglich ware. So wurde beispielsweise das Video des Aktivisten
Rezo ,Die Zerstérung der CDU“'” vor der Europawahl in 2019 innerhalb von wenigen Tagen
von Uber 13 Millionen Menschen gesehen. Der Kid President, Robby Novak aus Tennessee,
ermutigt in seinen Videobotschaften andere Kinder und hat damit inzwischen eine weltweite
Fan-Gemeinde, seine Videos werden von mehreren Millionen Menschen abgerufen®. In Ins-
tagram erzahlen Menschen Geschichten, beraten andere, teilen ihre Gedanken und nicht
wenige sogenannte Influencer haben besonders auf Jugendliche einen massiven Einfluss
und pragen deren Einstellungen, Werte und Verhaltensweisen, bis hin zum Aussehen.

SchlieBlich sei noch der Aspekt der Selbstwirksamkeit erwahnt, den das Internet nicht nur
einem Robby Novak bietet, sondern auch Menschen, die ein Produkt entwickeln, eine Idee
realisieren wollen oder andere Formen der Unterstitzung bendtigen. Beim so genannten
Crowd Funding kann jeder, der Geld fir die Realisierung einer Idee oder eines Produktes be-
notigt, mithilfe des Internets Gelder daflir sammeln. Auch auf diesem Gebiet gibt es inzwi-
schen einige Firmen, die sich zunachst damit finanziert haben. (Brouncken et al., 2015)

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

e Participation

e Collaboration

e Interactivity

e Communication

e  Community-building)

e Sharing

e Networking
e Creativity

e Distribution
e Flexibility)

e Customisation

7 https://lyoutu.be/4Y11ZQsyuSQ.
'8 http://kidpresident.com/. Das Video ,A Pep Talk from Kid President to You”
(https://www.youtube.com/watch?v=l-gQLqv9f40) hat mehr als 47 Millionen Aufrufe (Stand: September 2021).
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Und Danah Boyd fihrt vier Charakteristika sozialer Medien auf (Boyd, 2014, 11):

Dauerhaftigkeit der Inhalte,

Sichtbarkeit fur ein potentielles Publikum,
Verbreitbarkeit durch einfaches Teilen,
Durchsuchbarkeit, rasches Finden der Inhalte.

Fir Felix Stalder ist durch die Sozialen Medien eine neue Kultur entstanden, die ,Kultur der
Digitalitat* (Stalder, 2016), die nicht nur eine ,enorme Vervielfaltigung der kulturellen Még-
lichkeiten“ (Stalder, 2016, 10) darstellt, sondern zunehmend eine immer starkere Prasenz im
Alltag findet.

In dieser Kultur verschmelzen die physisch-analoge und die virtuell-digitale Welt miteinander.
Drei Merkmale zeichnet die Kultur der Digitalitat aus:

¢ Referentialitat

Das Merkmal der Referentialitat bedeutet, das in der Kultur der Digitalitat digital vorhan-

dene Materialien genutzt, geteilt, verandert, referenziert und kommentiert werden.
Eine, wenn nicht die grundlegende Methode, mit der Menschen — alleine oder in Gruppen — in
der kollektiven Verhandlung von Bedeutung teilnehmen, besteht in der Kultur der Digitalitat da-
rin, Bezlige herzustellen. Referentielle Verfahren spielen sowohl bei der Bedeutungs- als auch
bei der Formgebung in vielen Bereichen eine wichtige Rolle. [...] Dabei wird bereits mit Bedeu-
tung versehenes Material — im Unterschied zu sogenanntem Rohmaterial — verwendet, um neue
Bedeutung zu schaffen. (Stalder, 2016, 96-97)

Und dieses Material wird vielfaltig eingesetzt in den referentiellen Verfahren von ,Remix,

Remake, Reenactment, Appropriation, Sampling, Mem, Nachahmung, Hommage, Tropo-

calia, Parodie, Zitat, Postproduktion, Re-Performance, Camouflage, (nichtakademische)

Forschung, Re-Kreativitat, Mashup, transformative Nutzung und so weiter.“ (Stalder,

2016, 97)

Alte Konzept der Kulturindustrie, Verlage, Archive, wissenschaftlichen Institutionen und

Museen werden dabei massiv infrage gestellt und ,kénnen diesen Strom weder im Klei-

nen noch im Grof3en kanalisieren. Sie fungieren kaum mehr als Gatekeeper zwischen

den Bereichen, die einst mit ihrer Hilfe als ,privat’ und ,6ffentlich® definiert wurden. Immer

weniger entscheiden sie dariber, was als wichtig zu gelten hat und was nicht.“ (Stalder,

2016, 114)

¢ Gemeinschaftlichkeit

Das zweite Merkmal der Kultur der Digitalitat ist die Gemeinschaftlichkeit. ,Die neuen ge-

meinschaftlichen Formationen sind informelle Organisationsformen, die auf Freiwilligkeit

basieren.” (Stalder, 2016, 138)

Die Gemeinschaftlichkeit der Digitalitat findet in Netzwerken als Handlungsraum statt

(Stalder, 2016, 79), denn ,sich als Einzelner in einer komplexen Umwelt zu orientieren ist

unmdglich. Bedeutung wie auch Handlungsfahigkeit kbnnen nur im Austausch mit ande-

ren entstehen, sich festigen und wandeln.” (Stalder, 2016, 128)

Fir diese Gemeinschaftlichkeit muss der Einzelne ,viel und kontinuierlich kommunizie-

ren, um sich innerhalb der Felder und Praktiken zu konstituieren, sonst bleibt er unsicht-

bar® (Stalder, 2016, 137)
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Im Internet entstehen somit neue Formen des Austausches und der gemeinsamen Kon-
struktion von Weltwahrnehmung und Bedeutungen, ein ,kollektiv getragener Referenz-
rahmen* (Stalder, 2016, 13).

e Algorithmizitat
SchlieBlich beschreibt das dritte Merkmal der Kultur der Digitalitat die Folgen der Tatsa-
che, dass Informationen im Internet von Programmen (z.B. Suchmaschinen) stets in ei-
nen Kontext eingeordnet werden und Nutzern entsprechend dieses Kontextes weitere In-
formationen vorgeschlagen. Diese Computerprogramme gruppieren die vorhandenen
Daten und Informationen nutzerspezifisch zu individuell angepassten Gruppen, Ordnun-
gen und Kontexten. ,Mithilfe von Algorithmen werden vordefinierte Probleme geldst.”
(Stalder, 2016, 167)

Die wohl bekanntesten Algorithmen, welche digitale Infosphare sortieren und in der heutigen
Form Uberhaupt erst nutzbar machen, sind die der Suchmaschinen, allen voran Googles Page-
Rank. Dank ihnen wir uns in einer Welt unstrukturierter Informationen zurecht und kénnen im-
mer gréflRere Teile der (informationellen) Welt in die Ordnung der Unstrukturiertheit Gberflihren
[...]. Unstrukturiert heil3t hier, dass es keine vorgegebene Ordnung gibt, wie etwa, um noch ein-
mal das Bild von der Bibliothek zu bemuhen, ein Katalogisierungssystem, das jedem Buch ei-
nen spezifischen Platz in einem Regal zuweist. Vielmehr liegen alle Blcher kreuz und quer im
Raum verteilt und werden je nach Anfrage dynamisch angeordnet, so dass die passenden Bu-
cher fir jeden Besucher immer gleich am Eingang bereitstehen. Doch die Metapher mit den
kreuz und quer verteilten Blichern ist problematisch, denn Unstrukturiertheit bedeutet nicht ein-
fach die Abwesenheit jeglicher Struktur, sondern die Prasenz einer anderen Art von Ordnung,
einer Metastruktur, einer Ordnungspotenz, aus der sich zahllose konkrete Ordnungen ad hoc
generieren lassen. Diese Metastruktur wird von Algorithmen erstellt. Anschlie3end leiten sie aus
ihr eine tatsachliche Ordnung ab, die dem Nutzer begegnet, wenn er etwa die Liste mit den
Treffern durchscrollt, die ihm eine Suchmaschine liefert. Was der Nutzer nicht sieht, sind die
komplexen Voraussetzungen fir die Zusammenstellung seiner Suchergebnisse: Allein der
Google-Index umfasste beispielsweise Mitte 2014 laut Firmenangaben mehr als hundert Millio-
nen Gigabytes an Daten. (Stalder, 2016, 182, H.i.O.).

Diese automatisierte Auswahl von Angeboten, nicht nur bei Suchmaschinen, sondern auch
samtlichen sozialen Medien flhrt dazu, dass vorhandene Interessen, Merkmale, Vorlieben,
Weltanschauungen von Nutzern gezielt verstarkt werden, da ihnen stets ahnliche Informatio-
nen ,gereicht” werden. Damit entstehen sogenannte Filterblasen — filter bubbles — (Pariser,
2011), in denen die Nutzerinnen und Nutzer stets Angebote erhalten, die auf sie zugeschnit-
ten sind. Und der Kreislauf besteht darin, Gber sie Daten zu sammeln, um ihnen dann noch
spezifischer zugeschnittene Angebote zu unterbreiten. Durch das Ausblenden von Informati-
onen, die dem System der Software nicht geeignet erscheinen, entsteht ein Prozess der Sta-
bilisierung von Interessen, Meinungen und Ansichten — es entsteht ein virtuelle ,echo cham-
ber“ (Echokammer) (Drésser, 2016).

Genau dieses Phanomen wurde sowohl bei der Wahl des amerikanischen Prasidenten 2020
als auch in der Corona-Pandemie bei den Verschwoérungserzahlungen in sozialen Netzwer-
ken beobachten (Jaster & Lanius, 2019; Nocun & Lamberty, 2020; Butter, 2021; Drdsser,
2016). Lanius weist darauf hin, dass ,die durch Fake News hervorgerufene Verunsicherung
[...]1jenen in die Hande [spielt], die ein Interesse daran haben, Angst, Desinformation und
Chaos zu verbreiten.” (Jaster & Lanius, 2019, 9)
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Und der ehemalige Cambridge Analytica-Mitarbeiter Christopher Wylie sieht in der Macht der
Sozialen Medien eine grol3e Gefahr fir die Untergrabung westlicher Demokratien (Wylie,
2020; El-Bermawy, 2016; Ermert, 2020)

2.4 Globale Herausforderungen

Neben den hier beschriebenen kulturellen Veradnderungen durch computerbasierte Technolo-
gien, das Internet und soziale Medien stellen sich der Menschheit im 21. Jahrhundert weitere
Herausforderungen, welche die OECD-Studie The Future of Education and Skills. Education

2030 (Howells, 2018) benennt:

1. Herausforderungen im Bereich der Umwelt und menschlichen Lebensgrundlagen:

Klimawandel und Erschépfung nattrlicher Ressourcen: ,Climate change and the de-
pletion of natural resources require urgent action and adaptation.” (Howells, 2018, 3)
Radikale Veranderungen durch rapide Entwicklungen in Naturwissenschaft und Tech-
nologien

2. Okonomische Herausforderungen:

Weltweite Verflechtungen der Wirtschaft mit globalisierten Wertschépfungsketten

Financial interdependence at local, national and regional levels has created global value
chains and a shared economy, but also pervasive uncertainty and exposure to economic risk
and crises. Data is being created, used and shared on a vast scale, holding out the promise of
expansion, growth and improved efficiency while posing new problems of cyber security and
privacy protection. (Howells, 2018, 3)

Cybersicherheit und Privatsphare

Scientific knowledge is creating new opportunities and solutions that can enrich our lives,
while at the same time fuelling disruptive waves of change in every sector. Unprecedented
innovation in science and technology, especially in bio-technology and artificial intelligence, is
raising fundamental questions about what it is to be human. It is time to create new economic,
social and institutional models that pursue better lives for all. (Howells, 2018, 3)

3. Soziale Herausforderungen:

Eine wachsende Weltbevélkerung mit sozialer und kultureller Vielfalt Urbanisierung
und Migration.

Zunahme der Ungleichheiten im Lebensstandard, zunehmende soziale Konflikte Be-
drohungen durch Krieg und Terrorismus (Howells, 2018, 3)

As the global population continues to grow, migration, urbanisation and increasing social and
cultural diversity are reshaping countries and communities. In large parts of the world, inequa-
lities in living standards and life chances are widening, while conflict, instability and inertia, of-
ten intertwined with populist politics, are eroding trust and confidence in government itself. At
the same time, the threats of war and terrorism are escalating. (Howells, 2018, 3)

Um diesen Herausforderungen begegnen zu kénnen, braucht es eine neue Vision der
Bildung (Education 2030), die aus folgenden Elementen besteht:

Neue Lésungsansatze und -wege in einer sich rapide verandernden Welt definieren
und umsetzen (Howells, 2018, 3)
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e GroRer definierte Bildungsziele fiir das individuelle und kollektive Wohlbefinden fest-
legen (Howells, 2018, 3)

e Orientierung in und Navigation in einer komplexen und unsicheren Welt erméglichen
(Howells, 2018, 4)

¢ Eine weite Spannweite an Kenntnissen, Kompetenzen und Werten entwickeln und
fordern (Howells, 2018, 4)

¢ Kompetenzen zur Veranderung der Gesellschaft und der Gestaltung der Zukunft
schaffen (Howells, 2018, 5)

o Designprinzipien fur einen 6konomischen Wandel eintiiben (Howells, 2018, 6)

In diesem Sinne geht das Strategiepapier der Kultusministerkonferenz Bildung in der digita-
len Welt auf diese Entwicklungen und Herausforderungen ein und betont die neuen Anforde-
rungen an Schule:
Die Digitalisierung unserer Welt wird hier im weiteren Sinne verstanden als Prozess, in dem digi-
tale Medien und digitale Werkzeuge zunehmend an die Stelle analoger Verfahren treten und diese
nicht nur ablésen, sondern neue Perspektiven in allen gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und wis-
senschaftlichen Bereichen erschlieRen, aber auch neue Fragestellungen z. B. zum Schutz der Pri-

vatsphare mit sich bringen. Sie ist fur den gesamten Bildungsbereich Chance und Herausforde-
rung zugleich. (Kultusministerkonferenz, 2016, 8)

Und die Vereinten Nationen (UN) beschreiben die Herausforderungen in ihren Zielen fur das
Jahr 2030 (Global Goals): weltweite Partnerschaft, Nachhaltigkeit, Frieden, Abschaffung von
Armut und Hunger, Bildung und eine positive Entwicklung der Menschheit sind u.a.m. (How-
ells, 2018, 3).
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Abb. 4: The Global Goals (https://www.globalgoals.org/).

Das dsterreichische Bundesministerium Klimaschutz, Umwelt, Energie, Mobilitdt, Innovation
und Technologie verweist darauf, dass die Umsetzung dieser 17 Nachhaltigkeitsziele

tiefgehenden gesellschaftlichen Wandel [erfordern], der durch Bildung unterstiitzt werden muss.
Globales Lernen/ Global Citizenship Education oder Bildung fiir nachhaltige Entwicklung sind kein
zusatzlicher ,Stoff* noch sollten sie als punktuelle Projekte umgesetzt werden. Es geht vielmehr
um eine neue Perspektive, die alle Bildungsgegenstande und -prozesse durchdringen und hand-
lungsleitend fiir Unterrichtsgestaltung und Schulentwicklung werden soll. Schulen kénnen zu Lern-
orten fir globale Gerechtigkeit, Weltoffenheit, geteilte Verantwortung, fiir den Umgang mit Vielfalt
und flr nachhaltige Entwicklung werden.'®

SchlieRlich sei noch auf ein Merkmal der digitalisierten Welt hingewiesen, das der Okonom
Fredmund Malik beschreibt: ,Die grofite Herausforderung der Neuen Welt ist ihre immense
Komplexitat.“ (Malik, 2015, 12)

Komplexitat ist fir Malik die Folge der oben beschriebenen ,geschichtlich gréten Transfor-
mation®, die alles verandert und ,der Hauptgrund fiir die wachsende Zahl von lokalen und
globalen Krisen“ (Malik, 2015, 12) ist.

19 hitps://bildung2030.at/lernort-schule/schulentwicklung/.
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Diese neue Form der Komplexitat ist aber fiir Individuen und Institutionen mit ihren veralteten
Organisationsstrukturen und Haltungen eine massive Uberforderung. Und aus ,ihrer Unfahig-
keit heraus reagieren immer mehr Organisationen mit der falschen Strategie: Sie wollen
Komplexitat reduzieren, um weiterhin an ihrem veralteten Funktionieren festhalten zu kon-
nen. Sie sehen Komplexitat ausschliellich negativ. Damit verhindern sie Lésungen und tra-
gen zur Verscharfung von Krisen bei.“ (Malik, 2015, 12)

Eine wesentliche Strategie fur die Bewaltigung der Herausforderungen des 21. Jahrhunderts
ist far Malik

das Nutzen von Komplexitat. Nur daraus entstehen Losungen. Denn Komplexitat ist der Rohstoff
fur Intelligenz, Innovation und Evolution, fir Selbstregulierung und Selbstorganisation, und fir alle
hoéheren Leistungen. Komplexitat ist der Baustoff fir die neue Welt und ihre neuen Organisatio-
nen. (Malik, 2015, 12—13)

Denn

das Wissen Uber Komplexitdt und wie man sie meistert, ist die wichtigste Ressource fur funktionie-
rende Organisationen. Es ist ein systemkybernetisches Wissen, das wichtiger ist als Zeit und
Energie. Information Uber Kybernetik wird wichtiger als Geld, Selbstorganisation wird wichtiger als
Macht. [...] Dies betrifft auch die Gesellschaft als Ganzes [...] (Malik, 2015, 13).

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

Fir Malik missen neue ,fundamental andere Lésungen auf Basis eines anderen Denkens,
neue Methoden und Instrumente® eingesetzt werden, um komplexe Herausforderungen zu
meistern, denn »bei hoher Komplexitat kommen wir an die Grenzen dessen, was uns durch
das reduktionistische Weltbild der klassischen Wissenschaften als Wahrheit vermittelt wurde
[...] Immer &fter kommen wir an die Grenzen der scheinbar unverzichtbaren Quantifizierbar-
keit und missen dennoch handeln. Wir haben keine ausreichenden Informationen und mus-
sen dennoch entscheiden. Wir haben keine harten Fakten miissen unser Handeln an schwa-
chen, [sic] und mehrdeutigen Signalen ausrichten. (Malik, 2015, 75)

Der Umgang mit Komplexitat ist die wesentlichste und wichtigste Kompetenz fiir jeden Ein-
zelnen und Institutionen im 21. Jahrhundert.
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3. Kompetenzen fur die Komplexitat

3.1 21st Century Skills

Neben der Kompetenz mit der zunehmenden Komplexitat der vernetzten Welt und ihrer Kul-
tur der Digitalitat umzugehen bedarf es weiterer Kompetenzen, um diese aktiv zu gestalten.

Die britische Bildungorganisation Jisc?® benannte 1997, basierend auf der Arbeit von Gilster
(Gilster, 1997), sieben digital literacies fiir das Leben im 21. Jahrhundert?':

e Media literacy

e Communication and collaboration
e Carrier & identity management

e |CT literacy

e Learning skills

¢ Digital scholarship

¢ Information literacy

Media literacy

Critically read and creatively

produce acaden
commun,

Infarmation literacy
Find, interpret, evaluate, manage and
share Information

Ihe seven

s in a range
of media

Participate in digital networks for

Communications and collaboration ‘
learning and research

elements of
digital
o . li i ,
Digital scholarship teraCles Career & identity management
Participate in emerging academic. Manage digital reputation and
professional and research practices anline identity
* that depend on digital systems
Learning skills ICT literacy
Study and learn effectively in Adopt, adapt and use digital
technology-rich environments, devices, applications and services
~ formal and informal

Abb. 5: Digital Literacies JISC, https://www.jisc.ac.uk/quides/developing-digital-literacies (Zugriff: 20.10.2021).

Auch der Dearing Report Higher Education in the learning society (1997) beschreibt bereits
1997 vier Schlusselkompetenzen fir die sich wandelnde Welt:

e Kommunikationskompetenzen
e Rechnen

20 hitps://www.jisc.ac.uk/.

21 hitps://www.jisc.ac.uk/quides/developing-digital-literacies.
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die Nutzung von Informationstechnologien
das selbstgesteuerte und eigenverantwortliche Lernen

Dies sind nach Ansicht der Autoren Nicholas A. Barr und lan Crawford die Schlisselqualifi-
kationen:

We believe that these key skills are relevant throughout life, not simply in employment. We include
'learning how to learn' as a key skill because of the importance we place on creating a learning so-
ciety at a time when much specific knowledge will quickly become obsolete. Those leaving higher

education will need to understand how to learn and how to manage their own learning, and recog-
nise that the process continues throughout life.?2

Der amerikanische Bildungsforscher Tony Wagner beschreibt 2008 in seinem Buch The Glo-
bal Achievment Gap die Dringlichkeit der Férderung von wesentlichen Kompetenzen im An-
gesicht einer sich rasch verandernden Welt (Wagner, 2008, xii) und ihre Bedeutung fur
Schulen, denn ,schools haven’t changed; the world has® (Wagner, 2008, xxi).

Fir ihn sind dies die sieben Kompetenzen des Uberlebens (survival skills) in einer verander-
ten Welt:

Critical Thinking and Problem Solving (Wagner, 2008, 14)

Collaboration Across Networks and Leading by Influence (Wagner, 2008, 22)
Agility and Adaptability (Wagner, 2008, 30)

Initiative and Entrepreneurialism (Wagner, 2008, 32)

Effective Oral and Written Communication (Wagner, 2008, 34)

Accessing and Analyzing Information (Wagner, 2008, 36)

Curiosity and Imagination (Wagner, 2008, 38)

Cassie Hague & Sarah Payton beschreiben in ihrer Studie Digital Literacy Across the Curri-
culum die zentralen Herausforderungen flir Schulen im 21. Jahrhundert:

Digitale Inklusion (How the design and use of digital technologies can promote edu-
cational equality)

Innovationsorientierung (Innovative practices and resources that enhance learning
and teaching)

Lernraume (Creating transformed physical and virtual environments)

Mobiles Lernen (Learning on the move, with or without handheld technology)
Berlcksichtigung der Winsche der Schilerinnen und Schiler (Listening and acting
upon the voices of learners)

Der Einsatz von Spielen zum Lernen (Using games for learning, with or without
gaming technology)

Informelles Lernen (Learning that occurs when, how and where the learner chooses,
supported by digital technologies)

Lernen in Familien (Children, parents and the extended family learning with and from
one another) (Hague & Payton, 2010, ii)

22 hitp://www.educationengland.org.uk/documents/dearing1997/dearing1997.html.
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Fir sie sind die wichtigsten acht Kompetenzen Digital Literacy:

e Kreativitat (creativity)

e Kritisches Denken und Selbstreflexion (critical thinking and evaluation)

e Verstehen von kulturellen sozialen Zusammenhangen (cultural and social under-
standing)

e Zusammenarbeit (collaboration)

¢ Informationskompetenz (the ability to find and select information)

¢ Kommunkationsfahigkeit (effective communication)

e Sicherheitkompetenz im digitalen Bereich (e-safety)

¢ Funktionale Kompetenzen (functional skills) (Hague & Payton, 2010, 19)

Lee Crockett, lan Jules und Andrew Churches (Crockett, Jukes, & Churches, 2011) definie-
ren in ihrem Buch Literacy is not enough finf Bereiche von Kompetenzen:

e Losungskompetenzen (solution fluency)

o Kreativitat (creativity fluency)

e Kompetenzen der Zusammenarbeit (collaboration fluency)
¢ Medienkompetenzen (media fluency)

¢ Informationskompetenzen (information fluency)

Die Basis fur alle diese Schlisselkompetenzen stellt fur die Autoren die Selbstlernkompetenz
dar. (Crockett, Jukes, & Churches, 2011, 17)
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Abb. 6: Global Citizenship (https://globaldigitalcitizen.org/).

fluency

Die Global Digital Citizen Foundation figte spater noch eine sechste hinzu: Die »global digi-
tal citizenship«, die Fahigkeit, sich als Weltbirgerinnen und Weltblrger zu verstehen, global

zu denken und Verantwortung zu Gibernehmen.?3.

23 http://globaldigitalcitizen.org/21st-century-fluencies.
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Das Institute for the Future IFTF?4 (University of Phoenix Research Institute) in Palo Alto, CA
visualisiert 2011 seine Forschungsergebnisse zu den Future Work Skills 2020 auf einer
Kompetenzlandkarte (Abbildung 7)35.

FUBUIre Work SKills 20020 e e s o o S

Drivers—disruptive shifts that
will reshape the worklonce
landscape

§/¢ computation

* Increasing looal iespans. Il world
Ky skil npeded in the Ruture \ g 5 the nafurs of
@ f— Y nesrenenal
\J 7 the word a

/{ rise of smart \
” machines and

1 systems

ecology

] New commumic
\‘ O ne me

Abb. 7: Future Work Skills 2020 (https://www.iftf.org/futureworkskills).

Die grofRen Flachen markieren in der Abbildung dabei die ,six drives of change® (Davies et
al., 2011,3), aus denen sich dann die Zukunftskompetenzen (key skills) ergeben (kleine
Kreise).

Das IFTF benennt dabei als Hintergrund die sechs treibenden Entwicklungen im 21. Jahr-
hundert (Davies et al., 2011):

o Erhéhung des Durchschnittsalters der Bevolkerung

e Anwachsen »intelligenter« Maschinen und Systeme

e Internet of Things

e neue Medien-Okonomie

o neue Formen der Produktion und Wertschépfung durch social technologies
e eine global vernetzte Welt

Basierend darauf werden entsprechende Schlusselqualifikationen definiert:

o Reflexionskompetenz (sense making)
e soziale Intelligenz (social intelligence)

24 hitps://www.iftf.org/homel/.
25 https://www.iftf.org/futureworkskills/.
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e adaptives, kreatives Denken (novel & adaptive thinking)

e interkulturelle Kompetenzen (cross-cultural competency)

e logisches Denken (Computational thinking)

¢ Medien- und Informationskompetenz (new-media literacy)

e inter- und transdisziplinares Arbeiten (transdisciplinary)

e (gestalterisches Denken (design mindset)

e Umgang mit Komplexitat und Uberforderungen (cognitive load management)
¢ virtuelle Kollaboration (virtual collaboration)

Der kanadische Forscher Michael Fullan fiihrt sechs Elemente (the 6 Cs) der Bildung fur das
21. Jahrhundert auf (Fullan & Scott, 2014, 6-7):

e Creativity
e Character Education
e Citizenship

e Communication
e Critical Thinking & Problem Solving

THUE € C©s o rivesfion

QACTER Eclu.,
> < for Skudant and

A Sodm{y

i

A1* C’anﬂury
skills

Q
A 'B'j Michael
Fullan
!r/CAL THIN\("\NG @Michael Fullanl

PROBLEM SOLVING

Abb. 8: The 6 C’s of Education (https://bookcreator.com/2017/10/what-are-the-6cs-and-why-are-they-important/).
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Auch das World Economic Forum hat sich mit der Kompetenzfrage ausfihrlich auseinander-
gesetzt und in einer Grafik von 2016 eine Ubersicht (iber die 21st-Century-Skills visualisiert.
Neben grundlegenden Kenntnissen (1.—6.) sollten in der Schule Kernkompetenzen (7.—10.)
und wichtige Charaktereigenschaften (11.—16.) erworben werden.

21st-Century Skills

Foundational Literacies Competencies Character Qualities
How students apply core skills How students approach How students approach
to everyday tasks complex challenges their changing environment

i 7. Critical thinkin e
1. Literacy pmblem-solvir% 11. Curiosity
2. Numeracy 8. Creativity 12. Initiative

3. %‘é‘fanct;f'c @ 9. Communication 13. Pe_ztrsistence/
gri

4.ICT literacy @ 10. Collaboration 30 14, Adaptability

5. Financial
literacy 15. Leadership

6. Cultural and
civic literacy 16. Social and cultural
awareness

Lifelong Learning

Abb. 9: 21st-Century Skills (https://www.weforum.org/agenda/2016/03/21st-century-skills-future-jobs-students/).

Denn

students need more than traditional academic learning. They must be adept at collaboration, com-
munication and problem-solving, which are some of the skills developed through social and emo-
tional learning (SEL). Coupled with mastery of traditional skills, social and emotional proficiency
will equip students to succeed in the swiftly evolving digital economy (World Economic Forum,
2016, 4).

Im Jahr 2020 wurden diese Ziele vom WEF angepasst zu den ,, Top 10 skills of 2025* (Whi-
ting, 2020)¢:

analytical thinking and innovation
active learning and learning strategies
complex problem-solving

critical thinking and analysis
creativity, originality and initiative
leadership and social influence

26 hitps://www.weforum.org/agenda/2020/10/top-10-work-skills-of-tomorrow-how-long-it-takes-to-learn-them/.
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technology use, monitoring and control
technology design and programming
resilience, stress tolerance and flexibility
reasoning, problem-solving and ideation

Bernie Trilling und Charles Fadel benennen die Kompetenzen 21. Century Skills (Trilling &
Fadel, 2009) und teilen sie in drei Bereiche ein:

Learning and Innovative Skills: Learning to Create Together
0 Learning to Learn and Innovate

o0 Critical Thinking and Problem Solving

o Communication and Collaboration

o Creativity and Innovation

Digital Literary Skills: Info-Savvy, Media-Fluent, Tech-Tuned
o Information Literacy

o Literacy

o ICT Literacy

Career and Life Skills: Word-Ready, Prepared for Life

o Flexibility and Adaptability

Initiative and Self-Direction

Social and Cross-Cultural Interaction

Productivity and Accountability

o]
o}
o]
0 Leadership and Responsibility

In den ,Vier Dimensionen der Bildung“ (Fadel, Bialik, & Trilling, 2017) werden die Kompeten-
zen neu strukturiert und als CCR-Framework (Centers for Curriculum Redesign) definiert?’.
Dabei benennen Fadel et al. die drei Bereiche Charakter, Kompetenzen und Wissen sowie

zusatzlich die Metakompetenzen als Bildungsziele fiir das 21. Jahrhundert.

27 https://curriculumredesign.org/framework/.
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Knowledge

“What we know and understand”

Interdisciplinarity

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

21st
Century

Skills Learner

“How we use
what we know”

Creativity
Critical Thinking
Communication
Collaboration

Ethics
Leadership

Meta-Learning

“How we reflect and adapt”

Metacognition
Growth Mindset

© Center for Curriculum Redesign
Abb. 10: Vier Dimensionen der Bildung (Fadel, Bialik, & Trilling, 2017, 77)

Die wichtigsten Kompetenzen sind dabei die ,4C* (Fadel, Bialik, & Trilling, 2017, 127):

e Creativity (Kreativitat & Innovation)

e Critical Thinking (Kritisches Denken & Problemlésen)
e Communication (Kommunikation)

e Collaboration (Zusammenarbeit)

Hinzu kommen noch die weiteren Kompetenzen (Fadel, Bialik, & Trilling, 2017, 127-128.)

e Lernen

¢ Informationskompetenz

e Medienkompetenz

e Kompetenzen im Umgang mit Technologien
¢ Flexibilitdt und Anpassungsfahigkeit

e Initiative und Selbststeuerung

e soziale und interkulturelle Kompetenzen
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Zudem fordern die Autoren im Angesicht der massiven Herausforderungen des 21. Jahrhun-
derts das Starken und Entwickeln folgender Charaktereigenschaften (Fadel, Bialik, & Trilling,
2017, 150):

e Achtsamkeit (mindfulness)
¢ Neugier (curiosity)

e Mut (courage)

e Ausdauer (resilience

e Ethik (ethics)

e Flhrung (leadership)

Die Autoren empfehlen, die vier Dimensionen der Bildung in der Schule miteinander zu ver-
binden, um auf diese Weise wirksames Lernen zu ermoglichen (Fadel, Bialik, & Trilling,
2017, 77). Diese Kompetenzen in Kombination mit dem Erlernen von Schlisselfachern (key
subjects) sehen die Autoren als Basis und Vorbereitung auf ein Leben im 21. Jahrhundert
an. Als Schlusselfacher (key subjects) und relevanten Themen (21st century themes) flihren
sie die folgenden an:

¢ die Muttersprache und Lesen (english, reading, or language arts)
e Fremdsprachen (world languages)

e Kunst (arts)

¢ Mathematik (mathematics)

e Okonomie (economics)

¢ Naturwissenschaften (science)

¢ Geographie (geography)

e Geschichte (history)

e Politik und Staatsbirgerkunde (government and civics)

Zudem kommen spezifische Themen der digitalen Welt hinzu:

¢ Globales Bewusstsein

e Finanzsysteme, Geschéaftsablaufe, unternehmerische Kompetenz
e Staatsblrgerliche Kompetenzen

o Gesundheitskompetenzen

e Okologische Kompetenzen / Umweltkompetenzen

Dabei ist fiir sie entscheidend, dass die Auseinandersetzung mit Themen in der Schule im-
mer gleichzeitig eine Kompetenzentwicklung darstellt.
Within the context of key knowledge instruction, students must also learn the essential skills for

success in today s world, such as critical thinking, problem solving, communication, and collabora-
tion. (Fadel, Bialik, & Trilling, 2017, 2)

Um dies zu ermdglichen sind vier Saulen des Schulsystems notwendig:

¢ Standards und Bewertungen

e Curricula und Anweisungen

e Eine professionelle Schulentwicklung

¢ Eine angemessene Lernumgebung (analog und digital)
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Abb. 11: Battelle for Kids (https://www.battelleforkids.org/networks/p21).

Die US-amerikanische Organisation fur Schulentwicklung TeachThought, gegrindet von
Terry Heck, flhrt vier Bereiche von Kompetenzen fiir das 21. Jahrhundert an (Abbildung 12).

i Knowledge Domains

That Change Students & Communities

Thinking for Transitioning from digital to
understanding physical spaces & back

Create light. «
W N
I'o teachthought

Change your world.

Abb. 12: 4 Knowledge Domains (https://www.teachthought.com/the-future-of-learning/paradigm-shift-4-goals-
21st-century-learning/).
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Auch die ,Strategie Bildung in der digitalen Welt“ der Kultusministerkonferenz (KMK) betont

die Bedeutung von Kompetenzen und die Notwendigkeit der Veranderungen von Schulen:
Kompetenzen fir ein Leben in der digitalen Welt werden zur zentralen Voraussetzung fiir soziale
Teilhabe, denn sie sind zwingend erforderlich fiir einen erfolgreichen Bildungs- und Berufsweg.

Das Lernen im Kontext der zunehmenden Digitalisierung und das kritische Reflektieren werden
kiinftig integrale Bestandteile dieses Bildungsauftrages sein. (Kultusministerkonferenz, 2016, 6)

Die KMK verweist darauf, dass ,sowohl die bisher praktizierten Lehr- und Lernformen sowie
die Struktur von Lernumgebungen iberdacht und neu gestaltet als auch die Bildungsziele
kritisch Uberpruft und erweitert werden missen® (Kultusministerkonferenz, 2016, 8). Zudem
heif3t es dort:
Fur den schulischen Bereich gilt, dass das Lehren und Lernen in der digitalen Welt dem Primat
des Padagogischen — also dem Bildungs- und Erziehungsauftrag — folgen muss. Das heil3t, dass
die Berlcksichtigung des digitalen Wandels dem Ziel dient, die aktuellen bildungspolitischen Leitli-
nien zu erganzen und durch Veranderungen bei der inhaltlichen und formalen Gestaltung von
Lernprozessen die Starkung der Selbststandigkeit zu férdern und individuelle Potenziale innerhalb
einer inklusiven Bildung auch durch Nutzung digitaler Lernumgebungen besser zur Entfaltung brin-
gen zu kénnen. (Kultusministerkonferenz, 2016, 9)

Sie fordert flr die ,Bildung in der digitalen Welt* die Entwicklung von sechs Kompetenzberei-
chen in Schulen (Kultusministerkonferenz, 2016, 15-18)

e Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren
e Kommunizieren und Kooperieren

e Produzieren und Prasentieren

e Schitzen und sicher agieren

e Problemlésen und Handeln

e Analysieren und Reflektieren
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Beim Vergleich der hier dargestellten Ansétze zu den 21st Century Skills werden die groRen
Ahnlichkeiten deutlich und kristallisieren sich folgende Kompetenzen besonders heraus, auf-

gelistet nach ihrer Haufigkeit

¢ Kollaboration (8)

o Kreativitat (7)

¢ Kommunikation (mindlich + schriftlich) (7)
e Problemlésen (6)

¢ Informationskompetenz (6)

o Kritisches Denken (6)

e Interdiszilinares/Interkulturelles Arbeiten im Team (5)
¢ Anpassungsfahigkeit (5)

e Fuhrungskompetenz (4)

¢ Initiative (4)

e Selbstgesteuertes Lernen (4)

e Technische Kompetenzen (4)

e Soziale Kompetenzen (3)

e Flexibilitat (3)

e Weltblrgerschaft (3)

Vor diesem Hintergrund stellt sich nun die grof3e Frage, wie genau diese Kompetenzen in
der Schule erworben werden kénnen beziehungsweise was ihren Erwerb fordert.
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3.2 Kompetenzerwerb

Der Erwerb von Kompetenzen ist umfangreich erforscht (Sauter et al., 2018; Erpenbeck &
Sauter, 2017; Erpenbeck & Sauter, 2015; Radisch et al., 2014; Erpenbeck & Sauter, 2013;
Heyse, 2010; Kalz et al., 2007; Hof, 2002; Heyse et al., 2002) und deshalb soll hier nur eine
kurze Zusammenstellung aufgezeigt werden, bevor Moéglichkeiten der konkreten Umsetzung
in Schulen in den Blick genommen werden.

Erpenbeck und Sauter definieren ,Kompetenzen [als ...] Fahigkeiten in offenen, uniber-
schaubaren, komplexen, dynamischen und zuweilen chaotischen Situationen kreativ und
selbst organisiert zu handeln (Selbstorganisationsdispositionen) (Erpenbeck & Sauter,
2013). Kompetenzen werden immer dabei stets im Handeln erworben. Sie lassen sich nicht
lehren und sie lassen sich nicht erlernen.

Lernende erwerben Kompetenzen, indem sie in ,neuartigen, offenen und realen Problemsitu-
ationen” (Erpenbeck & Sauter, 2013) kreativ und explorativ handeln. Dabei geht es um die
gréltmogliche Offenheit dieses Handelns, also zu handeln, ,ohne bekannte Lésungswege
qualifiziert abzuarbeiten, ohne das Resultat schon von vornherein zu kennen® (Erpenbeck &
Sauter, 2013, H.i.O.). Um ,Kompetenzentwicklung, egal auf welcher Altersstufe, anzuregen
und zu férdern, bendétigt man Lernumgebungen, die motiviertes, Anwendungsnachlasslern
beim bearbeiten von realen Herausforderungen unterstiitzen.“ (Erpenbeck & Sauter, 2015,
106)

Deshalb muss Schule Moéglichkeiten schaffen, diese Kompetenzentwicklung vielfaltig zu for-
dern. Konkret bedeutet dies flr die oben aufgefiihrten 213t Century Skills zunachst einmal
grob gefasst folgende Malihahmen:

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

e Forderung von Kreativitat: anregende Umgebung, gelebte Fehlerkultur (Csikszentmi-
halyi, 1985), Offenheit der L6sungen (Burow, 2000a)

¢ Problemlésungskompetenz: anregende Umgebung, gelebte Fehlerkultur, Offenheit
der Lésungen (vgl. Research, 2021a)

¢ Kommunikationskompetenz (mindlich und schriftlich): Zusammenarbeit in Teams
und mit Partnerinnen und Partnern auferhalb der Klasse/Schule (Burow, 2000b)

¢ Informationskompetenz: vielfaltige Quellen und kritisches Hinterfragen, Erwerb von
wissenschaftlichen Methoden und Vorgehensweisen (Weisel, 2017; Hapke, 2012)

¢ Kiritisches Denken: Moglichkeiten zur (selbst-)Reflexion, Férderung des logischen
Denkens, z.B. durch Programmierung (Heidkamp & Kergel, 2019; Hasni et al., 2016)

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

¢ Anpassungsfahigkeit: komplexe und unvorhersehbare Situationen und Anforderungen
anbieten

e Flhrungskompetenz: Zusammenarbeit in Teams und intensive Feedback-Kultur

e |Initiative: Optionen und Férderungen, Initiative ergreifen zu kbnnen und Ideen umzu-

setzen
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¢ Flexibilitat: komplexe und unvorhersehbare Situationen und Anforderungen anbieten

e Soziale Kompetenzen: Zusammenarbeit in Teams und mit Partnerinnen und Partnern

e Technische Kompetenzen: kritische und aktive Nutzung von (primar digitalen) Tech-
nologien (Romero, Davidson, Cucinelli, Ouellet, & Arthur, 2016; Kazanidis et al.,
2018)

e Weltblrgerschaft: Zusammenarbeit in Teams mit Partnerinnen und Partnern aus ver-
schiedenen Kulturen

e Selbstgesteuertes Lernen: Eigenverantwortung flr das eigene Lernen, Kontrolle der
Lernenden Uber den Lernprozess, Coaching beim Lernen, Vielfalt der Lernszenarien,
der Lernsettings, der Lernrdume (Mitra, 2020; Bastian, 2017; Dolan et al., 2013b;
Czerwionka et al., 2009; Stark et al., 2003; Stang, 2016)

Erpenbeck und Sauter verweisen auf die Bedeutung dieser Rahmenbedingungen des Ler-
nens fur die Kompetenzentwicklung.

Kompetenzentwicklung erfordert einen radikalen Wandel in den Schulen zu einer Architektur der
Erlebnisorientierung, auch im Bereich des Wissensaufbaus und der Qualifizierung. Dies hat auch
weitgehende Konsequenzen fiir die Schulraume. Raume der Begegnung und Interaktion sind so
zu gestalten, dass diese sich didaktisch rechtfertigen. (Arnold, 2015) Es werden offene Kommuni-
kationsbereiche bendtigt, die flexibel gestaltet werden kdnnen und die berall und jederzeit die
Méglichkeit flr alle Schiler bieten, auch die soziale Lernplattform zu nutzen. Das traditionelle
Klassenzimmer 6ffnet sich. Die quadratische Kiste, in der der Lehrer den Raum dominiert, gentigt
nicht den Anspriichen selbstorganisierten, erlebnisorientierten Lernens. Neben Cafeteria und Aula
werden Klassenzimmer, Gruppenraume, Arbeitsbereiche fur Schiler und Lerntandems sowie Frei-
luftbereiche bendtigt. Es werden offene, aber Gberschaubare Einheiten aus beispielsweise 60 bis
120 Schulern gebildet, die in Gruppen wechselnder Gré3e oder auch still fir sich arbeiten kénnen.
(Erpenbeck & Sauter, 2015, 60, H.i.O.)

Als padagogisches Konzept zur Kompetenzentwicklung in kompetenzorientierten Lernarran-
gements fordern Erpenbeck und Sauter eine Ermoglichungsdidaktik,

die zum Ziel hat, den Lernenden alles an die Hand zu geben, damit sie ihre Lernprozesse prob-
lemorientiert und selbstorganisiert gestalten konnen. [...] . Es muss eine integrative Bildung inner-
halb eines Ermdéglichungsrahmens angestrebt werden, deren Ziel nicht die Vermittlung von Wis-
sen oder die Erzeugung von Kompetenzen, sondern die Ermdglichung von Kompetenzentwicklung
ist. (Arnold, 2012a) Die Ermdglichungsdidaktik ist die Antwort auf die wirtschafts- und bildungspoli-
tisch propagierte Forderung nach lebenslangem Lernen. (Erpenbeck & Sauter, 2015, 107-108,
H.i.0.).

Das Ministerium flr Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg verweist bei der Vorstel-
lung der Bildungsplane 2004 — 2015 auf einen grundlegenden Paradigmenwechsel:

Wahrend friihere Bildungsplangenerationen vorrangig auswiesen, was zu unterrichten ist, schrei-
ben die neuen Bildungsplane vor, welche Kompetenzen Kinder und Jugendliche erwerben mis-
sen. Hiermit wird ein Wechsel von einer Input- zu einer Outputsteuerung vollzogen.

Und der Bildungsplan von 2016 greift diese Forderungen auf und zitieren Weinerts Definition
des Kompetenzbegriffs:

die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten,
um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und
sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolg-
reich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen (Pant, 2016, 10).
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Wichtige Aspekte dieses Begriffsverstandnisses sind, dass Kompetenzen

im Verlauf von Bildungs- und Erziehungsprozessen erlernt bzw. erworben werden,
was insbesondere die Forderbarkeit von Kompetenzen aller Schilerinnen und Schu-
ler betont;

die Bewaltigung von unterschiedlichen Aufgaben bzw. Lebenssituationen ermdgli-
chen, d. h. einen Bezug zum ,wirklichen Leben“ aufweisen, und damit eine flexible
Verbindung von Wissen und Kénnen in der Bewaltigung von bekannten und neuen
Handlungsanforderungen sind;

die Fahigkeit zur Selbstregulation, d. h. der erfolgreichen Verknipfung von Denken
(Kognition), Wollen (Motivation) und ,Anpacken® (Volition) bendtigen;

die Bereitschaft und Fahigkeit zu sozial-kommunikativem, kooperativem und gleich-
zeitig zu selbststandigem und selbstverantwortlichem Lernen und Handeln einschlie-
Ren und

nicht zuletzt Haltungen umfassen, die sich in kulturbezogenen Tugenden wie kritisch-
reflektierendem, aber respektvollem Verhalten gegentiber Mensch, Gemeinschaft
und Natur ausdricken. (Pant, 2016, 10)
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4. Schule in der Kultur der Digitalitat

4.1 Probleme der Schule des Industriezeitalters

Da die Kompetenzentwicklung der 21st Century Skills fur das Leben und Arbeiten im 21.
Jahrhundert von so enormer Bedeutung ist, missen diese Kompetenzen besonders in der
Schule erworben und eingelibt werden. Die Frage ist nur wie, denn Kompetenzentwicklung
I&sst sich nicht durch das Durcharbeiten eines Buches, das Ausflllen von Arbeitsblattern o-
der irgendwelche Formen von Instruktion erwerben.

Herkdémmliche Bildungsmalnahmen in Form von Unterricht, Vorlesung oder Seminaren haben in
der Regel nur ein geringes oder gar kein Potenzial, um kontinuierliches Lernen und Kompetenz-
entwicklung zu férdern, da sie ein selbstmotiviertes und -organisiertes Lernen meist ihr verhindern.
(Erpenbeck & Sauter, 2015, 106)

Dass der Kompetenzerwerb in Schulen tendenziell eher zweitrangig ist oder gar nicht im Fo-
kus steht, konnte damit zusammenhangen, dass die Schulen ihre Wurzeln im Industriezeital-
ter haben und deshalb anderen Bedingungen und Gesetzmaligkeiten folgen. Sie sind grund-
satzlich nicht darauf angelegt ist, diese 21st Century Skills zu férdern, Individualitat zu er-
moglichen und sich mit einer grolen Komplexitat auseinanderzusetzen.

Im Industriezeitalter galten andere Regeln und Anforderungen, wie Ken Robinson in seinem
TED-Vortrag von 2010 darstellt (Robinson, 2010). Die Merkmale des Industriezeitalters wa-
ren primar

o Effizienz (Quantitat vor Qualitat)

e Berechenbarkeit (Herstellung von Vergleichbarkeit)

e Vorhersagbarkeit (Standardisierung)

¢ Kontrolle (Einteilung, Strukturierung und Hierarchisierung, Fokus auf Wachstum) (Rit-
zer & Vogel, 2006)

Der Soziologe George Ritzer hat auf diese Strukturen hingewiesen, die sich in der Okonomie
des 20. Jahrhunderts durchgesetzt und auf alle Lebensbereiche ausgestrahlt haben. Er be-
schreibt sie als eine McDonaldisierung der Gesellschaft, die so die Tendenz zur Standardi-
sierung aufwies, wie sie beim Hamburger Big Mac von McDonald’s der Fall war. Der Big
Mac ist wie alle Produkte des Konzerns und auch seiner Filialen weltweit in Zutaten, Ge-
wicht, Grof3e und Zubereitung standardisiert und damit ist ,McDonald’s [...] tatsachlich eine
der einflussreichsten Entwicklungen der Gesellschaft unserer Zeit* (Ritzer & Vogel, 2006,
15).

Die hier beschriebenen Elemente des Industriezeitalters wurden — bewusst oder unbewusst
— auch auf das Bildungssystem ubertragen, denn

der Frage, ob man ein Thema in einer bestimmten Zahl von Wochen und mit einer bestimmten
Wochenstundenzahl angemessen abhandeln kann, wird im allgemeinen wenig Aufmerksamkeit
geschenkt. Stattdessen konzentriert man sich darauf, wie viele [Schiler oder] Studenten (die ,Pro-
dukte®) man durch das System schleusen kann und welche Noten sie bekommen; die Qualitat des
Erlernten und das Bildungserlebnis treten dabei in den Hintergrund (Ritzer, 2006, 111).
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Auch Trilling et al. verweisen auf diese Problematik:

Das traditionelle System begunstigt Quantitat vor Qualitat, bevorzugt (abfragbares) Wissen vor
echtem Verstehen und der Fahigkeit, Wissen mit Kompetenzen (Fahigkeiten / Skills, Personlich-
keit, Meta-Lernen) zu verbinden. (Fadel et al., 2017, 89)

In diesem System war und ist bis heute Schule sehr stark standardisierend, messend und
vergleichend aufgestellt. Es geht oft um den sogenannten ,Stoff* der gelernt werden und in
Klassenarbeiten reproduziert werden muss. Lehrblicher werden durchgearbeitet, Arbeitsblat-
ter ausgefullt und dies alles im Zeittakt von 45 oder 90 Minuten. Das Fach Biologie I0st den
Deutschunterricht ab, um vom Englischunterricht abgeldst zu werden, worauf Musik und
dann Mathematik folgen. Und all dies hat wenig miteinander zu tun. Fir Projekte, Exkursio-
nen oder Aktivitdten, die nicht direkt etwas mit dem Lernstoff zu tun haben, ist in der Regel
wenig Zeit, denn die Stofffllle ist grol und die Ferien sind nah, so entstehen Druck und
Stress fur alle Beteiligten.

Der Hirnforscher Gerhard Roth hat darauf hingewiesen,

dass Wissen nicht ibertragen werden kann, sondern im Gehirn eines jeden Lernenden neu ge-
schaffen werden muss. Lernen ist also ein aktiver Prozess der Bedeutungserzeugung. Dieser Pro-
zess wird durch Faktoren gesteuert, die Uberwiegend unbewusst wirken und deshalb nur schwer
beeinflussbar sind (Roth, 2004, 496).

Fir ihn ist daher das instruktionalistische Modell der menschlichen Informationsverarbeitung
(Anderson, 1996), grundlegend falsch und es hilft auch nichts, ,die hierbei beteiligten Mecha-
nismen zu optimieren” (Roth, 2004, 496).

Neben vielen anderen haben auch Mandl et al. auf diese Problematik hingewiesen:

In der Schule lernen wir in erster Linie abstrakte, anwendungsunspezifische Inhalte. Das heift,
daf} der Stoff in systematisch geordneter Weise dargestellt, das im Stoff enthaltene Wissen jedoch
nicht fir die Lésung alltags- oder berufsrelevanter Probleme angewandt wird. Dies erscheint auf
den ersten Blick auch als sinnvoll. Man weil} ja nicht, welche Berufe die einzelnen Schuler ergrei-
fen werden, also weil3 man z.B. auch nicht, ob sie die im Schulfach Mathematik zu vermittelnden
Kenntnisse dazu brauchen werden, um ihr spateres Studienfach zu studieren, um Bilanzen zu er-
stellen, um baustatische Berechnungen durchzufiihren, oder ob sie Mathematik spater in erster
Linie dazu bendtigen, um das Haushaltsgeld zu verwalten und die Raten fiir das neue Auto auszu-
rechnen. Angesichts dessen erscheint es als konsequent, Mathematik nicht im Kontext spezifi-
scher Anwendungen, sondern eher abstrakt zu lehren und zu lernen. Das Problem, das dabei ent-
steht, ist jedoch, dal} es dann oft iberhaupt nicht gelingt, das in der Schule erworbene Wissen zu
nutzen. Man hat ja nie gelernt, das erworbene theoretische Buchwissen bei komplexen, alltags-
oder berufsrelevanten Problemen einzusetzen. (Mandl et al., 1993, 64)

Das Problem besteht flir Mandl et al. darin, dass die Aufgabenstellungen in der Schule hau-
fig so weit vereinfacht und aus ihrem Kontext gerissen sind, dass sie mit der Alltagswirklich-
keit wenig zu tun haben, es fehlt ihnen die Komplexitat. Auf diese Art entsteht ein ,trages
Wissen®. Dieser Begriff beschreibt die untersuchte Tatsache, dass das erworbene Wissen
nicht zur Anwendung kommt, sich nicht in das Vorwissen der Lernenden integrieren und sich
nicht auf andere Situationen und Kontexte anwenden lasst und damit wenig nutzbar ist
(Mandl et al., 1993; Renkl, 1996; Brandl, 1997; Bransford et al., 1989; Berliner, 1992; Collins
et al., 1989).
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Auch die Einfiihrung in den Bildungsplan 2016 des Landes Baden-Wirttemberg verweist auf
die Problematik des ,tragen Wissens®, der durch die Kombination von Inhalten und Prozes-
sen begegnet werden soll:

Inhalts- und prozessbezogene Kompetenzen sind untrennbar miteinander verbunden, damit spezi-
fische Inhalte nicht im Sinne ,trdgen Wissens" isoliert bleiben, sondern vernetzt und Gber die
Schulzeit hinweg kumulativ entwickelt werden kénnen. (Pant, 2016, 10)

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

Das System (Industrie-)Schule 1asst sich wie folgt mit den sieben ,G-Parametern umschreiben:
Alle gleichaltrigen Kinder sollen bei den gleichen Lehrenden, mit den gleichen Lehrmitteln, im glei-
chen Tempo, das gleiche Ziel, zur gleichen Zeit, gleich gut erreichen. Dieses System ist zutiefst
innovationsfeindlich, da es nahezu unmaglich ist, auch nur einen Parameter zu verandern, ohne
das System als Ganzes zu destabilisieren. Jeder noch so kleine Eingriff — zum Beispiel jahrgangs-
Ubergreifender oder facheriibergreifender Unterricht, Lernbiros, Projektunterricht, offene Lern-
landschaften, Lehrerraumprinzip oder Umstellung auf 60-Minuten-Taktung der Stunden — bedarf
der Uberwindung von langwierigen, miihseligen und biirokratischen Schwierigkeiten innerhalb der
Schule, aber auch mit aufderschulischen Stellen. (Luga, 2020, 155)

Auch die Strategie Bildung in der digitalen Welt der Kultusministerkonferenz (KMK) betont
die Veranderungen fur Schulen und verweist auf die damit verbundenen Mdglichkeiten.

Die Digitalisierung unserer Welt wird hier im weiteren Sinne verstanden als Prozess, in dem digi-
tale Medien und digitale Werkzeuge zunehmend an die Stelle analoger Verfahren treten und diese
nicht nur ablésen, sondern neue Perspektiven in allen gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und wis-
senschaftlichen Bereichen erschlieRen, aber auch neue Fragestellungen z. B. zum Schutz der Pri-
vatsphare mit sich bringen. Sie ist fir den gesamten Bildungsbereich Chance und Herausforde-
rung zugleich. Chance, weil sie dazu beitragen kann, formale Bildungsprozesse — das Lehren und
Lernen — so zu verandern, dass Talente und Potentiale individuell geférdert werden; Herausforde-
rung, weil sowohl die bisher praktizierten Lehr- und Lernformen sowie die Struktur von Lernumge-
bungen Uberdacht und neu gestaltet als auch die Bildungsziele kritisch tberprift und erweitert
werden mussen. Herausforderung aber auch, weil dafiir infrastrukturelle, rechtliche und personelle
Rahmenbedingungen zu schaffen sind. (Kultusministerkonferenz, 2016, 8).

Diese radikalen Veranderungen sind allerdings verunsichernd, weil es in vielen Schulen we-
nig Erfahrungen diesbezuglich gibt. Zudem befinden wir uns in einer ,kritischen Entschei-
dungszone® voller Turbulenzen, wie sie Malik anschaulich dargestellt hat (Abbildung 14).
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Abb. 14: Das Paradigma der GroRen Transformation21 (Malik, 2015, 40)28

Die Anforderung an Schulen sind grof3 und lassen sich mit dem Zitat von Andreas Ludwig,
dem CEO der mittelstdndischen Umdasch Group auf den Punkt bringen: ,Wir wissen nicht
was kommt, also brauchen wir eine Bildung, die darauf vorbereitet.” (Twitter)

Und so muss Schulentwicklung den mutigen Schritt wagen, ,auf Sicht“ zu fahren (Kaduk et
al., 2017), da die Zukunft ungewiss ist, die Geschwindigkeit in allen Bereichen zunimmt und
die Komplexitat wachst.

Dass dies auch ein schmerzhafter Verdnderungsprozess ist, hat die Studie The race
between machine and man: Implications of technology for growth, factor shares and employ-
ment von Acemoglu und Restrepo (2016) in einer Grafik veranschaulicht.

28 https://www.campus.de/news/die-grosse-transformation21-834.html (mit freundlicher Genehmigung des Cam-
pus-Verlages); Vgl. auch: https://www.malik-management.com/de/die-grosse-transformation21/.
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Abb. 15: The race between machine and man (Acemoglu & Restrepo, 2016)

Die Anpassung der Bildung an die Veranderungen durch Zukunftstechnologien erzeugt einen
,Sozialen Schmerz®. Dieser Schmerz kann nur dadurch gemildert werden, dass Schulent-
wicklung die Potenziale dieser Zukunftstechnologien in den Fokus riickt und experimentier-
freudig im Sinne des Design Thinkings die Herausforderung annimmt, wobei dies nicht allein
eine Aufgabe von Schulleitungen und Lehrenden ist, sondern von allen Beteiligten, die zum
System Schule gehdren, den Schiilerinnen und Schilern, Eltern, Partnerinen und Partnern
und anderen.

Was bedeutet dies nun alles fiir die Schule im 21. Jahrhundert?

Zum einen muss Schule auf die Welt und Kultur der Digitalitat vorbereiten und zu einem kriti-
schen, konstruktiven Umgang mit den grof3en Herausforderungen anleiten, zum anderen
muss sie Kinder und Jugendliche in ihrer Einzigartigkeit und Individualitat starken und ihnen
ermdglichen, eigene Begabungen zu erkennen und zu entwickeln. Sie muss ihnen zudem
helfen, mit Komplexitdt angemessen umzugehen, das heifst auch mit Unsicherheiten, Vielfalt,
Paradoxien, mit Menschen unterschiedlichster Hintergriinde und Voraussetzungen.

Dass man dies nicht durch Auswendiglernen, Arbeitsblatter, Lehrbucher lernt, liegt auf der
Hand. Der Umgang mit Komplexitat wird durch den Umgang mit Komplexitat erlernt, Interdis-
ziplinaritat wird durch interdisziplinares Arbeiten erlernt, Vielfalt wird durch eine Vielfalt an
Méglichkeiten positiv wahrgenommen und Individualisierung (Breidenstein, 2014) ist nur
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dann mdglich, wenn der/die Einzelne Moéglichkeiten und Chancen hat, seine besonderen Ei-
genschaften und Gaben weiterzuentwickeln.

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

4.2 Padagogik fur das 21. Jahrhundert

Anlasslich der oben beschriebenen Anforderungen stellt sich nicht nur die Frage nach grund-
legenden Veranderung von Schule als Institution, sondern auch nach einer angemessenen
Padagogik.

Dass diese nicht vollkommen neu sein muss, liegt auf der Hand und es ist offensichtlich,
dass viele handlungsorientierte padagogische Konzepte sehr gut fur eine Schule im 21. Jahr-
hundert geeignet sind. Die Reformpadagogik bietet eine Fllle von padagogischen Anregun-
gen (ldel & Ullrich, 2017; 2014) und Vorbildern, und ihre Prinzipien sind heute wieder hoch-
aktuell, wie Herrmann darstellt:

Die wichtigsten damaligen, bis heute gtiltigen Einsichten in erfolgreiches Lehren und Lernen, von
der Neuropsychologie und Neurobiologie des Lernens glanzend bestatigt, lauteten daher schon
vor mehr als 200 Jahren: Die Kinder und Schiiler/innen missen ihrer Neugier, ihren Interessen
nachgehen kénnen, weil sie dann aus eigenem Antrieb entdecken und erkunden und auf diese
Weise nachhaltig lernen.

- Beiihrer explorierenden Lernarbeit muss es weitgehend ihnen Uberlassen bleiben, was sie
sich aneignen wollen; denn nur dasjenige, was sie interessiert, fesselt sie (auch tber Fehler
und Misserfolge hinweg), und nur dasjenige, was fiir sie Bedeutung hat, behalten sie auch.

- Lernen beruht auf Selbsttatigkeit. Gelernt wird, was getan wurde, am besten mit viel Selbstan-
digkeit und Selbstverantwortlichkeit.

- Als Lernarbeits-Anreiz muss eine echte Aufgabe, eine Interesse weckende Herausforderung
bestehen, die — und das ist wichtig! — bewaltigbar ist und subjektiv Sinn macht.

o Anforderungen mussen individuell zugemessen werden: Unterforderung bewirkt Lern-
verdruss durch Langeweile, Uberforderung mindert Lernfahigkeit durch Stress oder
bewirkt durch fortgesetzte Misserfolge Lernunwilligkeit.

o Es dirfen keine Entmutigungen eintreten bei einem Versuch, etwas zu bewaltigen
bzw. ein Problem zu I6sen, auch wenn der Versuch misslingen mag; jeder Versuch
sollte von positiven Geflihlen der Erfolgszuversicht begleitet sein.

- Es muss viel wiederholt und getibt werden fiir Sicherheit und Erfolgsgewissheit: ,Ubung macht
den Meister” heifl3t es bekanntlich, nicht Intelligenz. (Herrmann, 2021, 81-82, H.i.O.)

Die reformpadagogische Schule ist ein Lebens- und Erlebnis-, ein Erfahrungs- und Arbeitsraum.
Sie muss sich nicht erst ,dem Leben 6ffnen®, weil sie selber Leben erfahrbar macht in der Vielfalt
der schulischen Moglichkeiten der Selbsterfahrung, Selbstentwicklung und Selbstfindung der
Schiler/innen. (Herrmann, 2021, 82, H.i.O.)

Bei allen Ahnlichkeiten aktueller moderner padagogischer Konzepte mit Reformpadagogik
darf man nicht Ubersehen, dass die Welt vor 100 Jahren grof3e Unterschiede zur aktuellen
Welt aufweist.
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So hat die OECD in einer Ubersicht das aus dem Industriezeitalter kommende Bildungssys-
tem mit dem der digitalen Welt verglichen und macht damit deutlich, dass sich nicht nur die
Welt massiv verandert hat, sondern auch das Bildungssystem einer rapiden Veranderung
bedarf (Tabelle 1).

Tab. 1: Die neue Normalitat in der Bildung (OECD, 2019, 17; Originalquelle: Schleicher, 2018)

Merkmale

Herkémmliches Bildungssystem

Bildungssystem, das die ,,neue Normalitit"
verkdrpert

Bildungssystem

Das Bildungssystem ist eine unabhéngige Entitét.

Das Bildungssystem ist Teil eines umfassenderen
Okosystems.

Verantwortung Entscheidungen werden von einer ausgewéhlten =~ Gemeinsame Entscheidungsfindung und Verant-
und Engagement  Personengruppe getroffen und daher wird diese wortung der Interessentriger, einschlieBlich Eltern,
der Akteure und fur die getroffenen Entscheidungen als verantwort-  Arbeitgeber, Gemeinden und Gemeinschaften sowie
Akteurinnen lich und rechenschaftspflichtig angesehen. Schulerinnen und Schiiler

Arbeitsteilung (Schulleiterinnen/Schulleiter ver- Gemeinsame Verantwortung (Alle arbeiten zusammen

walten die Schulen, Lehrkrafte unterrichten, Schii-  und (ibernehmen Verantwortung fiir die Bildung der

lerinnen/Schiler horen den Lehrkraften zu und einzelnen Schiilerinnen und Schiiler, und diese lernen
lernen.) ebenfalls, Verantwortung fir ihr eigenes Lernen zu
tbernehmen.)
Ansatz zur Effizi- Die Ergebnisse werden am meisten wertgeschétzt Nicht nur ,Ergebnisse”, sondern auch ,Erfahrungen”
enzundzur Quali- (Leistungen und Ergebnisse der Schilerinnen und  werden wertgeschiétzt (zusatzlich zu den Leistungen
tit der schulischen Schiiler werden als Indikatoren genutzt, um die und Ergebnissen der Schiilerinnen und Schiiler
Erfahrung Systeme hinsichtlich der Rechenschaftspflicht und  wird anerkannt, dass auch ihre Lernerfahrungen an
flir Systemverbesserungen zu bewerten). und fiir sich einen intrinsischen Wert haben).

Fokus auf akademische Leistungen Fokus nicht nur auf akademische Leistungen,
sondern auch auf das ganzheitliche Wohlergehen
der Schiilerinnen und Schiiler

Ansiétze der Curri- Linearer und standardisierter Aufbau (Das Curri- Nicht linearer Aufbau (der anerkennt, dass die einzel-

culumgestaltung culum wird anhand eines standardisierten linearen nen Schiilerinnen und Schiiler ihre eigenen Lernwege

und des Aufbaus Modells der Lernfortschritte entwickelt.) haben und mit unterschiedlichem bereits erworbenem

des Lernens Wissen, mit Skills und Haltungen ausgestattet sind,
wenn sie mit der Schule beginnen)

Fokus auf Uberwa- Wertschitzung von Rechenschaftspflicht und Rechenschaftspflicht, aber auch Systemverbesse-

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

Bewertung der Standardisierte Tests Unterschiedliche Arten von Bewertungen flr unter-

Schiilerinnen und schiedliche Zwecke

Schiiler

Rolle der Schiile-
rinnen und Schiiler

Lernen, indem die Schiilerinnen und Schiiler den
Lehrkraften und ihren Anleitungen folgen, und sich
daraus entwickelnde Selbststandigkeit der Schiile-
rinnen und Schiiler

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

4.3 Konzepte der Padagogik fiir das 21. Jahrhundert

Zudem gibt es in der Forschung und Diskussion verschiedene Konzepte, die eine Padagogik
flr das 21. Jahrhundert konzipieren. Fir den amerikanischen Padagogen Alan November ist
die Schule im 21. Jahrhundert eine Digital Learning Farm (November, 2012), ein Ort, an dem
die Lernenden wie friher vor der Industrialisierung die Kinder auf einer Farm authentische
Erfahrungen sammeln konnten, ihren Beitrag flr die Gemeinschaft leisteten, ein Teil der Ge-
meinschaft waren und vielfaltiges Feedback erhielten.

In Novembers Konzept wird durch die Autonomie und Selbstbestimmung der Lerner ihre
intrinsische Motivation massiv geférdert. Das Lernen zu lernen steht im Vordergrund und die
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Schulerinnen und Schiiler setzen sich in ihrer forschenden Téatigkeit mit Inhalten auseinan-
der, die weit Uber die vorgegebenen Anforderungen hinausgehen.

Um dies zu ermdglichen, definiert November eine Lernumgebung, die aus drei Elementen

besteht:

1. aus der Forderung und Starkung der Autonomie der Schiiler durch das Ubertragen
von Verantwortung und ihre aktive Einbeziehung in die Organisation von Unterricht

und Schule,

2. das Erstellen von Informationsprodukten und Lehrmaterialien fir ein weltweites Publi-

kum und

3. das Kreieren einer Gemeinschaft, in der man sich gegenseitig unterstitzt und Bei-

trage liefert.

Far November werden Schulerinnen und Schuler auf der Digital Learning Farm zu Gestaltern
oder Produzenten von Lernmaterialien, zu Erstellern von kollaborativen Notizen, zu For-
schern und zu Persdnlichkeiten, die global aktiv sind. Fir November sind zwei Merkmale des
Lernens die wesentliche Voraussetzung fur dessen Erfolg: die eigene Verfugung (ownership)
Uber den Lernprozess und dessen Rahmenbedingungen sowie die Sinnhaftigkeit (purpose)

des eigenen Tuns in der Schule.

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

(November, 2012, 14-15)

Tab. 2: Vergleich Traditionelles Modell von Bildung mit Digital Learning Farms (angelehnt an: November, 2012,

15)

Traditionelles Modell von Bildung

Digital Learning Farm

fur alle vorgegebene Aufgaben und Themen

die einzelnen Lernenden definieren ihre konkre-
ten Aufgaben selbst

eine Person als Publikum: der Lehrer

ein weltweites Publikum (Internet)

Belohnung bzw. Bestrafung sind extern (in Form
einer Note)

Es gibt Moglichkeiten zur intrinsischen Beloh-
nung.

extrinisische Motivation

intrinsische Motivation

jeder Lerner arbeitet primar fur sich

Alle Lerner unterstiitzen sich gegenseitig und
leisten wertvolle Beitrage fur die Weltgemein-
schaft.

Die Herausforderung ist zu wissen, wie man sich
belehren lasst.

Die Herausforderung ist das Lernen zu lernen.

Die Grenzen des Lernens ist das Wissen des
Lehrers.

Die Forschung und Exploration der Lerner geht
Uber das Wissen des Lehrers hinaus.

Das Curriculum wird unabhangig vom individuel-
len Lernfortschritt/Lernstand »durchgezogen«.

Es gibt unterschiedliche Wege zum Lernerfolg.
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Traditionelles Modell von Bildung Digital Learning Farm

Lerner hdngen von der Unterstiutzung durch Leh- | Lerner hangen von der Unterstutzung durch Leh-
rer ab. rer und der Klassengemeinschaft ab.

Eltern erfahren recht wenig tber die Aktivitdten [ Die Eltern bekommen vielfaltige Einblicke in den
in der Schule. Lernprozess ihrer Kinder.

Der falsche Einsatz von Technologie verstarkt Technologien werden als transformierende
die Industriekultur des Lernens. Werkzeuge eingesetzt, um die Kultur des Leh-
rens und Lernens zu verandern.

Der indische Padagoge Sugata Mitra, der durch seine Experimente (Hole in the Wall) zu
Selbstlernkompetenzen von Kindern in Indien und anderen Orten der Welt bekannt gewor-
den ist?®, entwickelte das Konzept der Self-Organised Learning Environments (SOLE), bei
dem Lernumgebungen, vor allem Raume und Technologien zur Verfiigung gestellt werden,
damit Kinder und Jugendliche sich eigenstandig mit Hilfe des Internets und anregender Fra-
gen und Aufgabenstellungen mit Themen und Phanomenen auseinandersetzen kénnen, und
zwar mit einer minimalen Unterstlitzung durch Lehrerinnen und Lehrer. Mitra versucht nach-
zuweisen, dass Kinder mit Hilfe des Internets und herausfordernder Aufgabenstellungen na-
hezu jeden Inhalt eigenstandig lernen konnen?°. Mitras Projekt School in the Cloud startete
2013 mit der ersten Schule im United Kingdom (UK)3', der bald weltweit weitere Schulen
folgten.

Auch wenn das Projekt nicht unumstritten ist, sind Beteiligte immer wieder fasziniert von den
Ergebnissen.3? Michat Paradowski, Assistant Professor an der Universitat Warschau, fasst
seine Eindricke des Konzepts, das er nicht unkritisch sieht, zusammen:

1. Give children credit, they are often smarter than we think.

2. Instead of spoon-feeding children ready solutions, pose engaging, provocative questions and let
them try to work out the answers by themselves, not passively consume.

3. Allow them to develop knowledge and competence (including linguistic competence) in areas of
their interest.

4. Children will read and often comprehend much of the material normally intended for more seri-
ous audiences. Doing so can boost their reading comprehension (indeed, many teaching mate-
rials overly simplify content and language).

5. Reward effort. A little encouragement can go a long way, it empowers learners, builds confi-
dence and leads to sustained engagement.

6. School is a place not only for competition, but also collaborative learning. Children like to share
their discoveries and newly learnt knowledge. Teamwork can be enforced by giving one desktop
to 4-5 children, assigning them a task, and asking them to report the findings in front of the
class.

7. Make space for the internet in the syllabus and pedagogy.

8. Consider overhauling some exams to allow access to resources such as the internet or diction-
aries, if the aim of the assessment is to replicate everyday tasks. Given the washback effect that

29 https://novakdjokovicfoundation.org/child-driven-education/.

30 hitps://startsole.org/about/.

31 https://blog.ted.com/the-first-school-in-the-cloud-opens/.

32 hitp://www.steve-wheeler.co.uk/2013/06/sugata-mitra-charlatan-or-genius.html.

49



HOCHSCHULE
DER MEDIEN

exams exert, this also means the focus of education should shift from test-taking (TT) towards
solving more real-life problems.

9. A pretty neat alternative to the language lab or software in self-assessment of pronunciation
skills is using speech-to-text software (if the goal is EFL rather than ELF). (Paradowski, 2014, 8)

Zudem gibt es inzwischen einige Forschungen zu Mitras Konzept.33

Weisblat et al. vom SOLE Center an der Cleveland State University veranschaulichen das
Konzept in einer Grafik (Abbildung 16) und fassen es zusammen mit den Worten:

SOLE is an innovative and critical pedagogical technique that disrupts the traditional didactic,
teacher-centered classroom and provides a framework for a student-centered approach to learn-
ing. With this approach, teachers and students become co-navigators in classroom practice. We
are continuing to study numerous questions about the potential impact of SOLE on student out-
comes. For example, by providing more opportunities for group work, does it increase social and
emotional learning? By increasing critical thinking skills, does it help students perform better on
standardized tests? Does it better prepare them for college? Can researchers develop better
learning analytics to measure the short- and long-term effects of intermediaries such as the SOLE
pedagogy? (Weisblat et al., 2019, 67)3*

33 https://startsole.org/research.
34 Weitere Informationen: https://www.ted.com/participate/ted-prize/prize-winning-wishes/school-in-the-cloud;

https://startsole.org/; https://unric.org/en/the-school-in-the-cloud/.
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self Selecting into groups or learning to interact

A with pre-selected groups, demonstrating
Organizing collaboration

Consider Reflecting with group members to explore
Question potential avenues for answers, benefiting from
the diversity of group thinking and comparison

Learning skills that improve with practice and
observations from peers; sharing thinking styles and
problem-solving techniques

Research

Conveying information in the best format is
critical in the 21st century; students must be able

rratic

Prepare

Presentation

Collaberating in @ group setting and sharing pride
in work and relevance of the learned knowledge
is a pivotal skill of the 21st-century thinker

Present

React and Reflecting and assessing at the end of the SOLE
Assass exercise develops metacognition skills

Abb. 16: Selbstorganisiere Lernaktivitdten von Schulerinnen und Schiilern bezogen auf die 21st-Century Skills

(Weisblat et al., 61)

Das Book of Trends in Education 2.0 des Institute for the Future beschreibt die ,modern edu-

cation®, die fir die Forscherinnen und Forscher folgende Hauptmerkmale des zeitgemalien
Lernens besitzt (Young Digital Planet, 2015):

Personalisierung und Individualisierung (personalisation, learning to learn, process-

oriented learning, individual learning style, student-centered learning, personal learn-
ing environment, analytics and big data, adaptive learning, mobile learning, virtual tu-

tor)

Spielerische Elemente (game based learning, gamification, edutainment, storytelling

with technology, serious games, edu-LARP and drama, outdoor education)

Kollaboration (peer learning, social media learning, problem-based learning, edu-

tainer, flipped classroom, open source learning, interdisciplinary education)

Relevante Inhalte (science, technology, engineering and maths, vocational education

and training, lifelong learning, informal learning, relevance-oriented learning, learning

to code, competence-based learning, scenario-based learning (SBL), real-life skills,
21 st century skills)
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Multimodalitét (visual literacy, augmented reality, gesture-based learning, snack
learning)

Einsatz von Technologien (building blocks, robotic, new generation TV sets, wearable
technology, holography, 3D printing, maker culture, internet of things, industrial revo-
lution 4.0, semantic web)

Offenheit (neurodidactics, alternative approaches to education, Finnish education sys-
tem, Montessori education, Waldorf education, Reggio Emilia, democratic education,
schools for talented and gifted students, homeschooling and unschooling, HighScope)

In ihrem Handbuch Kompetenzentwicklung im Netz. Bausteine einer neuen Lernwelt definie-
ren Erpenbeck und Sauter die folgenden Merkmale zukinftiger Bildungssysteme:

Kinftiges Lernen ist vor allem selbstorganisierte Kompetenzentwicklung und findet fraglos in
und mit dem Netz statt. Das Netz ist einer der wichtigsten sozialen Raume kinftiger Kompe-
tenzentwicklung.

Bildungsziele missen die Fahigkeiten zum selbstorganisierten, kreativen, physischen und
geistigen Handeln, zur selbstorganisierten Bewaltigung von Herausforderungen werden.

Die didaktische Gestaltung des Lernens, weg von einer Belehrungsdidaktik hin zu einer Er-
mdéglichungsdidaktik, die selbstorganisiertes Lernen in allen Bildungsbereichen ermdglicht, ge-
winnt mehr und mehr Vorrang. Wissensaufbau, Qualifizierung und Kompetenzentwicklung
werden in die Eigenverantwortung der Lerner Gbertragen.

Bildungsinstitutionen konzentrieren sich zunehmend auf die Gestaltung von Erméglichungs-

rahmen fir die Bildungsprozesse sowie die Lernbegleitung und die Gestaltung der notwendi-
gen Veranderungsprozesse, ansonsten gehort alle Macht den Lernern und ihren Lernbeglei-

tern sowieden Schulen, Hochschulen und Bildungsanbietern, die innerhalb der Vorgaben den
Lernrahmengestalten und Lernprozesse erméglichen.

Die Bewertung von Lernleistungen fordert nicht mehr, viel zu wissen, sondern Wissen zur L6-
sung von Herausforderungen methodisch sinnvoll nutzen zu kdnnen. (Erpenbeck & Sauter,
2017, 2, H.i.O.)

Erpenbeck und Sauter verweisen auch darauf, dass dieser ,Paradigmenwechsel” vieles von
dem infrage stellt, was die heutigen Bildungssysteme in Schule, Hochschule und Unterneh-
men pragt, aber sie sehen diese Veranderungen als absolut notwendig an (Erpenbeck &
Sauter, 2015).

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

Orientiert am Manifesto for Agile Software Development®® stellt die Agile Schulentwicklung
die Schule im 21. Jahrhundert in Abgrenzung zur Schule des Industriezeitalters wie folgt dar:

o Selbstverantwortliche Schulerinnen und Schuler und ihre Interaktionen sind wichtiger als
das kleinschrittige Befolgen einer Instruktion.

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

35 http://agilemanifesto.org (Zugriff: 20.10.2021)
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e Erkunden und Ausgestalten eines gemeinsamen Ziels sind wichtiger als das penible Ein-
halten von Vorgaben.

o Kreativitdt und Reagieren auf Gelerntes sind wichtiger als das Befolgen eines starren
Plans. (Brichzin, Kastl, & Romeike, 2019, 28)

Und Dirk Philippi benennt als Elemente der Schule im digitalen Zeitalter:

das individualisierte und kollaborative Arbeiten
den kompetenzorientierten Lernerfolg

die Partizipation und das Feedback

die flexible Adaption und Kreative Gestaltung 3¢

Abb. 17: Agile Schulentwicklung (Philippi, 2020, CC BY 4.0)

Die New Learning Initiative der FU Hagen fordert 2021 ,ein grundlegend neues Verstandnis
vom Lernen“ (Hagen, 2021, 2), das sich unter anderem durch folgende Merkmale ausdrickt:

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

Die Rollen aller Beteiligten werden neu gedacht.

Lernen findet stets in Vernetzungen statt, Grenzen zwischen Bildungsinstitutionen
werden aufgehoben.

Lernerfolge werden an individuellen Zielen gemessen.

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

Medien- und Informationskompetenzen werden massiv gefordert. (Hagen, 2021)%7

36 https://www.eduagile.de/.

37 https://www.fernuni-hagen.de/universitaet/hagener-manifest/index.shtml.
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Terry Heck, der Griinder von TeachThought fordert in einem Blog-Beitrag in Education Sur-

vey® eine Schule, die moderne Lernstrategien fordert und aus

e dem dialogischen Lernen,

e der Foérderung von Kreativitat und reflektierendem Denken,
e spielerischen Elementen,

e dem Lernen und der Interaktion in der Gemeinschaft,

e der Medienkompetenz und

e dem selbstgesteuerten Lernen besteht.

MODERN LEARNING STRATEGIES

2. ABSTRACTION & CREATIVITY 3. PLAY

Learning is a conversation—whether Creativilyisn't just art and whimsy, but the This is the opposite of compliant response to
personal, local, and direct, or more overlap between the macro thinking and micro teacher-centered environments. During play, learners freely
general, global, and digitally-based details to solve the challenges of daily living experiment, take risks, show ambition, follow curiosity, and

take risks to create, design, evolve, and connect in ways that
are otherwise impossible under compulsion

@E@

.y
4. COMMUNITY INTERACTION 5. MEDIA LITERACY
Communities—including local physical communities, Digital media evolves constanthy. Play isa big part of self-directed learning, but
and digital, niche communities—nurture This makes not simply “keeping more broadly caninclude academic response,
relationships and frame content up,” but grasping the nuance of project-based learning, game-based learning,
platform critical and other “school-like” learning forms while

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

A Terry Heick mode!

2 teachthought

GROW TEACHER

Abb. 18: Modern Learning Strategies (https://www.teachthought.com/the-future-of-learning/6-channels-of-21st-

century-learning/).

Die hier beschriebenen Merkmale der Wissenskonstruktion sind nicht neu, sie wurden be-

reits in der Reformpadagogik des friihen 20. Jahrhunderts propagiert und intensiv erforscht
und diskutiert. Auch ihre Konzepte hinsichtlich des Unterrichts klingen vertraut und erhalten

im digitalen Zeitalter eine neue Aktualitdt und Relevanz, wie Herrmann schreibt:

Die Reformpadagogik hat damals auf einige der heute aktuellen Herausforderungen erprobte L6-
sungsangebote gemacht, insbesondere hinsichtlich Heterogenitat und ,passgenauer® individuali-

sierender und personalisierter Lernangebote, hinsichtlich ,moderner* Arbeitsformen wie Projekt-

38 https://education-survey.org/.
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oder facherverbindenden und -Ubergreifenden Unterricht, flr erweiterte Bildungsangebote im be-
ruflichen Lernen, fir die Rhythmisierung des Ganztagsbetriebs u. a. m. (Herrmann, 2021, 79,

H.i.0.)

Auch die Hauptanliegen der Reformpadagogik finden sich nach Laner (2014, 94) in den
meisten aktuellen Konzepten wieder:

e Individualisierung,
e Humanisierung,
e Liberalisierung,
e Pazifizierung und
e Demokratisierung

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

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

Schule im Industriezeitalter

Schule im digitalen Zeitalter

ten

Paradigma Alle haben dasselbe Lerntempo Individualisiertes Lernen
Ein Schuler ist dann gut, wenn er Starken und Schwachen jedes Ein-
in allen Fachern gut ist. zelnen werden erkannt und gezielt

gefordert bzw. ausgeglichen.

Lehren Lernen
Schule bereitet auf das Leben, die | Schule bereitet auf das Leben, die
Ausbildung und den Beruf im In- Ausbildung und den Beruf im 21.
dustriezeitalter vor. Jahrhundert vor.

Denken Low-level (Konzentration auf re- High-level (facheriibergreifend,
produzierbare Fakten) komplex)

Lernziele Tendenziell Reproduktion von Fak- | Verstehen komplexer Sachver-

halte, Problemldsen, 21. Century
Skills

Schulorganisation

Hierarchisch

Flache Organisationsstruktur, ba-
sis-demokratisch

Aufteilung nach Alter

Zusammenarbeit von jlingeren und
alteren Schiilern, altere Schiiler als
Tutoren und Coaches, gemein-
same Projekte

Aufteilung nach Entwicklungsstand | Durchgangige Schule
nach 4. Klasse
Klasse und Jahrgangsstufe Projektgruppen

Unterrichtsorganisation

Feste Lerneinheiten (45 oder 90
Minuten)

Flexible Lerneinheiten

Feste Pausen

Pausen nach Bedarf

Aufteilung in Facher

Facheriibergreifendes Lernen

Ein Lehrer pro Klasse

Ein oder mehrere Lehrer betreuen
eine oder mehrere Arbeitsgruppen

Vorgegebener fester Zeittakt nach
Curriculum

Freie Zeiteinteilung, Orientierung
und Zielvorgaben
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Schule im Industriezeitalter

Schule im digitalen Zeitalter

Erzahlen und Fragen stellen

Erarbeiten von Inhalte anhand von
komplexen Aufgabenstellungen
durch die Schiiler

Lernen und abfragen (Bulimie-Ler-
nen)

In der Anwendung lernen

gen, Tests, mindliche Mitarbeit

Raum Ein Klassenzimmer pro Klasse Grofdes Angebot an Lernrdumen
fuir unterschiedliche Aufgaben
(Gruppenarbeit, Einzelarbeit, Ent-
spannung, Prasentation, Ausstel-
lung, Opens Space, Sport etc.)
Wenig Kontakt zur Auflenwelt Mit der AuBenwelt vernetzt, Lern-
raume auch auferhalb der Schule
Feste Stiihle und Banke, Ausrich- Flexibles, verstellbares Mobiliar,
tung im Klassenzimmer zur Tafel Sitzecken, Flipcharts, Chillecken,
und dem Lehrer Kreativlabore, Maker Space
Materialien Stift und Heft, Tafel, Videos Tablets, Beamer, Monitore, Flip-
charts, Pinnwande
Schulblcher und Kopien von Ma- Digitale interaktive Schulblicher,
terialien, Blcher und Arbeitsblatter | Internetquellen
Rollen Lehrer organisiert den Unterricht Schiler organisieren sich in Grup-
pen selbst
Konkurrenzsituation Kooperation
Erfolgskriterien Benotete Klassenarbeit, Prifun- Selbsteinschatzung, Feedback

durch Lehrer, Tutoren und Peers

4.4 Elemente der Padagogik fur das 21. Jahrhundert

Im Folgenden werden nun einzelne Elemente der modernen Schule kurz skizziert.

4.4.1 Schule als Ermaglichungsraum

Wahrend die Schule des Industriezeitalters in ihren Strukturen und ihrem Aussehen (Ge-
baude, Raume, Klassen, Hierarchien) durch die Merkmale und Denksysteme dieses Zeital-
ters gepragt war, in dem Standardisierung (Ritzer & Vogel, 2006) das primare Ziel zur Orga-
nisation war®®, muss eine dem digitalen Zeitalter angemessene Schule iber andere Merk-

male verflgen:

ein hohes Mal} an Flexibilitat

ein hohes Mal} an Vielfalt und Mdglichkeiten
Vernetzung als Konzept

Partizipation aller Beteiligten

Schule wird damit zu einem Ermdéglichungs- und Erkundungsraum (Arnold, 1999; Arnold,
2003; SchiBler, 2003), einem Ort, an dem vielfaltige Erfahrungen gemacht werden kénnen,

39 https://www.ted.com/talks/sugata mitra_build a_school in_the cloud.
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sowohl einzeln als auch in der Gruppe sowie mit Partnerinnen und Partnern, an dem erprobt
werden kann, reflektiert werden kann und es vielfaltiges Feedback gibt, mit dessen Hilfe sich
die Beteiligten weiterentwickeln kdnnen. Schule ist in diesem Konzept auch ein Labor, ein
Versuchsraum mit hoher Flexibilitat, vielfaltigen Moglichkeiten und vielfaltigen Wegen der
Auseinandersetzung mit Phdnomenen unterschiedlichster Art mit einer Fehlerkultur und ei-
ner Kultur des Design Thinkings (Brown, 2008; Brown & Wyatt, 2015; Allert, Richter, Schoén,
& Ebner, 2011).40

Der Hirnforscher Gerald Huther beschreibt fasst das Konzept von Schule folgendermalen
zusammen:

Eigentlich braucht jedes Kind drei Dinge:

Es braucht Aufgaben, an denen es wachsen kann,

es braucht Vorbilder, an denen es sich orientieren kann und

es braucht Gemeinschaften, in denen es sich aufgehoben fiihlt.*’

Und far Alan November sind die wesentlichen Elemente der Schule als Digital Learning Farm
Projects — Peers — Play — Passion (November, 2012).

4.4.2 Emotionen

Die Bedeutung von Emotionen fur die menschliche Kognition wurde lange Zeit unterschatzt
oder die Emotion gar der Kognition gegenubergestellt (Descartes). Durch neuere Erkennt-
nisse der Hirnforschung und die Arbeiten vor allem von Antonio Damasio (Damasio, 1999;
Damasio, 2003), Luc Ciompi (Ciompi, 1997; Ciompi, 1988) und Joseph LeDoux (LeDoux &
Griese, 2004) hat sich in den letzten Jahrzehnten das Verstandnis der Bedeutung der
menschlichen Emotionen stark gewandelt. Wahrend lange Zeit die Vorstellung von Descar-
tes Uberwog, dass Emotion und Kognition Gegensatzpaare seien, wurde nun zunehmend
deutlich, dass Denken ohne Emotionen gar nicht mdglich ist. So konnte Damasio nachwei-
sen, dass Patientinnen und Patienten, deren emotionales System (limbisches System) ge-
schadigt war, auch nicht mehr in der Lage waren, rational angemessen zu handeln. Das be-
kannteste Beispiel hierfur ist der Fall Phineas Gage.

Zudem beschreibt Damasio Emotionen als somatische Marker (somatic marker hypothesis,
die gewonnene Erfahrungen positiv oder negativ belegen, um in vergleichbaren Situationen
eine rasche Beurteilung bereit zu haben (Damasio, 1996). Auf positive Erfahrungen in be-
sonderen Situationen reagiert das Gehirn in ahnlichen Situationen zugewandt, wahrend es
bei Situationen in denen negative Emotionen abgespeichert wurden, Vermeidungsstrategien
aktiviert.

So dienen Emotionen nicht nur der Einordnung, sondern wirken auch entscheidend bei der
Speicherung im Langzeitgedachtnis mit. Es gilt also in der Schule positive Zugange zu The-
men zu ermdglichen, um eine nachhaltige Auseinandersetzung und komplexe Lernprozesse
zu ermoglichen.

40 Vgl. auch das Konzept von Bill Rankin: https://www.youtube.com/watch?v=sSPA6410c5Q.
41 https://www.zeit.de/2008/23/Film-Kinder .
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Luc Ciompi weist auf diese Zusammenhange hin und konstatiert in seinem Entwurf einer
fraktale Affektlogik: ,Affekte wirken wie Schleusen oder Pforten, die den Zugang zu unter-
schiedlichen Gedachtnisspeichern 6ffnen und schlieRen.“ (Ciompi, 1997)

Pekrun und Jerusalem konnten nachweisen, dass zwischen positiven Emotionen und Lern-
leistungen ein enger Zusammenhang besteht. (Pekrun & Jerusalem, 1996; Pekrun, 1992).
Sie definieren eine theoretische Taxonomisierung leistungsrelevanter Emotionen, in der sie
zwischen aufgabenbezogenen und sozialen Emotionen unterscheiden.

Tab. 4: Klassifikation lern- und leistungsrelevanter Emotionen (Pekrun & Jerusalem, 1996, 7)

positiv negativ
prozeBbezogen Lernfreude Langeweile
aufgabenbezogen prospektiv Hoffnung, Vorfreude Angst, Hoffnungslosig-
keit
retrospektiv Ergebnisfreude, Erleichte- Traurigkeit, Enttiu-
rung, Stolz schung, Scham/Schuld
sozial Dankbarkeit, Empathie,  Arger, Neid, Verach-
Bewunderung, Sympa- tung, Antipathie/Hal}
thie/Liebe

Sie fordern die Férderung positiver Emotionen, den

neben gunstigen Effekten auf eine kreative Informationsverarbeitung dirften positive Emotionen
wie Lernfreude, Spal’ an der Herausforderung durch eine Prifung oder Hoffnung auf einen Erfolg
auch positive Effekte auf Motivation ausliben (wobei Aktivierungen emotionskongruenter, motivati-
onsstiftender positiver Lern- und Leistungskognitionen eine wesentliche Rolle spielen kdnnten).
Giinstige Einflisse lassen sich insbesondere fiir handlungs- oder gegenstandsorientierte, intrinsi-
sche Motivation annehmen. Eine wesentliche Variante solcher Motivation ist Motivation aufgrund
von Interesse an Lerngegenstand bzw. Aufgabenstellung. Interesse und positive lernbezogene
Emotion sind begrifflich so eng benachbart, da® Freude an bestimmten Lerngegenstanden in
manchen theoretischen Konzeptionen als Bestandteil von lernbezogenem Interesse aufgefaldt
wird. (Pekrun & Jerusalem, 1996, 12)

Im Gegensatz dazu

diirften Emotionen wie Angst oder Arger deutlich aufmerksamkeitsreduzierende Effekte und damit
negative Wirkungen auf alle diejenigen Leistungen ausuben, die Kapazitat des Arbeitsgedachtnis-
ses beanspruchen. Wesentlich fir Lernleistungen sind dabei nicht nur negative Emotionseffekte in
der Phase des Erbringens von kognitiven Leistungen (also z. B. in Priifungen), sondern auch in
den vorbereitenden Lernphasen (vgl. (Covington & Omelich, 1987). Neben solchen Aufmerksam-
keitseffekten kann es zu einer Reduktion intrinsischer Motivation kommen: Zumindest im oberen
Intensitatsbereich sind negative Emotionen mit Lernfreude nicht kompatibel und diirften deshalb
das Interesse an Lerngegenstanden und -handlungen reduzieren. Insgesamt aber sind die Motiva-
tionsfolgen solcher Emotionen komplexerer Art, was man sich am Beispiel von Angst leicht klar-
machen kann. Angst motiviert grundsatzlich zur Vermeidung einer bedrohlichen Situation bzw. zur
Flucht aus dieser Situation. Im Leistungsbereich handelt es sich dabei vor allem um befirchtete
MiRerfolgssituationen. (Pekrun & Jerusalem, 1996, 12, H.i.O.)
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Emotionen wie Langeweile oder Hoffnungslosigkeit stehen

einer tieferen Informationsverarbeitung [... entgegen], ebenso wie aktivierende negative Emotio-
nen Aufmerksamkeit von der Aufgabenbearbeitung abziehen (z.B. durch Tagtraumen bei Lange-
weile) und sowohl intrinsische wie extrinsische aufgabenbezogene Motivation reduzieren. Mithin
darften die Effekte auf Lernen und Leistung durchweg negativer Art sein. (Pekrun & Jerusalem,
1996, 13)

Aus diesen Grunden sollten in Schulen Kontexte geschaffen werden, die die Entstehung von
positiven Emotionen wie Neugier, Begeisterung, Freude, Vergniigen férdern und die von ne-
gativen Emotionen verhindern oder die Lernenden beim Umgang mit diesen unterstutzen.

Auch Hermann Astleitner hat intensiv zur Bedeutung von Emotionen auf Lernprozesse ge-
forscht (Astleitner & Leutner, 2000; Astleitner, 1999; Astleitner, 2001; Astleitner, 2002) und
die Ergebnisse in seinem FEASP-Ansatz kondensiert.
In diesem praskriptiven Ansatz wird davon ausgegangen, dass 20 unterschiedliche Lehrstrategien
bestimmte negative Emotionen (d.s., Fear (Angst), Envy (Neid), Anger (Arger) verringern und be-

stimmte positive Emotionen (d.s., Sympathy (Sympathie), Pleasure (Vergniigen) férdern kdnnen.
(Astleitner, 2001, 65)

Er schlagt deshalb folgende Prinzipien fur das Lernen vor (Astleitner, 2002, 3—6):

¢ Unterricht als systematisch gestaltete Gelegenheit fiir reflexives Lernen

¢ Mehrfache Forderung von kognitiven, motivationalen und emotionalen Schiilereigen-
schaften

e Berlicksichtigung von Starken der Schiiler

o Wissenserwerb und Wissensanwendung in variierenden Kontexten

e Fakten- und Regelwissen, aber auch héhere Denkprozesse férdern und Gberprifen

o Kiritikfahigkeit anregen

e Selbst-reguliertes Lernen gewahrleisten und anleiten

e Dosierte Neuheit und Automatisierung [sic!] fur effizientes Lernen

¢ Interesse wecken und aufrechterhalten

e Positive Geflihle fordern

¢ Negative Gefiihle verringern

e Respekt und Verantwortung

e Selbst-instruktive Lernmaterialien fir Unterrichtsmedien (vgl. auch Schiller, 2008;
Baines et al., 2021; Roth, 2004; Roth & Lick, 2010; Roth, 2011)

Huber verweist darauf, dass Emotionen zudem auch

Ergebnisse von Lernprozessen [sind], indem Lernen die Entwicklung, Modulation und Regulation
von Emotionen mitbestimmt. Und schlieRlich kbnnen Emotionen selbst als Lernprozesse verstan-
den werden, indem sie das Verstehen eigenen und fremden Verhaltens und den Erwerb diesbe-

zuglichen Kompetenzen erst ermdéglichen. (Huber, 2017, 455)

So kann das Lernen auch Beitrdge zur Emotionsregulierung von Lernenden leisten und
ihnen helfen, mit den eigenen Gefiuhlen umgehen zu kénnen. (Egloff et al., 2004; Kullik & Pe-
termann, 2012)
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Jones und Kahn haben nachgewiesen, dass Schiilerinnen und Schiiler besser und intensiver
lernen, wenn sie ihre Emotionen steuern, mit Frustrationen umgehen und sich selbst reflek-
tieren konnen.

There is a substantial and rigorous body of evidence showing that students learn more and class-
rooms are more effective when children and adolescents have the skills and competencies to
manage emotions, focus their attention, successfully navigate relationships with peers and adults,
persist in the face of difficulty, learn from and apply academic content, and problem solve. (Jones
& Kahn, 2017, 7)

Zudem haben Schulen einen groRen Einfluss auf die emotionale Entwicklung von Kindern

und Jugendlichen, denn ,schools can have a significant influence on social, emotional, and
academic development.” (Jones & Kahn, 2017, 9) und sollten sie deshalb professionell bei
ihrer emotionalen Entwicklung unterstitzen.

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

Denn die Foérderung der sozialen und emotionalen Entwicklung stellt die Grundlage fir den
Erfolg von Menschen in der Gemeinschaft dar.

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

Auch neuere Forschungen bestatigen die Bedeutung positiver Emotionen auf Lernprozesse
(Baines et al., 2021; 2020; Stark et al., 2018; Jones & Kahn, 2017; Gotz, 2017; Hither,
2016).

Und Gallin und Ruf verweisen auf die Bedeutung des emotionalen Lernens in der Schule:

Alle Schiler, denen es gelungen ist, negative Erlebnisse aus ihrer Schulzeit zu verarbeiten und
Vertrauen in ihr eigenes Denken und Handeln zu gewinnen, zeigten eine deutliche Leistungsstei-
gerung. Wir konnten beobachten, wie mit dem Selbstvertrauen immer auch die Selbststandigkeit
wuchs (Gallin & Ruf, 1990, 9).

4.4.3 Intrinische Motivation

Neben der Férderung positiver Emotionen und der Reduktion negative Emotionen in Lern-
prozessen hat auch die Motivationsforschung hilfreiche Beitrage zur Frage nach der Schul-
entwicklung geleistet.

Motivation als Triebfeder menschlichen Handelns ist seit den fiinfziger Jahren des letzten
Jahrhunderts in der Psychologie ein weites Forschungsgebiet. So unterscheidet Harlow
(Harlow et al., 1950) zwischen extrinischer (von auf3en gesteuerter) und intrinischer (von in-
nen gesteuerter) Motivation und weist nach, dass intrinisch gesteuerte Motivation zu Starke,
Ausdauer und Freude fihrt und ,bedeutende Lerneffekte erreicht und effiziente Leistungen
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erbracht wurden, ohne auf besondere oder von aulien wirkende Belohnungen zurlickzugrei-
fen® (Pink, 2010, 13).

Tab. 5: Vergleich der Motivationsformen (eigene Darstellung)

intrinsische Motivation extrinische Motivation

hohe Kreativitat geringe Kreativitat
hohe Leistungsbereitschaft geringe Leistungsbereitschaft
Engagement Desinteresse
Ausdauer geringes Durchhaltevermégen
Lésen komplexer Probleme Vermeidung
Interesse Ablenkung
Freude Frustration
Erfolgserlebnisse wenig Nachhaltigkeit
Wohlbefinden Unwohlsein
(psychische) Gesundheit Erkrankung

Auf der Basis ihrer Forschungen zur Motivation entwickelten Deci und Ryan ihre Selbstbe-
stimmungstheorie (self determination theory) (Ryan and Deci, 2000b), die besagt, dass intri-
nische Motivation besonders dadurch geférdert wird, dass drei menschliche Grundbedirf-
nisse befriedigt werden:

e Das Bedilirfnis nach Kompetenz

Unter Kompetenz wird dabei das Gefiihl verstanden, effektiv auf die jeweils als wichtig erachteten
Dinge einwirken zu kdnnen und entsprechend gewlinschte Resultate zu erzielen. (Deci & Ryan,
1993)

e Das Bediirfnis nach Autonomie

Autonomie bezeichnet hier ein Gefuhl der Freiwilligkeit, das jedes Verhalten begleiten kann [...];
somit ist in diesem Zusammenhang darunter nicht die objektive Unabhangigkeit von anderen Per-
sonen oder sonstigen Gegebenheiten zu verstehen. (Deci & Ryan, 1993)

e Das Bedilirfnis nach sozialer Zugehérigkeit

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

Sie wiesen nach,

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

Der durch intrinische Motivation erreichte Lernerfolg ist so massiv, dass diese bei der Forde-
rung von Lernprozessen unbedingt beriicksichtigt werden muss. (Deci & Ryan, 1987; Ryan &
Deci, 2000b; Deci & Ryan, 1993; 2002)
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In neueren Forschungen verweisen auch Stephens & Pantoja darauf, dass die intrinsische
Motivation sowohl das Engagement von Lernenden als auch ihre Kommunikation massiv for-
dert.

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

Ausserdem wird durch intrinische Motivation ein konzeptuelles Verstehen unterstiitzt und die
persoénliche Entwicklung geférdert. ,Research suggests that these processes result in high-
quality learning and conceptual understanding, as well as enhanced personal growth and ad-
justment.“ (Deci et al., 1991, 325)

Deshalb lautet Edward Decis Auftrag an Schulen: ,Don't ask how you can motivate others!
Ask how you can create the conditions within which others will motivate themselves!“4?

Diese Bedingungen fordern jedoch nicht nur die intrinische Motivation, sondern auch die Er-
fahrung von Selbstwirksamkeit (self efficacy). Das Konzept der Selbstwirksamkeit wurde von
Bandura (Bandura, 1977) entwickelt und besagt, dass Menschen, die erleben, dass ihr Han-
deln Erfolg hat und etwas bewirkt in ihrem Selbstvertrauen gestarkt werden, was dazu fahrt,
dass sie Herausforderungen oder Probleme aktiv angehen und sehr leistungsfahig sind. Bei
einem mangelnden Selbstwirksamkeitsgefuhl fuhlen sie Menschen durch aulRere Umstande
bestimmt, was sich negativ auf ihr Selbstwertgeflihl auswirkt und ihre Leustungsfahigkeit
nachlasst.

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

Als zentrales Ergebnis zeigt die vorliegende Untersuchung, dass die allgemeine Selbstwirksam-
keitsiiberzeugung fiir die Realisierungschancen des Ausbildungsplans einen relevanten Faktor
darstellt. [...] Die Befunde der Untersuchung weisen entsprechend darauf hin, dass Erwartungen
an die positive Wirkung der allgemeinen Selbstwirksamkeit durchaus gerechtfertigt sind, da sie
Transitionen — im vorliegenden Fall die Realisierung des Plans, eine Ausbildung zu beginnen —
direkt beeinflussen. Das heif3t Jugendliche, die gute Voraussetzungen hinsichtlich ihrer Selbstwirk-
samkeit mitbringen, haben vergleichsweise héhere Chancen, in eine Ausbildung einzuminden als
Jugendliche, die eine geringe Selbstwirksamkeit aufweisen. (Zimmermann & Skrobanek, 2015,
369)

Auch weitere Studien von Zimmermann (Zimmerman, 2000), Salmon (Salmon & Asgairi,
2020), Stephens (Stephens & Pantoja, 2016), Ryan (Ryan, 2016) belegen den positiven Ein-
fluss einer hohen Selbstwirksamkeitserwartung auf den Lernerfolg.

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

o Agency (die Moglichkeit, zu wahlen und aktiv in einer Gemeinschaft mitwirken zu kén-
nen, statt ein Produkt von Fremdbestimmung zu sein)

42 Promoting Motivation, Health, and Excellence: Ed Deci at TEDxFlourCity.YouTube
http://www.youtube.com/watch?v=VGrcetsOQEGBI.
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Integrated Identity (das Gefiihl einer inneren Konsistenz dessen, wer man eigentlich
ist. Eine integrierte Identitat dient als interner Rahmen fur Entscheidungen und bietet
eine stabile Basis, von der aus man in der Welt handeln kann.)

Competencies (Fahigkeiten, Rollen effektiv auszufiillen, komplexe Aufgaben zu erle-
digen oder bestimmte Ziele zu erreichen. Erfolgreiche junge Erwachsene verfugen
Uber eine Reihe von Kompetenzen (z. B. kritisches Denken, verantwortungsbewusste
Entscheidungsfindung, Fahigkeit zur Zusammenarbeit), die es ihnen ermdglichen,
produktiv und engagiert zu sein, sich in verschiedenen Kontexten zurechtzufinden, in
unterschiedlichen Umgebungen effektiv zu arbeiten und sich an unterschiedliche Auf-
gaben und Anforderungen anzupassen.

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

Self-requlation (das Bewusstsein flr sich selbst und seine Umgebung sowie die Fa-
higkeit, seine Aufmerksamkeit, Emotionen und Verhaltensweisen zielgerichtet zu
steuern. Selbstregulation hat zahlreiche Formen, einschlieRlich kognitiver, emotiona-
ler, verhaltensbezogener und aufmerksamkeitsbezogener Regulation. Selbstregula-
tion ist eine zentrale Entwicklungsaufgabe in der friihen und mittleren Kindheit.)
Knowledge and skills (Wissen Uber sich selbst, andere und die Welt. Kompetenzen
eine Aufgabe mit beabsichtigten Ergebnissen oder Zielen auszuflihren. Der Aufbau
von akademischem Wissen und Fertigkeiten ist eine wichtige Entwicklungsaufgabe in
der frihen und mittleren Kindheit, obwonhl er in allen Entwicklungsphasen stattfindet.
Mindsets (Mindsets sind Uberzeugungen und Einstellungen ber sich selbst, die Au-
Renwelt und die Interaktion zwischen beiden. Sie sind die Standardbrille, die Indivi-
duen verwenden, um alltagliche Erfahrungen zu verarbeiten. Mindsets spiegeln die
unbewussten Vorurteile, naturlichen Tendenzen und vergangenen Erfahrungen einer
Person wider. Obwohl Denkweisen formbar sind, neigen sie dazu, so lange zu beste-
hen, bis sie unterbrochen und durch eine andere Uberzeugung oder Einstellung er-
setzt werden.)

Values (Werte sind dauerhafte, oft kulturell definierte Uberzeugungen dariiber, was
gut oder schlecht ist und was im Leben wichtig ist. Werte umfassen sowohl den mora-
lischen Verhaltenskodex, den man bei taglichen Aktivitaten anwendet (z.B. freundlich
sein, wahrheitsgemal sein), als auch langfristige "Ergebnisse" von Bedeutung (z.B.
eine Ausbildung machen, eine Familie grinden, einen Beitrag zur Gemeinschaft leis-
ten), die nicht unbedingt eine richtige oder falsche Wertigkeit haben. Werte entwi-
ckeln sich durch einen Prozess des Erforschens und Experimentierens, in dem junge
Menschen ihren Erfahrungen einen Sinn geben und verfeinern, woran sie glauben.
Werte sind eine wichtige Entwicklungsaufgabe wahrend der mittleren Adoleszenz und
des jungen Erwachsenenalters. (Nagaoka et al., 2015; http://deepl.com )
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foung Adult Success
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Abb. 19: Foundations for Young Adult Success. A Developmental Framework (Nagaoka et al., 2015, Titelblatt)

Zur Forderung der Lerner sind soziale Beziehungen ebenso notwendig wie Lernumgebun-
gen, die vielfaltige Optionen und Interaktionen anbieten, wie die folgende Abbildung zeigt.

CONTRIBUTE o DESCRIBE
PRACTICE @ 0 EVALUATE

CHOOSE @ @ CONNECT

TINKER ENVISION

ENCOUNTER e e INTEGRATE

Abb. 20: Building Foundations for Young Adult Success Through Developmental Experiences (Nagaoka et al.,
2015, 39)
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Um den Nutzen und die Relevanz des eigenen Lernens wahrnehmen zu kénnen, ist es flr
Alan November bedeutsam, die Schilerinnen und Schiler in den Prozess der Schulentwick-
lung, der Unterrichtsgestaltung und der Auseinandersetzung mit Lernthemen intensiv einzu-
beziehen, um ihnen dadurch Verantwortung zu Ubertragen und zugleich Gestaltungsmdglich-
keiten zur bieten (November, 2012, 5). Die intensive Einbeziehung der Lernenden, indem sie
den Unterricht mitgestalten, Mitschiilerinnen und Mitschuler unterstiitzen, beraten und anlei-
ten sowie ihre Lernmaterialien selbst erstellen, fihrt nachweislich zu einer erhéhten Motiva-
tion, einem gréleren Einsatz und einer besseren Qualitat der Lernergebnisse: ,they do
more, they think more, and they learn more* (November, 2012, 6).

4.4.4 Ownership

Zur Forderung der intrinischen Motivation beziehungsweise der Selbstwirksamkeitserwartung
und Selbstbestimmung ist ein wesentliches Element die Eigenverantwortung von Lernern.
November stellt die Frage: Who Owns the Learning? (November, 2012) und fordert, die Kon-
trolle und Verantwortung den Lernenden zurlickzugeben und sie darin zu unterstitzen, den
Lernprozess aktiv zu gestalten. November spricht von einer grundlegenden Veranderung in
Schule, die dadurch entsteht, dass die Schiilerinnen und Schiler die Kontrolle Uber ihren Bil-
dungsprozess Ubernehmen und ihre Lernerfahrungen selbststandig gestalten (,shift of con-
trol in the education process as Students take more responsibility for designing and imple-
menting educational experiences”) (November, 2012, 18). Als groftes Hindernis fiir diese
Veranderung beschreibt er die Schwierigkeit, die viele Lehreinnen und Lehrer damit haben,
Kontrolle abzugeben (November, 2012, 368).

Auch Sugata Mitra verweist in seinen Konzepten auf die Bedeutung, die Verantwortung fur
das Lernen den Lernern zu Ubertragen, denn auf diese Weise werden sie nicht nur zufriede-
ner und lernen intensiver und nachhaltiger, sie entwickeln dabei auch wichtige Kompetenzen
fur ihre Zukunft (Mitra, 2020; Mitra & Quiroga, 2000; Mitra et al., 2008; Mitra, 2010b).

Diese Ubertragung von Verantwortung (ownership) fiihrt zu einer verstarkten intrinsischen
Motivation, zur Individualisierung des Lernens und zur Férderung der Individualitat der Ler-
nenden (Rose, 2015).

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

+ die Ziele, das heil’t das Bestreben, das Engagement und die Leistungen der Schiilerinnen zu
férdern;

+ die Differenzierung, das heilt das Bestreben, die individuellen Lernbedrfnisse der Schiilerin-
nen zu erflllen;

« die Flexibilitdt das heilt die Fahigkeit sich an wechselnde Lernbedurfnisse der Schilerlnnen an-
zupassen, und

 das variable Tempo, das heil3t die Erkenntnis, dass Menschen unterschiedlich schnell voran-
kommen. (Holmes et al., 2018, 16; zitiert nach Rolff & Thiinken, 2020, 64)

Ownership der Lernenden bedeutet eine Vielfalt von Lernméglichkeiten und Lernsettings,
mdglichen Aufgabenstellungen, Lernpartnerinnen und -partnern, Materialien und Lernrau-
men. Je groler diese Mdglichkeiten sind, desto vielfaltiger ist die Auswahl.
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Gallin und Ruf weisen darauf hin, dass Veranderungen der Grundhaltungen von Lehrerinnen
und Lehrern (Abgabe von Kontrolle, Vertrauen)

Anderungen in der Grundhaltung der Schiiler zur Folge [haben]. Sie sind Voraussetzung dafiir,
dass die Schiler eine aktive Rolle beim Erarbeiten und Ausdifferenzierung des Stoffs Gibernehmen

und ihre Lernwege in eigener Verantwortung beschreiten kdnnen. (Gallin & Ruf, 1990, 20)

Tab. 6: Grundhaltungen von Schilern (Gallin & Ruf, 1990, 20)

Der Schiiler versteht sich als Objekt der Aktivita-
ten des Lehrers

Der Schiiler tibernimmt Verantwortung fiir den
Lernprozess

Ich warte ab, was der Lehrer mit mir vorhat.

Ich will wissen, wie es im neuen Sachgebiet aussieht.

Ich weild so vieles nicht, das lahmt mich.

Das, was ich weil3, ermutigt mich, weiterzuforschen.

Was will der Lehrer von mir?

Wie ist das nun mit diesem Stoff?

Was fur Aufgaben muss ich 16sen?

Wo habe ich Probleme? Wie soll ich sie anpacken?

Ich muss vor dem Lehrer verstecken, was ich nicht

Ich will dem Lehrer erklaren, was ich entdeckt und be-

weild und nicht kann. griffen habe.

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

seln.

Was ich von mir gebe, muss von mir untersucht und
bearbeitet werden.

Was ich von mir gebe, darf nicht falsch sein.

Ich will wissen, was meine Kameraden dariber den-
ken und wie der Lehrer es.

Hoffentlich hat niemand etwas auszusetzen an dem,
was ich gesagt oder gemacht habe.

4.4.5 soziale Lernformen

Neben den Mdglichkeiten des individuellen Lernens ist gleichzeitig aber auch das soziale
Lernen, das heilt das Lernen in der Gruppe und mit Peers sowie Partnerinnen und Partnern
innerhalb und auerhalb der Schule ein wichtiges Element des Lernens, denn die menschli-
che Personlichkeit entwickelt sich stets in der dialogischen Auseinandersetzung mit einem
Du (Buber, 1997), durch Kommunikation und Interaktion und im gemeinsamen kommunikati-
ven Austausch (Rotter, 1960; Hartkemeyer, 2010).

Lave und Wenger haben den Begriff der Community of Practice gepragt und weisen auf die
Bedeutung der Teilhabe an einer sozialen Gemeinschaft hin, in der im Dialog und der Ausei-
nandersetzung kognitive Modelle entwickelt werden kénnen (Lave & Wenger, 1991). Auch
Fowler und Mayes betonen die Bedeutung von Lerngemeinschaften fur die kognitive und
emotionale Entwicklung (Fowler & Mayes, 1999). Petillon fasst seine empirischen Befunde
zum ,Sozialen Lernen in der Gruppe gleichaltriger Kinder‘ zusammen:

Soziales Lernen als Gegenstand des Unterrichts und als erzieherischer Schwerpunkt stellt dabei
die konsequente Realisierung von Erfahrungsbezug, Nachhaltigkeit und Moglichkeiten fur die Ko-
Konstruktion des Wissens in Mittelpunkt seiner Bemuhungen:

Die Gruppe der Gleichaltrigen ist gleichzeitig alltaglicher sozialer Erfahrungsraum mit hoher Eigen-
dynamik, Lernort und Ausgangspunkt fiir erfahrungshaltige unterrichtliche Prozesse. Daraus resul-
tierendes erfahrungsoffenes verantwortliches Handeln, das aus der Logik des sozialen Gesche-
hens unmittelbar erwachst sowie erfahrungsorientiertes Evaluieren von eigenen Gestaltungsversu-
chen verweisen auf ein breites Spektrum an Lernmdglichkeiten: Interessen aufeinander abstim-
men, Argumente entwickeln, Beziehungen ,lesen * Einfiihlungsvermogen entfalten u. a. Bei der
Bearbeitung dieses Themenbereichs wird der metakommunikative Austausch in besonderer
Weise geférdert. In der Gruppe erarbeitete ,theoretische Konzepte* missen sich dabei einer prak-
tischen, kommunikativen Bewahrung und entsprechenden Verifizierungsprozessen stellen.
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Das Prinzip der Nachhaltigkeit, als Hinweis auf die langfristige Speicherung und Abrufbarkeit des
Wissens, Identifikation mit dem Gelernten und hohe Alltagsrelevanz, nimmt im Bereich des Sozia-
len Lernens eine Schliisselfunktion ein. Auseinandersetzungen mit Widersprichen und Bemuhun-
gen andere zu Uberzeugen, tragen wesentlich dazu bei, in ein Thema tiefer einzudringen und ver-
mitteln auf nachhaltige Weise Einsichten in Sachverhalte, Denkmuster und GesetzmaRigkeiten
(vgl. Krappmann, 2000).

In Untersuchungen zur Perspektive der Kinder wird deutlich, dass Beziehungen zu Gleichaltrigen
in der kindlichen Lebenswelt von zentraler Bedeutung sind (Petillon, 1993; Stdckli, 1997). Im Ver-
lauf der Grundschulzeit finden sich deutliche Hinweise auf die abnehmende Orientierung an Mal}-
staben der Eltern und die zunehmende Bedeutung von Peers, die den Heranwachsenden notwen-
dige Raume fir ihre Entwicklung 6ffnen (Stockli, 1997). Darliber hinaus verweisen andere Be-
funde auf die nachhaltige Wirkung sozialer Erfahrungen mit Peers fiir das spatere Zurechtkommen
im Erwachsenenalter (vgl. (Parker & Asher, 1987; Hymel et al., 1990).

Aus der Sicht des ,sozialen Konstruktivismus® (vgl. Gerstenmaier & Mandl, 1995) kénnen sich Kin-
der auf der Ebene prinzipiell gleichberechtigter Partner in Prozessen der Ko-Konstruktion (vgl. Y-
ouniss, 1980) mit unterschiedlichen Perspektiven auseinandersetzen. Sie kdnnen individuelle Kon-
struktionen in Beziehung setzen, Losungswege aushandeln, im Prozess der gemeinsamen Verge-
wisserung ,angereicherte“ Zugange zu Sachverhalten gewinnen, gemeinsam Vorhaben entwerfen,
zu einem ,kritischen Bewusstwerden von Denkmdglichkeiten® (Kéhnlein, 2000, 139) gelangen.
Viele ,fruchtbare Momente*® furr die kognitive Entwicklung entstehen aus Widersprichen zwischen
der eigenen und einer fremden Perspektive, wobei im Sinne einer ,Dezentrierung” aus dem Be-
wusstsein der Nichtlibereinstimmung und der Suche nach Gemeinsamkeit interne Prozesse der
Umstrukturierung in Gang gesetzt werden kénnen. Es wird angenommen, dass Konflikte eher die
kognitive Problemlésung férdern, wahrend Prozesse des sozialen Ausgleichs die Entwicklung so-
zialer Kompetenz unterstiitzen (Damon, 1982). Die unerlassliche Grundlage fiir einen offenen
Austausch, fir eine produktive Auseinandersetzung und damit fir eine hohe Lernqualitat sind
Strukturen, Normen und das Sozialklima in der Gruppe, die von hoher Gesprachs- und Kooperati-
onsbereitschaft, ,Toleranz gegentber anderen Lernwegen mit Fehlern und Umwegen® (Mdller,
2001) gepragt sind.

Offene Methoden des Unterrichts sind auf soziale Kompetenzen der Kinder angewiesen und
gleichzeitig ein Ort sozialen Lernen und metakognitiven Austauschs, bei dem der Weg und die
Methode zur Erlangung von Wissen in den Mittelpunkt der Betrachtung riickt. Das Kind in seiner
Bewahrung in einzelnen sozialen Interaktionen und in der Auseinandersetzung mit der Gruppe
wird zum Thema, wenn sich aus der ,padagogischen Logik“ der Situation ein Klarungs- und Hand-
lungsbedarf entwickelt. Der Lernweg zu der angestrebten Lésung insbesondere im Hinblick auf
Kommunikations- und Kooperationsprozesse wird dabei zu einem zentralen Gegenstand gemein-
samer Bemuhungen. Wie Untersuchungen zeigen, kann Unterricht wesentlich an Lernqualitat ge-
winnen, wenn die Kinder mehr Gelegenheiten zur Kooperation, zur gegenseitigen Unterstiitzung
und zum Austausch ihrer Gedanken haben (vgl. Topping & Ehly, 1998). (Petillon, 2004, 5-6)

Kinkler weist darauf hin, dass Lernen, das immer in Beziehungen stattfindet, ,weder als indi-
viduelles noch als soziales, sondern als relationales Geschehen, d.h. als ein radikales Bezie-
hungsgeschehen® (Kiinkler, 2011, 25, H.i.O.) betrachtet werden sollte, um seine Dynamik zu
verstehen. Auch er und betont die ,konstitutive Rolle des Anderen fiir das Lernen® (Kiinkler,
2011, S. 25).

Soziale Formen des Lernens fordern nicht nur die Auseinandersetzung mit Themen, Heraus-
forderungen und Inhalten, sondern bietet vielfaltige Mdglichkeiten der Reflektionen und des
Feedbecks und es werden wichtige soziale Kompetenzen der 21 Century Skills (u. a. Kom-
munikation, Zusammenarbeit) entwickelt ((Wygotski, 1964; Florio-Hansen, 2016).
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4.4.6 Umgang mit Komplexitat

Der Umgang mit Komplexitat — also mit Vielfalt, Diversitat, Paradoxien, unterschiedlichen
Denk- und Lebensweisen —, der nach Malik die wesentliche Herausforderung fir die digitale
Welt darstellt (Malik, 2015, 12), sollte im Zentrum aller Aktivitaten in der Schule stehen.

Die Schule des Industriezeitalters hatte es auch schon mit Komplexitat zu tun, es gelang ihr
aber in der Regel, diese zu ignorieren, zur reduzieren und kiinstliche Ordnungen — beispiels-
weise die Einteilung von kulturellen und naturwissenschaftlichen Phanomenen in Schulfa-
cher — herzustellen. Und das Dilemma im Umgang mit Komplexitat besteht nach Vester
darin,

dafd wir wohl darin ausgebildet wurden, einfache logische Schlisse zu ziehen und naheliegende
Ursache-Wirkungs-Beziehungen zu definieren. [...] Diese Einengung im Denken flhrt zu den typi-
schen Fehlern im Umgang mit komplexen Systemen. Simple Ursache-Wirkung-Beziehungen gibt
es nur in der Theorie, nicht in der Wirklichkeit. Dort reagieren indirekte Wirkungen, Beziehungs-
netze und Zeitverzdgerungen, die oft eine Zuordnung der Ursachen verhindern (Vester, 2002, 15).

Der Versuch, dieser Herausforderung dadurch zu begegnen, dass Komplexitat reduziert wird
— was eine naheliegende Konsequenz sein kann: die Schule als Rickzugsraum, als Oase in
der komplexen Welt —, ist nach Malik zum Scheitern verurteilt und erzeugt das gegenteilige
Ergebnis, denn

aus dieser Unfahigkeit heraus reagieren immer mehr Organisationen mit der falschen Strategie:
Sie wollen Komplexitat reduzieren, um weiterhin an ihrem veralteten Funktionieren festhalten zu
kénnen. Sie sehen Komplexitat ausschliellich negativ. Damit verhindern sie Losungen und tragen
zur Verscharfung von Krisen bei (Malik, 2015, 12).

Auch der Umgang mit Komplexitat wird stets handelnd erworben. Und genau dafiir muss
Schule einen Rahmen schaffen, einen Container bilden, indem vielfaltige Kompetenzen er-
worben werden und gleichzeitig die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Themen und
Phanomenen, die sowohl im naturwissenschaftlichen Bereich als auch im kulturellen und
ethischen Bereich stattfinden.

Malik verweist darauf, dass der Umgang mit Komplexitat eine Veranderung des Denkens,
der Paradigmen und Weltbilder erfordert. Es hilft nicht, mit alten Unterrichtsmethoden und
Konzepten eine Auseinandersetzung mit Komplexitat anzustreben; dies wird nicht funktionie-
ren. Denn

bei hoher Komplexitat kommen wir an die Grenzen dessen, was uns durch das Reduktionstische
Weltbild der klassischen Wissenschaften als Wahrheiten vermittelt wurde [...]. Reduktionistisches
und mechanistisches Denken — statt ganzheitliches, systemisches Denken — ist eine der wichtigs-
ten Grinde daflr, dass bei steigender Komplexitat so vieles immer weniger funktioniert. [...] Im-
mer Ofter kommen wir an die Grenzen der scheinbar unverzichtbaren Quantifizierbarkeit und mus-
sen dennoch handeln. Wir haben keine ausreichenden Informationen und miissen dennoch ent-
scheiden. Wir haben keine harten Fakten und missen unser Handeln an schwachen, und mehr-
deutigen Signalen ausrichten (Malik, 2015, 75).

Und sein Fazit lautet:

Das Komplexitatszeitalter erfordert fundamental andere Losungen auf Basis eines anderen Den-
kens, neue Methoden und Instrumente. Es fordert andere Information und Kommunikation und vor
allem verlassliches Wissen Uber die Naturgesetze des Funktionierens. (Malik, 2015, 74)
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Auf die Schule Ubertragen bedeutet dies, dass Kosmetik nicht ausreicht, sondern Schule und
Lernen grundséatzlich neu gedacht werden missen, um den Anforderungen der komplexen
Welt gerecht werden zu kénnen. Dazu helfen die Auseinandersetzung mit den Driving Ques-
tions und Formen des kollaborativen Output-orientierten Arbeitens in Teams, wie im Folgen-
den aufgezeigt wird.

4.4.7 Herausforderungen

Eine Moglichkeit, den Umgang mit Komplexitat einzutben, ist die Auseinandersetzung mit
sogenannten Phanomenen, wie es beispielsweise beim Phenomenon Based Learning statt-
findet. Symeonidis und Schwarz beschreiben diese Art des Lernens als Aufbrechen von Un-
terteilungen von Fachern und Themen hin zu interdisziplindrer Erkundung von Ph&dnomenen.
»1he phenomenon-based approach to teaching and learning invites us to break the bounda-
ries of traditional subject teaching and move toward interdisciplinary explorations of pheno-
mena.“ (Symeonidis & Schwarz, 2016, 43)

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

What phenomenon-based teaching and learning means is multi-disciplinary projects in which stu-
dents work on larger themes for a given time. According to the new Core Curriculum, there should
be at least one such extended period within a school year.44

Fir das finnische Ministerium ist dies der Weg, den Herausforderungen der Zukunft (challen-
ges of the future) in der Schule begegnen zu kénnen.

In order to meet the challenges of the future, the focus is on transversal (generic) competences
and work across school subjects. Collaborative classroom practices, where pupils may work with
several teachers simultaneously during periods of phenomenon-based project studies are empha-
sised.*®

Deshalb ist es wichtig, an realen Fragestellungen, Problemen und Kontexten zu arbeiten, wie
beispielsweise ,holistic topics like human, European Union, media and technology, water or
energy“46,

Silander weist darauf hin, welch vielfaltige aktivierende padagogische Methoden diese Form
des Lernens ermdglicht, denn die

Phenomenon-based structure in a curriculum also actively creates better opportunities for integrat-
ing different subjects and themes as well as the systematic use of pedagogically meaningful meth-
ods, such as inquiry learning, problem-based learning, project learning and portfolioThe phenome-
non-based approach is also key in the versatile utilisation of different learning environments (e.g.
in diversifying and enriching learning while using eLearning environments) (Silander, 2015, 16).4”

43 https://minedu.fi/en/-/the-new-core-curriculum-for-basic-education-emphasises-the-joy-of-learning.
44 https://minedu.fi/en/-/the-new-core-curriculum-for-basic-education-emphasises-the-joy-of-learning.
45 https://minedu.fi/en/-/the-new-core-curriculum-for-basic-education-emphasises-the-joy-of-learning.
46 https://minedu.fi/en/-/the-new-core-curriculum-for-basic-education-emphasises-the-joy-of-learning;
http://www.phenomenaleducation.info/phenomenon-based-learning.html.
47 https://learningscoop.filwhy-do-we-need-phenomenon-based-learning/.
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Ein weiteres Konzept fir das Erlernen des Umgangs mit Komplexitat ist das der sogenann-
ten Driving Questions, die der indische Padagoge Sugata Mitra in seinem SOLE-Projekt ein-
setzt. Auch die Driving Questions |6sen einen explorativen Lernprozess in der Auseinander-
setzung mit komplexen Fragestellungen aus. Statt also eine begrenzte Thematik mit Hilfe ei-
nes Lehrbuchs und Arbeitsblattern abzuarbeiten setzen sich die Lernenden mit komplexen
Fragestellungen auseinander, die sie gemeinsam erarbeiten. Driving Questions sind zum
Beispiel:

e Warum ist Chlorophyl grin?

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

e Gibt es etwas, das alle Kulturen gemeinsam haben?

¢ Warum schrumpelt meine Haut beim Baden?

Lermer und Mergendoller beschreiben die Eigenschaften von Driving Questions:

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

Nach Singer et al. bieten Driving Questions ,a meaningful, defined problem space that pro-
vides intellectual challenge for learners” (Singer et al., 2000, 167). Und gerade diese Heraus-
forderung scheint es zu sein, die den Charme der Driving Questions ausmacht, wie Erpen-
beck schreibt: ,Lernen findet dort statt, wo Herausforderungen zu I6sen sind.“ (Erpenbeck &
Sauter, 2016, 106) Mitra verweist darauf, dass Driving Questions die natirliche Neugier von
Kindern wecken, sie das Staunen lehren und damit die intrinsische Motivation férdern und
vielschichtiges nachhaltiges Lernen fordern.

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

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

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

Children seem to enjoy working on a hard question, when there is no competition and when they
are in groups, using the Internet. There is some indication that the opposite is also true, namely,
that children do better individually at easy things than they do in groups. (Mitra & Crawley, 2014,
87)48

48 https://startsole.org/research.
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In der Kreativitatsforschung wird dieses Konzept ebenfalls hervorgehoben, wenn Menschen
in vielfaltigsten Kontexten an ihre Grenzen geraten und noch ein wenig daruber hinaus kom-
men. Sowohl die Unterforderung als auch die Uberforderung sind frustrierend und entmuti-
gend, aber eine grol’e Herausforderung, die mit Mihe und Aufwand zu meistern ist, schafft
ein Flowerlebnis (Csikszentmihalyi, 1985; Csikszentmihalyi, 1993), das als sehr befriedigend
erlebt wird und bei dem das Gehirn aufgrund der positiven Emotionen sehr empfanglich fur
das Verstehen von komplexen Zusammenhangen ist.

Engerer et al. haben sich in einer Studie mit dem Zusammenhang von Motivation, Flow-Erle-
ben und Lernleistung auseinandergesetzt und kommen zu dem Fazit:
[Die] Ergebnisse sprechen dafir, dass Flow-Erleben wahrend des Lernens eine leistungsrelevante

Variable des Funktionszustandes beim Lernen ist, die sich in ihrer Beziehungsstruktur erwartungs-
gemal in das kognitiv-motivationale Prozessmodell einpassen lasst. (Engeser et al., 2005, 159)

4.4.8 Projektbasiertes Lernen

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

e Projektbasiertes Lernen (project based learning) (Kirkpatrick, 1918)
e Problembasiertes Lernen (problem based learning) (Barrows & Tamblyn, 1980)
e Problemzentriertes Lernen (Grlintgens, 2000, #87741)

e Carpe Diem Learning (Salmon, 0.J.)

e Connected Learning (lto et al., 2013)

e Dig Where You Stand (Lindqvist, 1979)

e Challenge Based Learning (Johnson & Adams, 2011)

e Emergent Learning (Darling et al., 2016)

e Enquiry Based Learning (Ahmed & Parsons, 2012)

e Evidence Based Learning (Clark, Nguyen, & Sweller, 2011)

e Experiental Learning (Kolb & Fry, 1975)

e Learning Through Performance (Pecheone et al., 2021)

Auf die Unterschiede dieser Konzeptre soll an dieser Stelle nicht eingegangen werden. Statt-
dessen wird hier das Projektbasierte Lernen (project based learning) exemplarisch vorge-
stellt, auch wenn der Begriff in der Forschungsliteratur vielfaltig genutzt wird (Hasni et al.,
2016, 199-201).

Die Methode des projektbasierten Lernens basiert auf den Arbeiten von John Dewey und
William Herad Kilpatrick (Kirkpatrick, 1918) und hatte groRe Einfluss auf die Reformpadago-
gik (Idel & Ullrich, 2017). Knoll gibt einen Uberblick (iber die historische Entwicklung ihres
Einsatzes (Knoll, 1997).

Die Strategie des projektbasierten Lernens ist es, Themen anhand einer konkreten, komple-
xen und realistischen Aufgaben- oder Problemstellung bzw. den Driving Questions von den
Schulerinnen und Schilern in Teams erarbeiten zu lassen. Indem sie die Aufgabe I6sen, set-
zen sie sich mit relevanten Informationen und Materialien auseinander, diskutieren die Prob-
lematik und Lésungsmadglichkeiten, dokumentieren und prasentieren ihre Ergebnisse und re-
flektieren ihren Lernprozess.
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Projektorientierter Unterricht ist dynamisch, integriert und aktiviert alle Beteiligten und flhrt
zu einer intensiven Auseinandersetzung mit der jeweiligen Aufgabe und Thematik. Das ei-
gene Tun, Diskutieren von Lésungen, Dokumentieren und Prasentieren von Ergebnissen, die
Reflexion des Lernprozesses und die Bewertung von Arbeitsergebnissen durch die Schiile-
rinnen und Schuler sind nachgewiesenermallen sehr effektiv und fihren zu einem verbes-
serten Lernen.

Lehrerinnen und Lehrer werden dabei zu Coaches, zu Lernbegleitern sowie kritischen Bera-
tern, die ihre Erfahrungen bei Bedarf einbringen, Rickmeldungen geben und als Mentoren
bei Problemen unterstitzen. Sie sind aber nicht mehr das Zentrum des Unterrichts, diejeni-
gen, die alles organisieren und steuern und die Verantwortung flr den Prozess haben.

Zuckerbrot definert das Projektbasierte Lernen als

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

Fur Larmer und Mergendoller (Larmer & Mergendoller, 2012; urspriinglicher Text: Larmer &
Mergendoller, 2010b) sind fur das Gelingen von Projekten zwei Voraussetzungen wichtig:
zum einen, dass das Projekt eine personliche Bedeutung, einen persoénlichen Bezug fiir die
Lernenden hat sowie eine Herausforderung darstellt, die sie gerne gut erledigen mdchten
und zum andern, dass sie aus dem Projekt ein Lerngewinn ziehen kénnen.

Larmer und Mergendoller fassen acht Merkmale des projektbasierten Lernens zusammen.

1. Significant Content
Der Inhalt des Projekts hat einen Bezug bzw. eine Bedeutung fiir die Lernenden.

2. A Need to Know

Es ist flr die Lernenden nitzlich, sich mit der Thematik auseinanderzusetzen, weil sie
ihnen wichtig ist. Dafir kann ein Einstiegsereignis (entry event) nitzlich sein, zum Bei-
spiel ein Video, eine lebhafte Diskussion, ein Gastredner, eine Exkursion, ein aktuelles
Ereignis.

3. A Driving Question

Die Leitfrage hilft den Lernenden, sich im Projekt zu fokussieren und das Ziel des Pro-
jekts im Auge zu behalten. ,A good Driving Question captures the heart of the project in
clear, compelling language, which gives students a sense of purpose and challenge.“ Flr
Larmer und Mergendoller ist ein Projekt ohne Leitfrage wie ein Aufsatz ohne eine These.
Ohne eine These kénnen Leserinnen und Leser vielleicht die Hauptaussage der Autorin-
nen und Autoren herauslesen, aber mit einer These ist die Hauptaussage unmissver-
standlich. Ohne eine Leitfrage verstehen die Schulerinnen und Schiler méglicherweise
nicht, warum sie ein Projekt durchfuhren. Sie wissen, dass die Reihe der zugewiesenen
Aktivitaten in irgendeiner Weise mit einer Zeitperiode, einem Ort oder einem Konzept zu-
sammenhangt. Aber wenn Sie fragen: ,Was ist der Sinn all dieser Aktivitaten?“, kénnen
sie vielleicht nur antworten: ,Weil wir ein Poster machen.”

4. Student Voice and Choice
Die Lernenden entscheiden Uber das Vorgehensweise im Projekt, Gber ihre Rollen und
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Organisation und wie das Arbeitsergebnis aussehen soll. Dieses Element des projektba-
sierten Lernens ist der Schlussel. Je mehr Mitspracherechte und Wahlmoglichkeiten die
Schilerinnen und Schiiler haben, desto besser fiir sie. Die Lehrkrafte sollten die Projekte
jedoch so gestalten, dass das Ausmal} der WahIimaéglichkeiten der Schilerinnen und
Schiuler ihrem eigenen Stil und ihren Schilerinnen und Schulern entspricht.

5. 21st Century Skills

Die Zusammenarbeit im Projekt zentral. Dabei sollten die Teams auch Moglichkeiten er-
halten, ihre Zusammenarbeit und Kommunikation im Projekt zu reflektieren. Um die Fa-
higkeiten zur Zusammenarbeit zu verbessern, kdnnen Rollenspiele und andere Team
Building-MaRRnahmen eingesetzt werden. Schilerinnen und Schuler kdnnen darin ange-
leitet werden, Zeit- und Aufgabenplaner zu verwenden, sie kdbnnen Unterstiitzung fir ihre
Recherche- und Prasentationsfahigkeiten erhalten sowie Hilfe bei der Produktion der Ar-
beitsergebnisse. In Tagebichern reflektierten die Schilerinen und Schiler ihre Denk-
und Problemlésungsprozesse. Ein Projekt sollte den Schilerinnen und Schilern die Mog-
lichkeit geben, Fahigkeiten des 21. Jahrhunderts wie Zusammenarbeit, Kommunikation,
kritisches Denken und den Einsatz von Technologie zu entwickeln, die ihnen am Arbeits-
platz und im Leben von grollem Nutzen sein werden.

6. Inquiry and Innovation

Nach der Definition der Leitfrage erstellen die Schilerinnen und Schiiler als Team eine
Liste mit detaillierten Fragen zu ihrem Projekt. Sie stimmen ihre Fragen ab und diskutie-
ren wie sie die Antworten dazu finden kénnen. Sie empfinden die Projektarbeit als sinn-
voller, wenn sie aufgefordert werden, echte Nachforschungen anzustellen — was nicht be-
deutet, Informationen in Blchern oder auf Websites zu finden und sie auf ein Poster zu
kleben. Bei einer echten Untersuchung folgen die Schilerinnen und Schdler einer Spur,
die mit ihren eigenen Fragen beginnt, zu einer Suche nach Ressourcen und der Entde-
ckung von Antworten fiihrt und die schlielich dazu fiihrt, neue Fragen zu generieren,
Ideen zu testen und ihre eigenen Schlussfolgerungen zu ziehen. Mit echter Untersu-
chung kommt Innovation — eine neue Antwort auf eine treibende Frage, ein neues Pro-
dukt, eine neue Ldsung flr ein Problem. Die Kultur im Klassenzimmer sollte das Hinter-
fragen, das Aufstellen von Hypothesen und die Offenheit fir neue Ideen und Perspekti-
ven schatzen.

7. Feedback and Revision

Im Projekt geben sich die Lernenden gegenseitig Ruckmeldungen und erhalten diese
auch von ihren Lehrerinnen und Lehrern. Die Formalisierung eines Prozesses flir Feed-
back und Uberarbeitung wahrend eines Projekts macht das Lernen sinnvoll, weil es be-
tont, dass die Erstellung qualitativ hochwertiger Produkte und Leistungen ein wichtiger
Zweck des Projekts ist. Die Schillerinnen und Schiiler missen lernen, dass die meisten
Menschen bei ihren ersten Versuchen keine hohe Qualitat erreichen und dass Revisio-
nen ein haufiges Merkmal der realen Arbeit sind. Zusatzlich zum direkten Feedback soll-
ten die Lehrerinnen und Lehrer die Schulerinnen und Schuler bei der Verwendung von
Rubriken oder anderen Kriterien anleiten, um die Arbeit der anderen zu kritisieren. Die
Lehrkraft kann Expertinnen und Experten oder erwachsene Mentorinnen und Mentoren
beauftragen, Feedback zu geben, was fur die Schilerinnen und Schiler aufgrund der

Quelle besonders aussagekraftig ist.
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8. Publicly Presented Product

Die Ergebnisse der Projektarbeit werden 6ffentlich prasentiert. Dabei entscheidet die
Gruppe Uber das Publikum der Prasentation und ob die Ergebnisse im Internet veroffent-
licht werden kénnen bzw. sollen. (Hierbei muss naturlich das Urheberrecht beachtet wer-
den.) Wenn die Schulerinnen und Schuler ihre Arbeit vor einem echten Publikum prasen-
tieren, achten sie mehr auf deren Qualitat. Auch hier gilt wieder ,je mehr, desto besser®,
wenn es um die Authentizitat geht. Die Schilerinnen und Schiler kénnen die Art von Auf-
gaben, die von Profis erledigt werden, nachahmen — aber noch besser ist es, wenn sie
echte Produkte erstellen, die von Menschen aulerhalb der Schule verwendet werden.

Larmer und Mergendoller warnen allerdings davor, diese Form des Lernens als eine Me-
thode unter vielen einzusetzen, sondern raten dazu, das projektbasierte Lernen als Schlis-
sel und als das Zentrum des Unterrichts zu etablieren und die Gesamtstruktur der Schule da-
rauf auszurichten, mit allen Konsequenzen, die es hat. Es sollte die Hauptspeise sein und
nicht der Nachtisch (Larmer & Mergendoller, 2010a).

Wichtig ist bei den Projekten die Authentizitat der Frage- oder Problemstellung, denn ,,if we
wish to prepare a generation of students who can solve real-world problems, we must give
them real-world problems to solve“ (Larmer & Mergendoller, 2010a).

Nach Krajcik (Krajcik & Shin, 2014; Krajcik, 2015) besteht das projektbasierte Lernen aus fol-
genden sechs Komponenten:

1. Die Lernziele sollen fir die Lerner eine Bedeutung haben.
2. Die Themen sollen Lésungen fur Phanomene oder Probleme der realen Welt haben.

3. Zum Losen der Aufgabenstellung sollen wissenschaftliche Praktiken angewandt wer-
den, wie zum Beispiel das Entwickeln und Verwenden von Modellen.

4. Gemeinsam werden im Team Antworten und Losungen zur Driving Question erarbei-
tet.

5. Die Teams setzen Lernwerkzeuge und andere Hilfsmittel fir ihre Projektarbeit ein, um
an Informationen heranzukommen, Zusammenhange zu visualisieren oder auch Dinge
auszuprobieren.

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

Von Hasni (Hasni et al., 2016, 205) werden als Merkmale des Projektbasierten Lernens die
folgenden genannt:

¢ die Auseinandersetzung mit einem authentischen Problem oder einer authentischen
Fragestellung (pose an authentic problem or question),

¢ die Ermutigung und Unterstltzung der Lerner zur Recherche und gestalterischen Akti-
vitaten (engage students in investigations or design activities),

e das zusammentragen der Ergebnisse der Projektarbeit in einem Produkt (result in a fi-
nal product),

¢ die intensive Zusammenarbeit der Lernenden (involve student collaboration) sowie

¢ die Nutzung von Technologien (use learning technologies)
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Die vielfaltige Forschung zum projektbasierten Lernen weist immer wieder die Effektivitat die-
ser Methode nach. So verweist ein Bericht der George Lucas Educational Foundation auf
vier aktuelle Studien (Lucas Education Research, 2021a):

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

Zudem wird darauf verwiesen, dass durch diese Methode auch das soziale und emotionale
Lernen geférdert wird, eine tiefere Auseinandersetzung mit den Inhalten stattfindet, die Lern-
ergebnisse im Vergleich zu einem instruktionsorientierten Unterricht besser sind und ein ho-
hes Verstandnis flr wissenschaftliche Erkenntnisse entwickelt wird. (Lucas Education Re-
search, 2021a)

More important, there is some evidence that PBL, in comparison to other instructional methods,
has value for enhancing the quality of students' learning in subject matter areas, leading to the ten-
tative claim that learning higher-level cognitive skills via PBL is associated with increased capabil-
ity on the part of students for applying those learnings in novel, problem-solving contexts.

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

Auch Zuckerbrot bestatigt den hohen Lerneffekt: ,when implemented well, high-quality pro-
ject-based learning improves student outcomes* (Zuckerbrod et al., 2021, 2), sowie die hohe
Forderung des Einsatzes der Lernenden, weil sie zunehmend Verantwortung fiir ihren Lern-
prozess Ubernahmen. (Research, 2021c, 5)

Auch aktuelle Studien zeigen, dass bei dieser Form des Lernens die Auseinandersetzung mit
den Inhalten intensiver und nachhaltiger zu sein scheint (Saavedra et al., 2021). Dass diese
Form des Lernens auch schon in der Grundschule funktioniert, weisen Krajcic et al. nach:

ML-PBL results show a significant intervention treatment effect and one that is higher than what

has been reported in other science studies (see Harris et al., 2015; Lynch et al., 2012; Wilson et
al.). The main effect that shows a significant difference on an objective science assessment be-

tween the treatment and control student is considerable, even taking into account developmental
differences in reading (Krajcik et al., 2021, 42)

Zudem werde das soziale und emotionale Lernen geférdert: ,Another positive treatment ef-
fect was found for social and emotional learning during science classes” (Krajcik et al., 2021,
42).

Rosefsky Saavedra und Rapaport haben in einer Studie nachgewiesen, dass das Projektba-
sierte Lernen auch sozial schwachere Schiler fordern kann (Rosefsky Saavedra & Rapaport,
2021; Saavedra et al., 2021).

Hung et al. bezeichnen in der Zusammenfassung ihrer Forschungsergebnisse die Methode
des problem-based learning als die innovativste padagogische Methode, die jemals einge-
fihrt worden ist: ,problem-based learning (PBL) is perhaps the most innovative instructional
method conceived in the history of education” (Hung et al., 2008, 485).
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Knoll (2011) setzt sich kritisch mit der Projektmethode auseinander und reflektiert ihre Dis-
kussion in den USA und der Bundesrepublik, ohne dabei allerdings auf Forschungsergeb-
nisse des konkreten Einsatzes der Methode im Unterricht einzugehen. Autoren wie Baines
(Research, 2021a), Barron (Barron & Darlington-Hammond, 2008), Barrows (Barrows &
Tamblyn, 1980; Barrows, 2006; Barrows, 2009), Blumenfeld (Blumenfeld et al., 1991), llhan
(lhan, 2014), Larmer (Larmer & Mergendoller, 2012; Larmer & Mergendoller, 2010a), Lee
(Lee, 2015), Maxwell (Maxwelll et al., 2001), Mergendoller (Mergendoller & Thomas, 2001;
Mergendoller et al., 2006), Moylan (Moylan, 2008), Prince (Prince, 2004), Ravitz (Ravitz et
al., 2004; Ravitz & Mergendoller, 2005; Ravitz, 2008), Richards (Research, 2021b), Rummler
(Rummler, 2012), Rummler (Rummler, 2012), Savin-Baden (Savin-Baden, 2000), Schneider
(Schneider et al., 2002), Schulmeister (Schulmeister, 2002), Schwartz (Schwartz, 2013), Se-
verance (Severance et al., 2018), Slavin (Slavin, 1991; Slavin, 1996), Stark (Stark et al.,
2003), Stubig (Stlibig & Schafer, 2003), Terenzini (Terenzini et al., 2001), Vernon (Vernon &
Blake, 1993), Yetkiner (Yetkiner et al., 2008), Zuckerbrot (Research, 2021c) und andere wer-
den von Knoll ignoriert.#

4.4.9 Vernetzung

Ein weiteres Element der Schule im 21. Jahrhundert ist das der Vernetzung sein. Die Vernet-
zung nimmt das Lernen aus dem Raum der Schule heraus und gibt ihm eine neue Dimen-
sion. Das Lernen kann damit eine neue Qualitat und Ernsthaftigkeit erhalten und zugleich
wird eine weitere Kompetenz fiur das 21. Jahrhundert eingetbt. Partnerinnen und Partner
konnen andere Schilerinnen und Schiler an anderen Schulen sein, im In- und Ausland, es
kdnnen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler oder Kiimstlerinnen und Kiinstler sein,
Autorinnen und Autoren, Bloggerinnen und Blogger oder Institutionen.

George Siemens sieht die Vernetzung von Lernenden als eine angemessene Antwort auf die
Komplexitat und es ist fur ihn die innovative und dem digitalen Zeitalter angemessene Form
des Lernens (Siemens, 2005). So wie in einer komplexen Welt Ideen, Konzepte, Menschen
und Dinge in vielfaltigen Beziehungen zueinander stehen, sollten sich auch Lernenden auf
vielfaltigen Ebenen (auch mit Hilfe von sozialen Medien) miteinander vernetzen.

Chaos is a new reality for knowledge workers. ScienceWeek (2004) quotes Nigel Calder's defini-
tion that chaos is ‘a cryptic form of order”. Chaos is the breakdown of predictability, evidenced in
complicated arrangements that initially defy order. Unlike constructivism, which states that learners
attempt to foster understanding by meaning making tasks, chaos states that the meaning exists —
the learner's challenge is to recognize the patterns which appear to be hidden. Meaning-making
and forming connections between specialized communities are important activities. (Siemens,
2005, 3)

Fir Siemens bildet effektives Lernen die vernetzte Struktur von Weinbergs Network Thinking
(Weinberg, 2015) im sozialen Bereich, im Miteinander Denken (Hartkemeyer, 2010) ab.
Denn

49 Vgl. auch https://www.edutopia.org/article/new-research-makes-powerful-case-pbl (Zugriff: 20.10.2021);
https://www.edutopia.org/project-based-learning (Zugriff: 20.10.2021); https://battelleforkids.org/ (Zugriff:
20.10.2021); https://www.teachthought.com/ (Zugriff: 20.10.2021)
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Learning is a process that occurs within nebulous environments of shifting core elements — not en-
tirely under the control of the individual. Learning (defined as actionable knowledge) can reside
outside of ourselves (within an organization or a database), is focused on connecting specialized
information sets, and the connections that enable us to learn more are more important than our
current state of knowing. (Siemens, 2005, 4)

In der Vernetzung findet ein Umgang mit Komplexitat statt, findet sich der Einzelne in viel-
schichtigen Kontexten wieder und entsteht eine ,Weisheit der Vielen® (Surowiecki, 2007).

Die Prinzipien des Konnektivismus (connectivism), wie Siemens (Siemens, 2005, 4) seine
Lerntheorie nennt, sind:

Learning and knowledge rests in diversity of opinions.

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

Learning may reside in non-human appliances.

Capacity to know more is more critical than what is currently known Nurturing and main-

taining connections is needed to facilitate continual learning.

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

e Currency (accurate, up-to-date knowledge) is the intent of all connectivist learning activi-
ties.

o Decision-making is itself a learning process. Choosing what to learn and the meaning of

incoming information is seen through the lens of a shifting reality. While there is a right an-

swer now, it may be wrong tomorrow due to alterations in the information climate affecting

the decision.

Siemens fasst seine Theorie zusammen mit den Worten:

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

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

Vester verweist auf die gesellschaftliche Relevanz der Vernetzung im 21. Jahrhundert und
fordert

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

Grabensteiner beschreibt Schulklassen ,als von tiefgreifender Mediatisierung gepragte,
transmedial und translokal verortete Akteurskonstellationen® (Grabensteiner, 2021, 85,
H.i.0.), die in der Vernetzung lber soziale Medien ,soziale Dynamiken® erfahren, ,die tUber
inhaltliche Gemeinsamkeiten hinaus gehen®. lhre Untersuchung zur ,Exploration zu Kon-
struktionen individueller und kollektiver Lernaktivitdten am Beispiel von WhatsApp-Grup-
penchats fasst sie durch drei Ergebnisse zusammen:

- Erstens durchdringen Schilerinnen und Schiiler die Komplexitat der sozialen Struktur und ge-
stalten das Verhaltnis zu den anderen Uber ihr kommunikatives Handeln.
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- Zweitens reprasentieren sie innerhalb der Lerngruppe ihren individuellen Kontext vermittels
Artikulationen. Diese sind zugleich Reflexion auf eigenes Handeln und auf ihr eigenes Selbst-
verhaltnis.

- Drittens verhalten sie sich zu den Dingen in der Welt, Gber Aneignung des Mediums als Arte-
fakt innerhalb der Struktur und Gber die Aneignung spezifischer Kommunikationsformen. (Gra-
bensteiner, 2021, 102; vgl. auch Riedl, 2000; Mitchell, 2008)

4.4.10 Erweiterung des Lernraums

Findet eine Vernetzung von Lernenden hauptsachlich im virtuellen Raum statt, erhalt sie eine
analoge Entsprechung im physischen Raum durch eine Erweiterung des Schulortes. Der
Einbezug von Museen, Kultureinrichtungen, 6ffentlichen Platzen, Stadien, Kirchen, im Rat-
hauser, der Natur und weiteren Orten schafft weitere mdgliche Kontexte, erweitert den Hori-
zont der Lernenden, bietet erweiterte Mdglichkeiten von Projektarbeit und schafft eine wei-
tere Dimension der Authentizitat. Dies schafft Sichtbarkeit der Lernergebnisse und bietet er-
weiterte Mdoglichkeiten zum Feedback.

Jon Smith spricht vom ,global fridge®, dem globalen Kiihlschrank, auf dem Lernende ihre Ar-
beitsergebnisse und -erfolge publizieren, so wie sie es in den USA zu Hause am Kihl-
schrank tun. Smith unterrichtete an einer Schule in Ohio, USA, Kinder der fiinften und sechs-
ten Klasse. Sie hatten grolte Schwierigkeiten mit dem Lesen und Schreiben und alle Versu-
che, ihnen dies schmackhaft zu machen, beschreibt der als wenig erfolgreich. ,Sie hassten
die Schule, sie hassten mich.“®® Nachdem ein kostenloses Werkzeug®' zur Erstellung von e-
Books verfiigbar war, beschloss er seine Schiulerinnen und Schiiler dazu aufzufordern, mit
ihm gemeinsam ein eBook zu erstellen. Nach anfanglichen Irritationen lieBen sich die Kinder
darauf ein und erarbeiteten kollaborativ ein erstes eBook, dass sie ins Internet stellten und
daraufhin Reaktionen aus der ganzen Welt erhielten.>?

Es waren zwei Dinge, die zu einer positiven Veranderung flhrten: die Einfachheit, ein Buch
zu erstellen und die Méglichkeit, es im Internet zur Verfligung zu stellen, wirkten auf die
Schulerinnen und Schiiler duf3erst motivierend, sie sahen ihr Tun in der Schule als bedeut-
sam an und wurden weltweit wahrgenommen. Die 6ffentliche Sichtbarkeit des Erarbeiteten
fuhrte nicht nur zu einer hoheren Motivation, sondern auch dazu, dass sie sich bei der Erstel-
lung der Inhalte duRerste Mihe gaben. Jon Smith fasst seine Erkenntnisse folgendermalien
zusammen: ,| believe students need to contribute more in the classroom. They need to be
creating content and be a part of the learning process. They need to show us what they know
and they need to be able to explain it.“ (Smith, 2014)

4.4.11 Produktorientierung

Wie bereits erwahnt gehdren zu Projekten drei wesentliche Elemente hinzu:

1. ein Phdnomen bzw. eine authentische Frage- oder Aufgabenstellung mit Relevanz fir
die Lernenden,

2. die Driving Question,

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

50 hitps://www.youtube.com/watch?v=-Kf plW2RUM.
51 Apple, iBooks Author
52 http://mrsmithtrt.weebly.com/.
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Erst durch das in Teamarbeit erstellte Produkt werden die Ergebnisse der Projektarbeit sicht-
bar und die erworbenen Kenntnisse angewendet. Indem Lernende in der Auseinanderset-
zung mit Inhalten daraus etwas Neues schaffen, setzen sie sich vielfaltig mit diesen Inhalten
auseinander, definieren fir sich Relationen, Bedeutungen, legen fest, welches Produkt sie
erstellen wollen und wie sie beziehungsweise mit welchen Medien sie ihre Ergebnisse dar-
stellen. Durch diese Neuproduktion von Produkten findet eine vertiefte kognitive Auseinan-
dersetzung mit Inhalten statt, denn diese mussen mit eigenen Worten beschrieben werden.

Im deutschsprachigen Raum wurde die Methodik des Lehr-Lernens von Jean-Pol Martin in
den 1980er Jahren schwerpunktmaRig im Fremdsprachen-Bereich eingesetzt (Martin, 1985)
und findet in den letzten Jahren erneute eine wissenschaftliche Rezeption (Damnik et al.,
2013; Proske et al., 2011). Bei dieser Form des Lernens werden Lernende zu Experten, die
anderen Inhalte und Zusammenhange nahebringen.

Im Sinne der Bloomschen Taxonomie (Abbildung 25) erzeugt das Erstellen von Produkten
eine besondere Intensitat des Lernens (Queensland, 1956). Aber es ist nicht nur der Lernef-
fekt, sondern zugleich die tiefe Befriedigung, die Lernende erleben, wenn sie stolz ihre Pro-
dukte einer Offentlichkeit prasentieren und es férdert den Prozess des sozialen Lernens in
der Gruppe.

Bloom's Taxonomy Verbs

appraise Higher Order
PP g
argue assess attach b ]
Evaluati choose compare conclude Think ng Skills
valuation contrast defend describe discriminate

Make and defend judgments based on internal estimate evaluate explain judge justify interpret
evidence or external criteria. relate predict rate select summarize support value

: arrange assemble categorize collect combine comply
SynthQSIS compose construct create design develop devise explain
Compile component ideas into a new whole or formulate generate plan prepare rearrange reconstruct relate
propose alternative solutions. reorganize revise rewrite setup summarize synthesize tell write

Analysis

Break down objects or ideas into simpler parts
and find evidence to support generalizations.

apply change choose compute demonstrate discover
: . dramatize employ illustrate interpret manipulate
Appllcatlon modify operate practice predict prepare produce
Apply knowledge to actual situations. relate schedule show sketch solve use write

classify convert defend describe discuss
distinguish estimate explain express
extend generalized give example(s)

Comprehension identify indicate infer locate paraphrase
predict recognize rewrite review select
Demonstrate an understanding of the facts. summarize translate

arrange define describe duplicate
identify label list match memorize

name order outline recognize
Kn0W|edge relate recall repeat reproduce
Remember previously learned information. select state

Lower Order

Thinking Skills
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Abb. 21: Bloom’s Taxonomy Verbs (John Cummings, 2018, https://www.fractuslearning.com/blooms-taxonomy-
verbs-free-chart/; CC-BY-SA-4.0 %3

Ein sehr hilfreiches Konzept stellt das Learners as Designers-Konzept dar, entwickelt von Jo-
nassen & Reeves (Jonassen & Reeves, 1996, 695), basierend auf den Konzepten von Pea
(Pea, 1985).

Die Grundlage dafiir bildet die Beobachtung (Jonassen et al., 1993), dass die Erstellerinnen
und Ersteller von Expertensystemen wahrend des Prozesses des Erstellens, also beim Zu-
sammentragen und der Artikulation von Informationen, eigenes Wissen intensiv reflektieren
und vertiefen. ,The process of articulating their knowledge about the process of instructional
design forced them to reflect upon their knowledge in a new and meaningful way.“ (Jonassen
& Reeves, 1996, 695)

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

Als Beispiele fir diese kognitiven Werkzeuge fiihren Jonassen et al. Datenbanken, Tabellen-
kalkulationen, semantische Netzwerke, Expertensysteme, Multimedia/Hypermedia-Konstruk-
tionssoftware, Programmiersprachen, Mikrowelten, aber auch computergestiitzte Konferenz-
systeme (Jonassen & Reeves, 1996, 694) auf und verweisen ausdriicklich auf die Program-
miersprache LOGO von Seymour Papert (Papert, 1980) und die Mikrowelt KAREL THE RO-
BOT?®4. Die Autoren schlagen eine Methode vor, die Lernende dazu anleitet, ihre eigenen
Wissensreprasentationen zu visualisieren (Jonassen & Reeves, 1996, 695), also Informati-
onsprodukte zu schaffen.

Das Learners as Designers-Konzept von Jonassen bietet auch eine Basis flir den sinnvollen
Einsatz von modernen Technologien. Vor allem mobile Endgerate (Smart Phone, Tablets)
bieten vielfaltige Moglichkeiten Infografiken, Erklarvideos (Wolf & Kratzer, 2015), Prasentati-
onen, eBooks (Curts, 2015), Hypertexte/Wikis (Oeberst et al., 2014; Ddbeli Honegger & No-
tari, 2013; Moskaliuk, 2013; Koénig & Hodel, 2013; Knaus, 2013; Schmid & Trevisan, 2013;
Wah Chu, 2013), Mindmaps, ePortfolios (Czerwionka et al., 2009) und andere Medien zu
produzieren, ohne sich intensiv mit der Bedienung einer Software auseinandersetzen zu
mussen.

Far das NMC New Media Consortium signalisiert die Produktorientierung den aktuell notwen-
digen Paradigmenwechsel ,vom Konsumenten zum Produzenten®: ,Learners are exploring
subject matter through the act of creation rather than the consumption of content® (Adams
Becker et al., 2016, 18).

Auch fiir November ist das Gestalten von Produkten und Konzepten durch die Schiilerinnen
und Schiler das zentrale Element des Lernens. Er sieht in dieser Methodik einen weiteren
wichtigen Nutzen, der in der Férderung der sogenannten 21st Century Skills (Davies et al.,
2011) besteht, also den Kompetenzen Kreativitat, Innovation, Selbststeuerung, Empathie,

53 https://www.fractuslearning.com/blooms-taxonomy-verbs-free-chart/.
54 http://karel.sourceforge.net/.
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Kommunikation und Kollaboration. Zudem wird eigenstandige, selbstgesteuerte und lebens-
lange Lernen geférdert, Problemlésungsstrategien und die kritische Auseinandersetzung mit
Themen ermdglicht und eingelbt.

So verandern sich die Rollen aller Beteiligten: Lehrende erhalten mehr Freirdume, missen
den Unterricht nicht mehr vollstandig kontrollieren und kénnen verstarkt individuell auf ein-
zelne Schilerinnen und Schiler oder Gruppen eingehen. Der Denk- und Lernprozess der
Lernenden wird transparenter, sowohl flir sie selbst als auch flr ihre Lehrenden. Die Eltern
werden in den Prozess einbezogen und nehmen intensiver wahr, womit sich ihre Kinder be-
schaftigen. Die Technologie steht dabei nicht im Vordergrund, sondern hat einen dienenden
Charakter, sie unterstutzt den Produktions- und Lernprozess (November, 2012, 7). In seinem
Buch ,Who owns learning?“ (November, 2012) beschreibt November vielfaltige Méglichkei-
ten wie Schilerinnen und Schiler als Gestalterinnen und Gestalter von Tutorials, als Erstel-
lerinnen und Ersteller von Texten, als Forscherinnen und Forscher oder auch globale Kolla-
borateurinnen und Kollaborateure aktiv lernen kénnen.

Ein weiteres Konzept, um aus Konsumenten Produzenten zu machen, ist das der Maker-Be-
wegung (maker movement). In seinem Manifesto (Hatch, 2014) betont Mark Hatch ,das kon-
krete Tun, das Teilen, den offenen Austausch und das Lernen, den spielerischen Zugang,
Unterstlitzung und den Willen, etwas und sich selbst zu andern® (Schon & Ebner, 2020, 35).
Auch im Makerspace als einem Raum des selbstgesteuerten und -organisierten gemeinsa-
men Lernens, findet das ,Learning by doing [statt], also das Lernen wahrend der Arbeit und
des Gestaltens” (Schon & Ebner, 2020, 35) statt.

Educause (2013) definiert einen Makerspace als einen physischen Ort, an dem Menschen
zusammenkommen, um Ressourcen und Wissen zu teilen, an Projekten zu arbeiten, sich zu
vernetzen und zu bauen. Dazu stellt dieser Ort Raum, Werkzeuge, Materialien und Ressour-
cen zur Verfugung. Im Makerspace arbeiten Mensch zusammen und produzieren kreativ et-
was. Dabei sind Experimente und das Erstellen von Prototypen die Normalitat. Das Lernen
findet im Makerspace in der Regel informell und selbstgesteuert statt, wobei Expertinnen und
Experten durchaus als Unterstitzerinnen und Unterstitzer hinzugezogen werden kdnnen.
Durch das gemeinsame Arbeiten in Teams entsteht eine Dynamik der gegenseitigen Unter-
stitzung. Zudem férdern sie das eigenverantwortliche Lernen: ,Makerspaces allow students
to take control of their own learning as they take ownership of projects they have not just de-
signed but defined.” (Educause, 2013)%°

Schén und Ebner fassen die wesentlichen Elemente der Maker Education (im deutschspra-
chigen Europa) zusammen (Schon & Ebner, 2020, 40):

o Offene Lernsettings und Projektarbeit

e Interdisziplinarer Zugang

e Kreative und neuartige Losungen — Scheitern moglich
¢ Nutzung von (digitalen) Werkzeugen

o Fokus auf konkretem Produkt

55 Siehe auch: http://www.renovatedlearning.com/2015/04/02/defining-makerspaces-part-1/.
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¢ Nachhaltigkeit und soziale Teilhabe als Werte
o Erwachsene als Co-Designer und Tutoren

Sie unterscheiden

in Bezug auf die Didaktik drei Varianten [...], diese sind der Makerspace als Arbeitsraum mit infor-
mellen Lerngelegenheiten, der Makerspace als Lernraum fiir Kinder und Jugendliche (Maker Edu-
cation) sowie der Makerspace als Raum fiir formale Weiterbildung. Alle drei Szenarien kénnen da-
bei auch im selben physischen Raum erfolgen, haben allerdings unterschiedliche didaktische Aus-

richtungen. (Schén & Ebner, 2020, 33) (siehe Tabelle 7)

Tab. 7: Drei didaktische Varianten des Makerspaces (Schén & Ebner, 2020, 34)

Makerspace als
Arbeitsraum mit
informellen Lern-
gelegenheiten

Makerspace als
Lernraum der Maker
Education

Makerspace als Raum
fiir formale Weiter-
bildung

Zweck des Maker-
spaces

Zielgruppe, Bedarf

Lernziel, Qualifika-
tion

Inhalte

Organisationsform,
Methode

Medien

Nutzer/innen des
Makerspaces unter-
stiitzen

Erwachsene Selber-
macher/innen

Das zu lernen, was
fiir die Umsetzung

des eigenen Vorha-
bens notwendig ist

Spezifische techni-
sche, Design- oder

Umsetzungsmiglich-

keiten und -verfah-
ren

Selbstorganisiertes
Lernen und (infor-
melles) Peer Lernen
mit und von anderen
im Makerspace

Materialien aus dem
Internet, Peers

Perstinliche und so-
ziale Kompetenzen
von Kindern und
Jugendlichen und
deren Interessen

fardern; teils spezifi-

sche Lernziele

Kinder, Jugendliche,
(junge) Erwachsene

MINT-Interessen und
Kompetenzen, so-
ziale Kompetenzen,
Medienkompetenz
u.a.

Entwurf und Gestal-
tung von Prototypen
und Losungen,

Nutzung von traditio-

nellen und digitalen
Werkzeugen

Unterschiedliche
projektorientierte
Aufgabenstellungen
mit div. Methoden
wie Design Thinking
oder Gruppenarbeit

z.T. Educational

Tools, z. B. Einplanti-

nen-Computer und
spezielle Kits

Systematische Schu-
lung in Abldufe diverser
Werkzeuge u.4.

Erwachsene Selber-
macher/innen, Maker
Educator und andere
Erwachsene

Umgang mit spezifi-
schen Werkzeugen,
pddagogische Qualifi-
kation als Maker
Educator

Bedienung von Werk-
zeugen, Elektrotechnik,
Programmierung u. a.

U. a. strukturierte Un-
terweisung im Umgang
mit Maschinen und
Technologien

Mitarbeiter/innen des
Makerspaces, Trainer/
innen

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

der Ort des nichtorganisierten Lernens, des Lernens durchs Machen, Peer-Lernen und andere
Formen des informellen, selbstgesteuerten Lernen« auch immer wieder konterkariert wird, ver-

deutlichen Schon und Ebner, indem sie auf die Gefahren hinweisen: »In der Maker Education wird
dieser Raum beziehungsweise das offene Setting jedoch insbesondere flr die Arbeit mit Kindern

82



HOCHSCHULE
DER MEDIEN

gestaltet, es wird dabei vieles unternommen, dass Kindern auch das Arbeiten gelingt — zum Bei-
spiel werden die Entwicklungsprozesse von Ideen zum Prototyp (Design Thinking), die Einfliihrung
in Werkzeuge (z. B. Programmieren fur Einsteiger/innen) sowie eine wertschatzende Kooperation
(durch teamférdernde Methoden) gezielt geférdert. Der eigentlich explizit Didaktik-freie Raum wird
so paradoxer Weise zu einer, wenn auch nicht traditionell lehrendenzentrierten, didaktisch-metho-
disch strukturierten Lernerfahrung fur Kinder und Jugendliche (und gegebenenfalls Erwachsene).
(Schoén & Ebner, 2020, 45)

In diesem Zusammenhang sei darauf verwiesen, dass es inzwischen Schulen gibt, die ihre
traditionellen Klassenzimmer vollkommen aufgeldst und ihre Schule zu einem grof3en Ma-
kerspace gemacht haben (Madda, 2016). Auch das Konzept der Alemannenschule
Wutdschingen geht in diese Richtung (Zylka, 2017). Fur Stilzet al. sollen Makerspaces neben
der Schaffung eines offenen Lernsettings ,Kinder und Jugendliche dazu befahigen, kiinftig
selbst als Maker aktiv die Welt mitzugestalten, sie hat also auch einen emanzipatorischen,
medienpadagogischen Anspruch” (Stilz, Ebner, & Schoén, 2020, 4).5

4.4.12 Einsatz von Technologien

Technologien wurden schon immer zum Lernen verwendet, ob dies nun ein Mikroskop, ein
Rechenschieber oder ein Videorekorder war. Durch die Verbreitung von Personal Computern
in den 1980er Jahren wurden computergestiitzte Technologien auch zunehmend in Schulen
integriert. So entstanden nach und nach Computerrdume, die vor allem fur die Recherche,
Textbearbeitung und das Programmieren genutzt wurden.

Durch das Aufkommen von mobilen Gerédten (Smartphones, Tablets) wurde die Nutzung von
Computern wesentlich erweitert, denn Tablet Computer weisen gegenuber den Desktop
Computern ein paar wesentliche Unterschiede auf, die sie flir den Unterricht besonders inte-
ressant erscheinen lassen:

e Sie sind sofort einsatzbereit und ihr Akku ermdglicht eine Laufzeit bis zu 10 Stunden.
Sie sind leicht und damit unabhangig von einem bestimmten Ort nutzbar. Damit er-
weitern sie den begrenzen Radius des Klassenzimmers und ermoglichen ein mobiles
Lernen, das auch in der Natur, im Museum oder bei Expertinnen und Experten statt-
finden kann. Die Bedienung Uber die haptische Gesten- oder Sprachsteuerung macht
sie auch fir Menschen mit Behinderungen nutzbar. Der Betreuungsaufwand ist im
Vergleich zum traditionellen Computerraum relativ gering.

e Eine weitere grofRe Starke von Tablets liegt in ihrer extremen Vielseitigkeit. Schon mit
ihren bordeigenen Mitteln bieten die Gerate vielseitige Funktionalitat, die sich durch
die Erweiterung Uber Applikationen (apps) noch steigern lasst. So kann das Gerat
durch Software aber auch Hardware wie zum Beispiel eine externe Tastatur (Uber
Bluetooth), ein Keyboard oder ein Auslésekabel fiir die digitale Kamera erweitern.

e Sie sind einfach in der Nutzung. Es braucht keine Handbilcher und Seminare mehr,
um sie zu nutzen.

e Sie bieten als Werkzeug vielfaltige Moglichkeiten, wie die Nutzung und Erstellung un-
terschiedlichster Medien (Text, Bild, Ton, Bewegtbild), das Erstellen von Prasentatio-

56 vgl. auch: https://makered.org/.
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nen, eine Textverarbeitung und vieles andere mehr. lhre grof3e Starke liegt in der ext-
remen Vielseitigkeit. Damit stellen sie eine individualisierte Lernumgebung des ein-
zelnen Schilers da, die samtliche Materialien und Funktionalitaten enthalt.

e Die Mdglichkeiten sind extrem vielfaltig. Und die Einsatzszenarien ebenso. Und fiir
die Produktion von Projektergebnissen im Learners as Designers-Sinn stellen sie zur-
zeit das optimale Werkzeug dar.

Zusammengefasst bieten Tablets vielfaltige Mdglichkeiten:
Informieren

Digitale Lehrblicher werden zunehmend die gedruckten Schulbiicher ablésen. Dabei ist ihr
Vorteil nicht nur das geringere Gewicht, sondern auch ihre vielfaltigen Moglichkeiten, das
heil3t die Erganzung von Text und Bild durch Videos, Hyperlinks, Animationen und interaktive
Sequenzen. So lassen sich im Englischbuch Textpassagen von einem Muttersprachler vorle-
sen, im Mathematikbuch kénnen Aufgaben bearbeitet und auf Knopfdruck angezeigt werden,
ob sie richtig oder falsch beantwortet worden sind. Im Geschichtsbuch lassen sich authenti-
sche Dokumente aus dem Internet aufrufen und im Geographiebuch wird mit einem interakti-
ven Globus gearbeitet.

Digitale Lehrblcher sind immer auf dem aktuellsten Stand, ermdglichen es, Anmerkungen
hineinzuschreiben und diese mit anderen auszutauschen. Schilerinnen und Schiler kénnen
beliebig markieren oder auch etwas anstreichen, sowie Texte, Bilder und Videos gegebenen-
falls fiir eine eigene Prasentation Gbernehmen.

Mit Hilfe von YouTube, TED oder auch iTunesU steht eine gigantische Fllle von Videomate-
rial zur Verflgung, darunter auch sehr viele hochwertige Schulungsvideos, Vortrage von Ex-
perten und Dokumentationen. Die 6ffentlich-rechtlichen Fernsehsender bieten ebenso wie
Medienzentren oder Verlage Materialien auf ihren Web-Seiten an.%”

Das eBook Life on Earth beispielsweise kombiniert Texte mit Bildern, Videos und interaktiven
Sequenzen. Besonders der Einsatz von texterganzenden Videos und die Moglichkeit zu klei-
nen Experimenten sind die Starken des Buches.

In einem eBook zum Gedicht The Waste Land von T.S. Eliot 1asst sich der Inhalt vielfaltig er-
schlielten. So tragen verschiedene Personen, unter ihnen der Autor, den Text vor, es lasst
sich das Manuskript erkunden, Kommentare zu einzelnen Stellen des Gedichts anzeigen,
eine zugehdrige Bilder-Galerie aufrufen und eigene Notizen lassen sich erstellen. Zuneh-
mend bieten elektronische Biicher auch Kommentar-Funktionen an, die mit anderen Lesern
des Buchres ausgetauscht werden kénnen. So kommen Leser untereinander und auch mit
dem Autor ins virtuelle Gesprach, kénnen Fachbicher durch zusatzliche Ergebnisse und Er-
kenntnisse der Leser erweitert werden.

In Explore Shakespeare®® von Cambridge University Press®® |asst sich der Text visuell und
interaktiv erschlieRen: Word Clouds zeigen Schwerpunkte an, die Dramaturgie der einzelnen

57 Bei der Nutzung gilt aber selbstverstandlich auch hier die Beachtung des Urheberrechts.
58 https://www.shakespeare.org.uk/explore-shakespeare/.
59 https://www.cambridge.org/.
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Szenen lasst sich unter verschiedensten Aspekten darstellen und Beziehungen zwischen
den verschiedenen Personen an jeder beliebigen Stelle im Text ermitteln.

Recherchieren

Das Internet bietet sich als die primare Quelle zur Recherche an. Die Ergebnisse und Fund-
stiicke lassen sich auf dem Tablet speichern und gegebenenfalls weiterverwenden, bei Be-
achtung des Urheberrechts.

Explorieren

Tablets sind Erkundungswerkzeuge und helfen, Informationen zu sammeln, nicht nur durch
die Nutzung des Internets und seiner Suchmaschinen, sondern auch durch die eigenen
Funktionalitaten wie GPS zur Standortbestimmung in Kombination mit Landkarten, auf denen
der aktuelle Standort angezeigt wird. Mit Hilfe der Tonaufzeichnung lassen sich Frequenzen
und Lautstarke messen. Die Auswertung einer Videoaufzeichnung mit Hilfe der App Video-
Physics, die Bewegungsablaufe visualisiert, hilft im Sportunterricht, Bewegungsablaufe zu
analysieren und zu korrigieren.

Anwendungen der Augmented Reality wie beispielsweise StarWalk erklaren den nachtlichen
Nachthimmel und bezeichnen die Sterne und Planeten, auf die das Tablet gerade gehalten
wird. Mit Hilfe der App Circuit Lab®® kdnnen elektrische Schaltungen virtuell zusammenge-
baut und getestet werden.

Bei biologischen Themen lassen sich menschliche Korper oder Gehirne unter verschiedenen
Perspektiven betrachten und erkunden, kdnnen Baume®' und Pflanzen identifiziert oder die
Eigenschaften von Zellen genauer untersucht werden. Mit einem angeschlossenen Mikro-
skop lassen sich dessen Ansichten als Foto oder Video festhalten. Molekulbaukasten wie der
iMolecular Builder und die App von Theodore Gray Die Elemente veranschaulichen chemi-
sche und biologische Zusammenhange.

SchlieBlich sein noch die App Living Earth®? genannt, die die Erde unter verschiedenen Para-
metern anzeigen kann, wie die Bewdlkung, die Temperatur, den Wind, die Luftfeuchtigkeit
und anderes mehr — und zwar in Echtzeit den aktuellen Stand.

Trainieren

Auch zum individuellen Trainieren von Vokabeln oder Mathematikaufgaben gibt es die unter-
schiedlichsten Apps.

Organisieren

Die Organisation von Gruppen- und individueller Arbeit lasst sich auf dem Tablet durch virtu-
elle Kalender organisieren, Aufgabenliste machen das Projekt und die Arbeit daran Uber-
sichtlicher und Dokumente und Notizen kdnnen im Netz abgelegt und von allen bearbeitet
werden.

60 https://www.circuitlab.com!/.
61 https://www.treehugger.com/leafsnap-is-a-new-app-to-identify-trees-4858781.
62 http://www.livingearthapp.com/.
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Kommunizieren

Da die Gerate Uber das Internet beziehungsweise Bluetooth miteinander in Kontakt treten
und Daten austauschen koénnen, wird ein kollaboratives Lernen geférdert. Zum Teil wird dies
zwar noch durch die unterschiedlichen Betriebssysteme der Gerate erschwert, aber die Ten-
denz zu Standardformaten und einer hdheren Datenaustauschbarkeit ist zu erkennen. Mit
Hilfe von Werkzeugen wie Skype kann Kontakt zu Personen an anderen Orten aufgenom-
men werden, so bietet sich MysterySkype gut fur das Sprachenlernen und die Kommunika-
tion mit Menschen in anderen Landern an.

Zusammenarbeiten

Fir das kollaborative Arbeiten bietet sich unter anderem die App Explain Everything®® oder
auch ScreenChomp an, die das Erstellen von kurzen Erklarungsvideos ermdglichen, die
dann ausgetauscht und beliebig erweitert werden kénnen. Aber auch Apps wie Toontastic
und PuppetPals HD®% bieten vielfaltige Moglichkeiten.

Préasentieren

Mit Hilfe einer Prasentations-App wie Keynote oder Powerpoint lassen sich multimediale Pra-
sentationen einfach erstellen.

Reflektieren

Werkzeuge zur Reflexion des Lernprozesses sind neben den oben beschriebenen Notizen-
Anwendungen auch digitale Tageblicher wie Dayone®®.

Kreativ sein

Zur kreativen Ideenfindung seien hier abschliefiend noch Mindmapping-Werkzeuge erwahnt,
die eine elegantes erstellen und Austauschen von Mindmaps ermdéglichen, wie zum Beispiel
die App iThoughts HD®S.

Produzieren und dokumentieren

Das Produzieren von Materialien wie die Erstellung von Videos, Fotos, Tondateien, Prasen-
tationen, Texten oder auch Blchern bietet eine effektive Mdglichkeit, sich mit einer Thematik
intensiv zu beschaftigen und zu Lernen. Fur die Projektarbeit und Produktionsarbeit bieten
sich besonders Tablets als Technologie der ersten Wahl an. Zudem kann man bei ihnen von
einer ganz individuellen Lernumgebung sprechen, die den Bedirfnissen des jeweiligen
Schulers angepasst werden kann und die er als sein individuelles Gerat versteht. Aus die-
sem Grund ist eine 1:1-Losung sehr zu empfehlen, was bedeutet, dass sich die Gerate im
personlichen Besitz der Schilerinnen und Schiler befinden und auch privat genutzt werden
kdénnen.

63 https://apps.apple.com/de/app/explain-everything/id431493086.
64 https://apps.apple.com/us/app/puppet-pals-hd/id342076546.

65 https://dayoneapp.com/.

66 https://www.toketaware.com/.
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SAMR-Modell

In den Diskussionen um den padagogischen Nutzen von mobilen Technologien ist erneut
deutlich geworden, dass lediglich die Einflihrung einer Technologie das Lernen nicht auto-
matisch verbessert, wie Skinners Teaching Machines gezeigt haben. (Krommer, 2013) Viel-
mehr braucht jede Technologie ein ihr angemessenes padagogisches Konzept und muss in
den Unterricht sowie das System Schule sinnvoll und passend integriert werden.

So beschreibt das SAMR-Modell von Puentedura (Cardullo et al., 2015) die Mdglichkeiten
digitaler Werkzeuge fir den Unterricht als Erweiterung der Méglichkeiten analoger Werk-
zeuge.

SAM R' M ODELL Transformation

Redefinition — Neudefinition

Modification — Modifikation

Substitution — Ersatz

Verbesserung
Abb. 22: SAMR-Modell nach R. Puentedura (eigene Darstellung)

Das Akronym SAMR steht fir Substitution (Ersetzung), Augmentation (Erweiterung), Modifi-
cation (Anderung) und Redefinition (Neudefinition). Es geht dabei um unterschiedliche Stu-
fen der Moglichkeiten zum Einsatz mobiler Gerate. Auf den ersten beiden Stufen kommt es
zu einer Verbesserung von Funktionalitaten, die mit analogen Mitteln bereits moglich waren.
Auf der dritten und vierten Stufe wird der eigentliche Nutzzen digitaler Werkzeuge besonders
deutlich.

Als Beispiel fur eine Ersetzung fuhrt Puentedura das eBook an. Ein Medium (PDF-Datei) er-
setzt das andere (gedrucktes Buch) ohne eine funktionale Verbesserung. Bei der Erweite-
rung findet eine multimediale Erganzung von Text und Bildern des gedruckten Buches statt.
Auch hier ist das digitale Medium ein Ersatz fur das analoge mit einer funktionalen Verbesse-
rung. Die Anderung bietet nun technische Mdglichkeiten, die mit analogen Mitteln nicht mdg-
lich war. Als Beispiel sei hier die Integration von sozialen Medien in ein eBook genannt,
wenn sich zum Beispiel die Leser eines Buches per Blog Uber den Inhalt austauschen kon-
nen. Bei der Neubelegung tauchen neue, bisher unvorstellbare technische Mdglichkeiten auf,
die ohne die Technologie nicht moglich waren. Als Beispiel sei Augmented Reality genannt,
also die Integration von virtuellen Elementen (World Economic Forum, 2016).

Allan Carringtons Padagogy Wheel versucht anhand des SAMR-Modells eine Zusammenfas-
sung moglicher Tatigkeiten und zugehoriger App (Programme) fiir das mobile Lernen.
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Abb. 23: Allan Carrington: The Pedagogy Wheel (https://designingoutcomes.com/english-speaking-world-v5-0/;
Deutsche Version 4.1 (https://www.neue-wege-des-lernens.de/app/download/12978283396/PADdagogisch-
esRad Office365.pdf?t=1492593912).

iPac-Modell

Ein weiteres Modell — das iPAC-Modell (Burden & Kearney, 2018) — arbeitet die wesentli-
chen Merkmale mobiler Technologien heraus, indem es die Funktionalitaten

o Personalisierbarkeit des Lernens (personalisation),
e Authentizitat der Lernerfahrungen (authenticity) sowie die
e Forderung des kollaborativen Arbeiten (collaboration)

fur den Lernprozess hervorhebt.
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face-to-face discussions push-pull data creativity online conversations
data sharing cultural competencies exchange data connections value-add

sharing information COLLABORATION social interactivity

dynamic dialogue COM munication multimodal literacy skills sharing resources

| exchanging ideas conversational spaces global

socla

self-directed own place, own pace, own way practice field multi-modal communication

convenience context-aware/sensitive serendipitity participatory learning

instant feedback seli-initiated learning emergent tasks ‘in-situ’ practices

agency PERSONALISATION AUTHENTICITY simulation
immediate, customised feedback autonomy just—in—time; participatory real world relevance context sensitivity
self-regulation choice control ‘on-the-fly’ realistic use of tools & setting personal meaning situated

Abb. 24: iPAC-Modell (Kearney et al., 2012)

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

Das australische Ministerium fur Erziehung und friihkindliche Erziehung im Bundesstaat Vic-
toria verteilte mehr als 660 iPads der ersten und zweiten Generation an zehn verschiedene
Schulen mit dem Ziel, den Nutzen von Tablets fir den Unterricht zu erkunden und die Schu-
lerinnen und Schiler auf das 21. Jahrhundert vorzubereiten. (Victoria, 2011, 5) Die Gerate
wurden systematisch im Unterricht eingesetzt und begleitend evaluiert. (Victoria, 2011, 6)
Unter den zehn teilnehmenden Schulen befanden sich neben zwei Grundschulen auch finf
weiterflhrende Schulen und drei Férderschulen. (Victoria, 2011, 5)

Forschungsfragen
Folgende Fragen sollten durch den Einsatz geklart werden:

e Welche Auswirkungen hat der Einsatz von Tablets in der Schule auf Schuler, Lehrer
und Eltern?

¢ Welche Méglichkeiten bieten die Gerate, um das Lehren und Lernen in und auf3er-
halb des Klassenraums zu verbessern?

e Lasst sich eine Verbesserung des Lernens aufgrund des Einsatzes der Gerate nach-
weisen?

Zugleich sollte erkundet werden, welche padagogischen, administrativen und operationalen
Schwierigkeiten es beim Einsatz geben kdnnte und wie diese zu Uberwinden sind. Aullerdem
wollt man wissen, welcheFunktionen und Einsatzmdglichkeiten der Tablets besonders effek-
tiv und sinnvoll fir das Lernen sind (Victoria, 2011, 6).
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Folgende Erwartungen wurden an die Tablets im Unterricht gestellt:

e das selbstgesteuerte und eigenverantwortliche Lernen zu férdern

e die Motivation und den Einsatz beim Lernen zu vergréRern

e den Lehrern dabei zu helfen, die Schuler individuell zu betreuen

¢ die Lernerfolge der Schiler zu erhéhen

e das Lernen der Schiiler tGber den Klassenraum hinaus

e zu fordern und zu unterstitzen

e das Engagement der Eltern zu férdern und deren Bezug zur Schule zu verbessern.
(Victoria, 2011, 4)

Einsatz der Geréte

Der Einsatz im Unterricht war sehr unterschiedlich und vielfaltig, der jeweiligen Schulart an-
gemessen. Es wurden sowohl die bordeigenen Mittel der iPads genutzt, als auch ausge-
wahlte Applikationen. Die Schiilerinnen und Schiler haben gezielt im Internet nach Informati-
onen recherchiert, multimediale Prasentationen, ePubs und Mindmaps erstellt, E-Mails und
Notizen geschrieben, die eigene Arbeit mit Hilfe des Kalenders und Aufgabenlisten organi-
siert, sie haben Geschichten geschrieben, Filme erstellt, einen Blog oder ein Wiki geschrie-
ben und Podcasts erstellt (Victoria, 2011, 13).

Methodiken der Evaluation

Zur Evaluation wurde verschiedene Methoden genutzt wie Interviews, Berichte, Unterrichts-
beobachtungen, Interviews, Fragebdgen und Auswertung von Foren.

Ergebnisse

Nach Ansicht der Forscher sind drei Dinge absolut notwendige Voraussetzungen fur einen
effektiven Einsatz der iPads im Unterricht an Schulen:

e ein angemessenes didaktisches Konzept,
e eine technisch stabile Umgebung (WLAN) und
e die Unterstitzung der Eltern (Victoria, 2011, 29).

Bedienbarkeit

Die Tablets zeigten sich als einfach und intuitiv bedienbar, es war keine Schulung notwendig,
weder fur Lehrer noch fir Schiler. Als Gerate sind sie rasch verfigbar, portabel und robust,
und verfigen — im Gegensatz zu Laptops — Uber eine lange Laufzeit. AuRerdem kann das
Gerat extrem vielfaltig und flexibel eingesetzt werden. Zudem wurde der Einsatz von IT in
der Schule durch die Tablets als unproblematischer als bisher wahrgenommen.

Pédagogischer Nutzen

Zu Beginn der Studie gaben 45% der Lehrerinnen und Lehrer an, das Tablet kénne ihre Ef-
fektivitat als Lehrerin und Lehrer vermutlich erhéhen, zum Ende der Studie war dieser Pro-
zentsatz auf 67% angestiegen.

70% der Lehrerinnen und Lehrer waren der Ansicht, dass multimediale Darstellung von Infor-
mationen besser geeignet sei als Text und Bild. 68% gaben an, durch das Gerat starker auf
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die persdnlichen Bedurfnisse ihrer Schilerinnen und Schuler eingehen zu kénnen. 68% sa-
hen im Gerat eine groRere Moglichkeit, anspruchsvolle Aufgaben durch die Schilerinnen
Schiiler durchfiihren zu lassen. 66% gaben an, dass sich der Unterricht im Klassenraum ver-
andert habe (Victoria, 2011, 18). Ein Lehrer formulierte es so:
Before participating in this trial, | was unaware how to use web based tools — wikis, blogs, etc. —
for personal use, let alone to engage and enhance student learning. Using the iPad has assisted
me to take my teaching to the next level in terms of the curriculum, lessons and programs that |

offer the students and to expose my students to more meaningful learning opportunities (Victoria,
2011, 18).

Vielfalt im Unterricht

Die Lehrerinnen und Lehrer sagten mit Uberwaltigender Mehrheit (85%) aus, dass ihnen die
Tablet eine bessere Gestaltung eines Unterrichts ermdglicht hatten, in welchem sie noch
starker auf den Bedarf der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler eingehen konnten. Aul3er-
dem hat die Technik sie dazu angeregt, Uber ihren Unterricht neu nachzudenken und neue
Ideen zu entwickeln. Diese Aussage traf fur die Grundschullehrerinnen und -lehrer mit 100%
starker zu als fur die Lehrerinnen und Lehrer der weiterfiihrenden Schulen (secondary
schools) mit 65% (Victoria, 2011, 17).

Selbstgesteuertes Lernen

Die Kinder und Jugendlichen genossen die vielfaltigen Méglichkeiten der Gerate und flhlten
sich bei ihrer Nutzung dufRerst kompetent, was den eigensténdigen Einsatz der Tablets ver-
grélert, ja das unabhangige und eigengesteuerte Lernen massiv geférdert hat. Die Gerate
verfuhren offensichtlich mit ihren vielfaltigen Moglichkeiten zum eigenstandigen Arbeiten
(Victoria, 2011, 36).

Rollenverdnderung und Individualisierung

Durch die Férderung des eigenstandigen Lernens tritt die dominierende Rolle der Lehrerin-
nen und Lehrer in den Hintergrund. Die Lehrerinnen und Lehrer als Moderatorinnen und Mo-
derarotern oder Coaches erhalten dadurch Kapazitaten, um individuell auf einzelne Schiile-
rinnen und Schuler starker einzugehen. Aul3erdem wurde darauf verwiesen, dass mit Hilfe
dieser Gerate der Unterricht mehr auf die Bedurfnisse der Schilerinnen und Schiiler ausge-
richtet werden konne (Victoria, 2011, 17).

Nutzung in der Freizeit

Sehr interessant ist in der Untersuchung auch die Beobachtung von 73% der Lehrinnen und
Lehrer, dass die Tablets auch aul3erhalb des Unterrichts zum Lernen verwendet wurden
(Victoria, 2011, 24). Ebenso wurde beobachtet, dass die Hausaufgaben regelmafiger und
sorgfaltiger gemacht wurden, wenn sie mit den Tablets erledigt werden konnten.

Die Eltern der Schilerinnen und Schiiler bewerteten den Einsatz der iPads als extrem sinn-
voll und nutzlich. Nur 4% fanden die Gerate Uberhaupt nicht nitzlich, 15% etwas nitzlich und
81% nutzlich oder sehr nitzlich. 90% der Eltern hatten den Eindruck, dass ihren Kindern das
Lernen mit dem iPad mehr Spald macht, sie es interessanter und spannender finden (Victo-
ria, 2011, 24).

91



HOCHSCHULE
DER MEDIEN

Motivation

90% der Schilerinnen und Schiler sagten aus, dass durch die Nutzung des Tablets das Ler-
nen mehr Spal® mache und 88% fanden es interessanter. So formulierte ein Schiler ,The
iPad helps me learn because it actually makes me want to learn, which helps me get into it.”
(Victoria, 2011, 15) Allerdings sagten auch 14% der Schilerinnen und Schiler der weiterfih-
renden Schulen aus, dass das Tablet fir sie eher ein Geréat fir die Freizeit und zur Entspan-
nung sei und weniger zum Arbeiten und Lernen. Die Autoren der Studie interpretieren diese
Aussage, indem sie darauf verweisen, dass diese Schilerinnen und Schiler den grofiten
Teil ihrer Lernbiographie ohne Technologien verbracht haben und Lernen in einer eher tradi-
tionellen, das heil’t lehrendenzentrierten Art und Weise verstehen (Victoria, 2011, 17).

90% der Eltern sagten aus, dass durch den Einsatz der Tablets den Kindern das Lernen
mehr Freude machen wirde und ein gréRReres Interesse an der Schule und den einzelnen
Fachern bestiinde (Victoria, 2011, 23). Auch die kreativen Moglichkeiten, tber die die Kinder
mit Hilfe der Gerate verfligen und mit denen sie ihre Gedanken und Gefiihle ausdriicken
kénnen, wird von den Eltern als sehr positiv wahrgenommen. ,My child has access to more
information and can create and display her thinking and creativity in a way that is impossible
with the use of traditional methods* (Victoria, 2011, 24). Zudem wird die Nutzung der Tablets
als wichtige Vorbereitung auf das spatere Berufsleben angesehen, in dem das Lernen mit
Technologien und digitalen Medien eine zentrale Position einnimmt (Victoria, 2011, 15, 24).

Insgesamt war zu beobachten, dass die Tablet die Motivation der Schiler und ihr Engage-
ment im Unterricht sowie auRerhalb des Unterrichts signifikant fordern. Offensichtlich wurde
das Lernen mit den Mobiles von ihnen als sehr eigenstandige Tatigkeit wahrgenommen, fur
die sie die Verantwortung Gbernehmen, die ihnen Spall macht und die als dullerst interes-
sant wahrgenommen wird (Victoria, 2011, 15, 36). ,The iPad trial has seen evidence of fan-
tastic learning, students motivated to learn like never before” (Victoria, 2011, 36).

Lernerfolg

Eindeutig weist die Studie eine Verbesserung der Lernergebnisse der Schilerinnen und
Schuler durch die Tablets nach. Auch hier sind die Ergebnisse in der Grundschule noch ein-
deutiger als in den weiterfihrenden Schulen. Bei den Schreib- und Lesefahigkeiten sprechen
83% der Lehrerinnen und Lehrer von einer signifikanten Verbesserung durch den Tablet-Ein-
satz, bei den Rechenfahigkeiten sehen 69% eine Verbesserung. Diese Aussagen treffen fast
gleichwertig auf die Forderschulen zu, sind aber bei den weiterfiihrenden Schulen (colleges)
etwas niedriger. Von den Schulerinnen und Schulern selbst und ihren Eltern wird eine Ver-
besserung des Lernerfolgs ebenfalls als sehr hoch eingeschatzt. 77% der Schulerinnen und
Schuler bewerten die Nutzung des iPads als wertvoll oder sehr wertvoll, bei den Eltern sind
es uber 80% (Victoria, 2011, 20-21).

Zusatzlich zum Lernen von Unterrichtsthemen beobachteten mehrere Lehrer, dass der Ein-
satz der Tablets dazu flhrte, dass die Schulerinnen und Schuler ihren Umgang mit Techno-
logien in ihrem Alltag hinterfragten und damit inreMedienkompetenz verbesserten (Victoria,
2011, 16). Der Nutzen der Tablets war eindeutig in den Grund- und Férderschulen im Ver-

gleich zu den weiterfiihrenden Schulen (secondary schools) héher bewertet (Victoria, 2011,

92



HOCHSCHULE
DER MEDIEN

10). So wurden beispielsweise die Motivation und das Interesse am Lernen von den Grund-
schilerinnen und -schilern noch hdher bewertet als von den Schilerinnen und Schilern der
weiterflihrenden Schulen (Victoria, 2011, 15).

In der Studie wird deutlich, dass die Tablets auch behinderte Kinder deutlich unterstitzen
kdnnen. Sehbehinderte haben nun die Mdglichkeit, sich durch ein Heranzoomen Texte und
Bilder besser anzusehen, Kinder mit motorischen Stérungen kommen offensichtlich mit der
Gestenhandhabung besser klar als mit Tastatur und Maus, AD(H)S-Kindern fallt die Kon-
zentration bei der Arbeit mit dem iPad leichter und taube Schilerinnen und Schuler kénnen
den Bildschirm des Tablets so halten, dass sie gleichzeitig auch die Lehrerinnen und Lehrer
oder Mitschulerinnen und Mitschuler sehen (Victoria, 2011, 27). Ein Lehrer fprmuliert es so:
,I am now able to offer more appropriate learning opportunities for students who are unable
to access other ways of learning (e.g. students who cannot use pencils or paper for various
reasons)“ (Victoria, 2011, 27).

Ein weiteres Beispiel flr die hohe Anpassbarkeit des Gerats an den Bedarf der Kinder ist der
RIDBC Auslan-Tutor, mit dessen Hilfe sich Zeichensprache interaktiv erlernen lasst. Diese
Unterstlitzung behinderter oder lerneingeschrankter Kinder wurde als extrem hilfreich wahr-
genommen und fuhrte dazu, dass in Schulen, bei denen die Gerate nicht mit nach Hause ge-
nommen werden konnten, die Eltern iPads fir ihre Kinder anschafften (Victoria, 2011, 28).

Der Versuch hat gezeigt, dass all diese Erwartungen durch die effektive Nutzung der iPads erfilllt
worden sind. Aber es ist die gute Lehre und der Support, die das moglich gemacht haben, nicht
das Werkzeug an sich. [...] Unter den richtigen Bedingungen kann das iPad die Lehr- und Lerner-
gebnisse signifikant steigern, im Klassenzimmer und daruber hinaus. (Victoria, 2011, 3—4)

Das Tablet im Einsatz allein garantiert noch keinen Erfolg, wenn es nicht angemessen einge-
setzt wird. Es gibt keinen Ersatz fur einen hochwertigen Unterricht und gute Lehrerinnen und
Lehrer. Es ist lediglich ein Werkzeug, kann aber in dieser Eigenschaft die Lernerfolge ein-
deutig erhdéhen (Victoria, 2011, 10). “With the iPad, technology becomes transparent and we
can focus on the learning” (Victoria, 2011, 29).

Die Empfehlungen der Studie lauten:

e Schaffe in der Klasse eine Atmosphare, in der die Kinder nicht darauf warten, unter-
richtet zu werden.

¢ Ermutige sie dazu, Antworten auf Ihre Fragen im Internet zu suchen.

e Gib ihnen groRe Freirdume, um ihre Aufgaben eigenstandig zu bewaltigen.

e Erlaube auch den Zugriff auf YouTube.

Zuktinftiger Einsatz

Die Befragung von Lehrerinnen und Lehrern, Schulerinnen und Schilern sowie Eltern nach
der zukunftigen Nutzung der iPads war insgesamt sehr positiv: 92% der Lehrerinnen und
Lehrer sagten aus, dass iPad sei sein Geld als Lernwerkzeug wert. 98% sehen das iPad als
normalen Bestandteil zukunftiger Klassenrdume an. 80% der Schulerinnen und Schuler sag-
ten aus, dass sie iPad im nachsten Schuljahr wieder verwenden wollten, an den Grundschu-
len waren es sogar 86% und an den Forderschulen 83%. Von den Eltern meinten 85%, dass
sie einen Einsatz im nachsten Schuljahr stark befurworten wirden, an den Forderschulen
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waren es 95% der Eltern. Lehrerinnen und Lehrer aller Schulen sehen das iPad als selbst-
verstandliches Werkzeug der Schule der Zukunft an. Aber auch hier ist die Einschatzung an
Grund- und Forderschulen noch etwas hoher (Victoria, 2011, 39). Ein Lehrer beschreibt die
Anforderung so: ,|If | ever moved schools the first thing | would do is to promote the use of
iPads* (Victoria, 2011, 40).

Eine weitere gréRRere Studie wurde von der University of Hull und dem schottischen Schulmi-
nisterium initiiert. Es wurden dabei in acht schottischen Schulen — finf Grundschulen und
drei weiterfihrenden Schulen — circa 370 Tablets im Unterricht eingesetzt und dieser Einsatz
systematisch wissenschaftlich begleitet. Die Gerate durften von den Schilerinnen und Schi-
lern auch zu Hause genutzt werden. Bei der Auswahl der Schulen wurde darauf geachtet,
dass die Schulen in vielfacher Hinsicht (Demographie, Infrastruktur, technologische Struktur
etc.) sehr unterschiedlich sind (Burden et al., 2012).

HalRler et al. weisen in ihrer Metastudie zur Forschung zu Tablets in Schulen nach, dass der
Einsatz von mobilen Geraten ein relevanter Faktor fir positive Lernergebnisse ist (Haller et
al., 2015, 154).

Und mehrere Studien, die den Einsatz von Tablets in Schulen untersucht haben (Breiter et
al., 2013; Burden et al., 2012; Victoria, 2011) konnten das Potenzial der Gerate aufzeigen
und haben deutlich gemacht, dass ihre Nutzung sich nicht nur sehr positiv auf die Motivation
(Furio et al., 2015) und das Engagement der Schiilerinnen und Schiiler auswirkt, sondern
auch, dass sich der Unterricht dabei grundlegend verandert und Rollen dabei neu definiert
werden. Zudem bewirken sie Neudefinitionen von Lernraumen und stellen Anforderungen an
die technische Infrastruktur, besonders den Internetzugang.

Wenn man diese Studien miteinander vergleicht, fallt rasch auf, dass sich die Ergebnisse
auffallend ahneln. Offensichtlich sind die Effekte der Tablets sowohl von der Schulart als
auch von der Kultur unabhangig. Und in sdmtlichen Studien wird der Einsatz der Gerate
grundsatzlich empfohlen. Im Folgenden werden die Ergebnisse der Forschungen zusam-
mengefasst.

Motivation

Samtliche Studien weisen den motivierenden Aspekt der Tablets eindeutig nach. Dies hat si-
cherlich vor allem darin seine Ursache, dass diese Gerate vielfaltigste Mdglichkeiten bieten
und den handlungsorientierten Unterricht stark unterstiitzen, wenn nicht sogar fordern. Ganz
im Sinne der Selbstbestimmungstheorie der Motivation von Ryan und Deci (Ryan & Deci,
2000b) erleben sich Schilerinnen und Schuler durch diese Geréate als die eigenverantwort-
lich Handelnden, die etwas erkunden und produzieren kdnnen — dies |0st positive Emotionen
aus. Vor dem Hintergrund, dass man inzwischen nachgewiesen hat, welche hohe Bedeutung
Emotionen fir den Lernprozess haben und dass positive Emotionen das Lernen von Zusam-
menhangen massiv fordern, spricht allein schon dieser Aspekt der Tablets fiir ihren Einsatz.

Interessanterweise liel3 sich beobachten, dass sowohl Schilerinnen und Schdiler als auch
Lehrerinnen und Lehrer sowie Eltern den Einsatz der Gerate positiv wahrnahmen. Unterstuit-
zend zu der schon beschriebenen Vielseitigkeit der Gerate kommt sicherlich die hohe Wer-
tigkeit hinzu, die vor allem die Gerate ausstrahlen, sowie die Nutzung der Gerate (Usability),
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die als sehr angenehm empfunden wird, Gber Altersgrenzen und Geschlechtergrenzen hin-
weg, wie die Firma UID in einer Studie Uber das Betriebssystem iOS ermittelt hat (Koller &
Limbach, 2009).

Bedienbarkeit

Die Bedienung der Gerate hat in den verschiedenen Studien nur geringe Probleme bereitet.
Da allerdings die meisten Studien mit den Geraten der Firma Apple (iPads) gearbeitet ha-
ben, 1asst sich dies nicht automatisch auf andere Tablets Ubertragen. Allerdings berichtet die
Studie Learning Untethered (Bjerede & Bondi, 2012), die Samsung-Gerate mit dem Betriebs-
system Android eingesetzt hat, ebenfalls von sehr geringen Bedienproblemen.

Wireless LAN

Die wichtigste Voraussetzung fiir den effektiven Einsatz von Tablets ist ein funktionierendes
WLAN. Immer wieder wird in den Studien betont, dass der Internetzugang ein wesentlicher
Bestandteil der Funktionalitat der Gerate ist. Erst die Verknipfung mit dem Internet bietet die
entscheidenden Moglichkeiten zur Recherche, zur Kommunikation, zur Kollaboration und
zum Datenaustausch. Auch in meiner eigenen Projektbegleitung des Einsatzes von Tablets
in Grundschulen und Gymnasien wurde mir diese Einschatzung immer wieder bestatigt. Ein
schnelles und stabiles Internet muss unbedingt vorhanden sein.

Personal Device (1:1-Nutzung)

Obwohl viele Konzepte davon ausgehen, dass die Gerate im Unterricht den Schilerinnen
und Schulern zur Verfigung gestellt werden, scheint es so, als wirde der Einsatz der Gerate
als so genannte personal devices wesentlich zu ihrem Erfolg beitragen. Von ihrem Konzept
her sind diese Gerate Werkzeuge, die sich beliebig an die Bedirfnisse ihrer Benutzerinnen
und Benutzer anpassen lassen, dadurch erhalten sie eine gewisse Personalisierung. In den
Studien wird immer wieder deutlich, dass der persénliche Besitz der Gerate, also auch die
Nutzung in der Freizeit, zu ihrem Einsatz in der Schule und zum Lernen entscheidend bei-
tragt. Offensichtlich fihrt der personliche Besitz der Gerate dazu, dass auch in der Freizeit
freiwillig fur die Schule gearbeitet wird und sich so die Grenzen vermischen. Das formelle
Lernen wird durch das informelle Lernen ergénzt beziehungsweise abgeldst.

Elternbeteiligung

Immer wieder wird in Studien erwédhnt, dass durch den Einsatz der Tablets die Eltern starker
in das Schulleben einbezogen werden. Kinder zeigen stolz ihre produzierten Ergebnisse und
die erhalten die Mdglichkeit, mehr Informationen Gber den Unterricht und den Schulalltag
wahrzunehmen.

Rollenverdnderungen

Eindeutig verandern sich durch den Einsatz von Tablets die Rollen von Lehrerinnen und Leh-
rern sowie Schilerinnen und Schiilern, selbst die der Organisation Schule. Vor allem in ei-
nem zuvor sehr stark strukturierten, vororganisierten und lehrendenzentrierten Unterricht
werden diese Veranderungen extrem deutlich. Die Gerate fordern das eigenstandige Lernen,
das Gruppenlernen sowie das eigenverantwortliche Lernen. Die Schilerinnen und Schiiler
erhalten durch diese Gerate eine hohere Autonomie im Unterricht. Lehrerinnen und Lehrer
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erfahren, dass sie weniger steuern kdnnen und missen und dass sich ihre Rolle zu Lernbe-
gleiterinnen und Lernbegleitern entwickelt, dadurch kdnnen sie im Unterricht individueller auf
einzelne Schilerinnen und Schiler eingehen.

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

4.4.13 Selbstgesteuertes Lernen

SchlieRlich sei noch auf die Férderung der Selbstlernkompetenz verwiesen, die eine wesent-
liche Kompetenz flir das Leben und Arbeiten im 21. Jahrhundert darstellt und oben ausflhr-
lich dargestellt ist.

4.4.14 Feedback-Kultur

Ein weiterer Baustein der Schule im 21. Jahrhundert stellt ihnre Feedback-Kultur dar. Wah-
rend die traditionelle Benotung davon ausgeht, dass alle Lernenden gleiche Ergebnisse pro-
duzieren sollen, deren Qualitat in Form einer Zahl dargestellt werden kann, versucht das
Feedback den Lernenden individuelle Riickmeldungen tber deren Lernprozess, die Lern-
ziele und -erfolge zu vermitteln um damit deren Weiterentwicklung zu férdern.

Eine Feedback-Kultur zu entwickeln bedeutet vor allem, dass sich alle Unterrichtsbeteiligten regel-
maRig und gegenseitig mitteilen, was Uberhaupt notwendig ist, um eine gute Lernatmosphére zu
schaffen bzw. auch was gut im Unterricht funktioniert und woran jeder Beteiligte, sei es Lehrer o-
der Schiiler, arbeiten sollte. [...] Wichtig ist auch, dass Feedbacks regelmafig durchgefuhrt wer-
den. Nur dadurch wird der Feedback-Prozess zu einer gewissen Selbstverstandlichkeit, ganz ahn-
lich wie bei einem Ritual, wie z.B. dem Wiederholen der letzten Stunde am Anfang der neuen
Stunde oder dem Vokabelabfragen. Allen Beteiligten muss bewusst sein, dass Feedback dazu ge-
nutzt wird, um letztendlich Verbesserungen im Unterricht [besser: im Lernprozess] herbeizufiih-
ren.%”

Barron und Darlington-Hammond fiihren verschiedene Arten des Feedbacks auf (Tabelle 8):
Tab. 8 Arten des Feedbacks (Barron & Darlington-Hammond, 2008)

TypeofAssessment @~ Form of Feedback

Rubrics Detailed specifications of students’ work products, with levels of progress defined. Students should
understand the rubric before beginning the work and should revisit it throughout a project.

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

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

Performance Assessments Individual or small-group projects, usually of short duration, that enable teachers to assess students’
ability to apply acquired knowledge in a new context.

Wiritten Journals  Students maintain an ongoing record of experi flections, and problem-solving throughout a project.

Portfolios Students compile a collection of their work over time, usually highlighting progress and including
personal reflection.

Weekly Reports students create weekly written responses to a set of simple questions throughout the duration
of a project.

Self-Assessment  students evaluate their own work according to predefined criteria, often using such tools,
such as a rubric or focus questions.

67 https://eduki.com/de/post/236.
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November betont die motivierende Bedeutung des Peer- und &ffentlichen Feedbacks im Ge-
gensatz zur traditionellen haufig demotivierenden Benotung:

Think about the typical classroom assignment: students turn in an assignment, the teacher marks
it up, and returns it to the students with a grade or number attached. The students look at the as-
sessment and toss it in the trash. They have performed in front of an audience of one, and so the
performance is finished. [...] Putting the scribe posts up for class discussion every morning brings
peer recognition, but the audience and impact of the program doesn't stop there: ‘When they're
getting recognition from their peers for doing really good academic work, they're motivated to do
better. But when you blow the walls off [the classroom], then learning happens anytime, anywhere.
Other people see that and they're moved to make a comment [because] the kid did something ex-
emplary. Kids very much think that they are who other people see them as being, and when other
people see them as being good in math, then they want to be good in math and they work at being
better at it. (November, 2012, 42—-43; vgl. auch Bastian et al., 2007)

4.4.15 Reflexion und Reflexivitat

Ein tiefes Nachdenken Uber eigene Handlungen zum einen und Inhalte des Lernens zum an-
deren férdern den Reifungsprozess von Kindern und Jugendlichen und stellen — neben
Feedback — ein weiteres wichtiges Element dar, durch die sich Kinder und Jugendliche bes-
ser kennenlernen, ihre Starken und Schwachen erkennen und sich mit ihrer Personlichkeit
auseinandersetzen kdnnen.

Brendel unterscheidet mit Verweis auf John Dewey zwischen Reflexivitat (reflection-on-ac-
tion) und Reflexion (reflection-in-action) (nach Schén, 1983):

Reflexion wird gemal Dewey verstanden als ein intensives Nachdenken Uber und Prifen von
Wissenselementen oder Uberzeugungen, tibertragen auf den schulischen Kontext also z. B. iber
Unterrichtsinhalte und damit verbundene Uberzeugungen oder Vorstellungen. Damit unterscheidet
sich Reflexion von der Reflexivitat, die das tiefgreifende Nachdenken Uber eigene Handlungen
oder Handlungsalternativen beschreibt [...] (Brendel, 2014, 226-227).

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

Wahrend die Reflexion im projektbasierten Lernen in Teams immer wieder durch den Aus-
tausch der Peers und die Betrachtung der Thematik aus verschiedenen Perspektiven auf-
grund der Komplexitat der Fragestellung geférdert wird, geht es bei der Reflexivitat immer
um eine individuelle Auseinandersetzung mit dem eigenen Lernen.

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

Helping students become effective learners is at the heart of the third key principle: a ‘metacogni-
tive” or self-monitoring approach can help students develop the ability to take control of their own

learning, consciously define learning goals, and monitor their progress in achieving them. (Dono-

van & Bransford, 2005, 10, H.i.O.)

Dabei fordert genau diese Metakognition den Prozess des selbstgesteuerten Lernens:
Metacognition also includes self-regulation—the ability to orchestrate one s learning: to plan, moni-

tor success, and correct errors when appropriate—all necessary for effective intentional learning.
(Bransford et al., 2000, 97)
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Ein hilfreiches Mittel fiir die Auseinandersetzung dazu sind (analoge oder digitale) Lerntage-
blcher. Liebig beschreibt ihre Merkmale:

Eine Mdglichkeit ist das Lerntagebuch, denn es bietet die Chance, Lernwege und Lernbiographien
zu dokumentieren, Selbsterfahrung und Selbstbeobachtung zu erleben, den Lernfortschritt festzu-
stellen, immer wieder nachlesen zu kdnnen und die Vorgehensweise sowie das eigene Lernen zu
reflektieren. [...] Als eine Art Lernbegleiter dokumentiert das Tagebuch die Selbstlernphase, die
aktive Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsinhalt und halt prozessbegleitend eigene Meinun-
gen sowie Positionen fest, so dass Lernfortschritte in Form von Selbstkontrolle moglich sind. Das
Erkennen von Lernfortschritten tragt wesentlich dazu bei, Energie ins Weiterlernen zu investieren.
[...] Es erflllt die so haufig fur den Unterricht geforderten Kriterien wie Eigenaktivitat, Konstruktivi-
tat und Kommunikationsfahigkeit. (Liebig, 2011, 2)

Liebig verweist auf die vielfaltigen Wirkungen von Lerntagebiichern: sie helfen bei der Akti-
vierung von Vorkenntnisse und Vorerfahrungen der Lerner, sie entwickeln

kognitive Kompetenz aufgrund der inhaltlichen Verarbeitung des Lernstoffes durch regelmafige
Fixierung und Nachbereitung der Inhalte, wobei sie haufig einzelne Themen miteinander verkniip-
fen und damit Querverbindungen zum Vorwissen, sowie zu ihrer lebensweltlichen Erfahrung her-
stellen. [...] sie regen zum Nachdenken Uber das eigene Handeln an, unterstiitzen durch den Ver-
schriftlichungszwang (Liebig, 2011, 4, H.i.O.).

Auch nach Beck et al. fordern Lerntagebuicher die Reflexivitatskompetenz der Lernenden
(Beck et al.1995).

Far Gallin & Ruf (Gallin & Ruf, 1999) bieten sogenannte Reisetageblicher eine weitere Mog-
lichkeit, die Auseinandersetzung mit Themen zu reflektieren.

Das Reisetagebuch ist ein Schiilerheft, das alle tbrigen Hefte eines oder sogar mehrerer Facher
ersetzt. Es ist mit einer Werkstatt vergleichbar, in welcher der Lernende in schriftliche Auseinan-
dersetzung mit dem Schulstoff am Aufbau seiner Fachkompetenz arbeitet. [...] Nicht die Fachspra-
che, sondern die individuelle, singulére Sprache des Lernenden ist das Medium, in dem sich der
Lernende im Reisetagebuch bewegt. [...] Im Reisetagebuch hinterlassen die Schilerinnen und
Schiiler also Spuren ihrer personlichen Forschungsreisen und Lerngeschichten. Darum sind sie
auch interessiert an den Texten ihrer Nachbarn und geben sich gern und haufig gegenseitig Ein-
blick in ihre unterschiedlichen Erlebnisse: Im divergierenden Vergleich unterschiedlicher Positio-
nen rickt das Regulare ins Blickfeld. Auch im Gesprach mit der Lehrperson starkt das Reisetage-
buch die Position der Lernenden und schafft die Voraussetzung flir sachbezogene und symmetri-
sche Gesprache. (Gallin & Ruf, 1999, 63)

Auch soziale Medien wie Blogs, Tweets, Instagrams, aber auch Web Sites oder Wikis
kdnnen als Werkzeuge der Reflexion und Reflexivitat eingesetzt werden. Zudem sei noch auf
ePortfolios verwiesen, die ebenfalls als eine Art Lerntagebuch ,Ergebnisse” von
Lernprozessen zusammenstellen und damit sichtbar machen. (Czerwionka et al., 2009)

4.4.16 Korperlichkeit

Flexibles selbstgesteuertes Lernen bertcksichtigt auch die Kérperlichkeit und damit verbun-
den das menschliche Bedlrfnis nach Ruhe, Entspannung und Erndhrung. Breithecker hat
darauf verwiesen, dass die Bewegung eine absolut notwendige Voraussetzung fir die Ver-
ankerung von Erlebtem und Lerninhalten ist, wenn er schreibt:
Eine Schule, in der der natirliche, fur die kérperlichmotorische Entwicklung und die Entfaltung der
Persodnlichkeit notwendige Bewegungsdrang von Kindern nicht nur nicht unterdriickt, sondern in
der Bewegungsaktivitat unterstitzt und geférdert wird, ist auch eine positive Entwicklung der Lern-

fahigkeit und Leistungsbereitschaft von Kindern zu erwarten. (Breithecker, 2004, 10)
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Und ein Bericht der FH Nordwestschweiz Aarau verweist darauf, dass

die handelnde grob- und feinmotorische Auseinandersetzung [...] nicht nur die Bewegungsfahig-

keit [fordert], sondern ist fur das Kind gleichzeitig eine elementare Moglichkeit, um wichtige Erfah-

rungen und Kompetenzen aufzubauen:

- Das Kind lernt Eigenschaften und Zusammenhange seiner Alltagswelt kennen. Dies ist Vo-
raussetzung, um sich auch gedanklich mit der Welt auseinander zu setzen und abstrakte Sym-
bole zu verwenden — ganz abgesehen vom Wissen, das das Kind so schon in die Schule mit-
bringt.

- Kindliche Bewegung bringt Raumerfahrung mit sich, d.h. die Orientierung im Raum, die Vor-
stellung von Raumen wird einfacher. Damit wird auch die Orientierung in abstrakten bzw. abs-
trahierten Raumen und Strukturen wie etwa dem Zahlenstrahl oder dem Alphabet einfacher.

- Der kindliche Umgang mit Gegensténden bringt Objekt- und Formerfahrungen mit sich. Damit
wird auch der Umgang mit zweidimensionalen Objekten und Formen einfacher, zum Beispiel
wenn es um die Unterscheidung von ahnlichen Buchstaben wie b und d geht.

Mit Bewegungserfahrungen baut das Kind ein Gefuhl fur die Zeit, fur Geschwindigkeiten, fir Abfol-

gen und fur Rhythmus auf. Diese Erfahrungen nutzen ihm beim Erwerb der Kulturtechniken: Spre-

chen und Zahlen bestehen aus Rhythmus und Geschwindigkeit, Worter sind Buchstabenfolgen.

In der entdeckenden und selbst gesteuerten Auseinandersetzung lernt das Kind, Fragen zu stel-

len, seine Phantasie zu gebrauchen, Vermutungen anzustellen, Versuche zu machen, Misserfolge

weg zu stecken, Frustration auszuhalten und Probleme zu I6sen. Es trainiert sein Erinnerungsver-
mdgen und seine Handlungsplanung. Alle diese Anforderungen wird es im Schulalltag wieder an-
treffen.

In der handelnden Auseinandersetzung macht das Kind rasche Fortschritte, und jeder Fortschritt

wird in der Regel als Erfolg wahrgenommen und starkt das Selbstbewusstsein. Selbstbewusstsein

seinerseits ist fir die Bewaltigung von schulischen Anforderungen wenn nicht notwendig, so doch
mindestens sehr hilfreich.

Jede handelnde Auseinandersetzung ist mit Wahrnehmung verbunden. Funktionierende Sinnes-

wahrnehmung und -verarbeitung und insbesondere die komplexe Koordination verschiedener Sin-

nesreize ist eine Voraussetzung fur Erfahrungen, fiir Lernen, fiir Konzentration und fir geistige
und motorische Leistungen.

Schreiben und Stillsitzen sind in erster Linie kdrperliche Leistungen. Und ohne sie ist Denkarbeit

nicht zu haben.

Die Hirnforschung zeigt, dass Bewegung die Hirnentwicklung auch in jenen Regionen anregt, die

nichts mit Bewegung zu tun haben.

Bewegung ist ein kindliches Bedurfnis. Sehr wahrscheinlich sind also Kinder zufriedener, die sich

in ihrer Schule viel — das heisst mehr als Ublich — bewegen kénnen. Eine gréssere Schulzufrieden-

heit kann wiederum zu grdsserem Schulerfolg beitragen.

Bewegung kann zur Konzentrationsforderung und zum Stressabbau beitragen, was wiederum

dem Lernen und dem Schulerfolg dienlich ist.

Die handelnde Auseinandersetzung mit der Welt bietet viele Méglichkeiten, anderen Kindern zu

begegnen und so soziale Kompetenzen und ein angenehmes Gruppenklima aufzubauen. Damit

wird es einfacher, soziale Reibereien in der Klasse zu vermeiden oder zu bewaltigen, was sich
wiederum auf die Schulzufriedenheit und Lernfahigkeit der Kinder auswirkt. (Fachhochschule

Nordwestschweiz, 2009, 8-9)

Zudem konnte nachgewiesen werden, dass Konzentrationsfahigkeit und Leistungen durch
Bewegung verbessert werden (Wamser & Leyk, 2003; Plhse, 2004), sowie Zufriedenheit
und Lernfreude von den Lernern positiver eingeschatzt wurden (Breithecker, 2004).

Wie lassen sich diese Effekte erklaren? Es ist offensichtlich, dass Kinder einen Bewegungsdrang
haben. Unaufmerksamkeit, Ablenkung, Unlust, motorische Unruhe und schnelle Ermidung lassen
auf ein unbefriedigtes Bewegungsbediirfnis schliessen. Bei zunehmendem Bewegungsdrang
muss immer mehr Aufmerksamkeit auf das Sitzen und die situativen Bedingungen gelenkt werden:
Die so gebundene Aufmerksamkeit kann nicht auf den aktuellen Lerngegenstand gerichtet wer-
den. Nur schon kurze Bewegungsphasen kénnen hier ausgleichend wirken, die Zufriedenheit mit
der Schule steigern, zu mehr Motivation und Konzentration beitragen.
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Bewegung mit bereits geringer Intensitat reicht aus, um die Sauerstoff- und Zuckerzufuhr des Ge-
hirns zu verbessern und dadurch die Informationsverarbeitung zu optimieren und die Leistungsfa-
higkeit zu steigern. Bewegung kann zudem hormonelle und immunologische Prozesse beeinflus-
sen, die zum Abbau von Stress und zu einer Steigerung des psychischen Wohlbefindens flihren
kénnen. Aus diesen Grinden kann Bewegung nicht nur bei Kindern mit Bewegungsdrang, son-
dern auch bei Jugendlichen und Erwachsenen zu mehr Konzentration, Lernbereitschaft und Lern-
erfolg fihren. (Fachhochschule Nordwestschweiz, 2009, 17)

Zudem fordert Bewegung den Abbau von Stref3.58

4.4.17 Rollen und Beziehungen

Durch diese hier beschriebenen Unterrichtskonzepte verandert sich Schule vielfaltig und da-
bei verandern sich auch die Rollen aller Beteiligten. Aus Belehrten werden Handelnde, die
Verantwortung fiir ihren Lernprozess, aber auch das schulische Miteinander Gibernehmen.
2016 betonte die Kultusministerkonferenz genau diese ,Erziehung fiir die Demokratie [als]
zentrale Aufgabe fur Schule und Jugendbildung® (Kultusministerkonferenz, 2016, 2).

Auch die Lehrerrolle verandert sich massiv, denn die Funktion eines Verwaltens von Inhal-
ten, dem Organisieren von Unterricht und der Verabreichung extrinsischer Motivation fallt
weg zugunsten der Rolle von Lernbegleitung, Coaching, Ratgeben und Ermdglichung des
Lernens. , This trend also implies that educators are increasingly becoming creators, too, and
are therefore in the position to lead activities that involve developing and publishing educa-
tional content.” (Johnson et al., 2015, 14)

Nach Burow ist es notwendig,

dass sich Lehrpersonen — auch durch Unterstitzung der neuen Technologien — weniger auf das
Verteilen von unscharfen Ziffernnoten konzentrieren missen, sondern lernen, ein kontinuierliches
Feedback uber individuelle Lernfortschritte zu geben und durch Dialog die Selbstkompetenz der
Lernenden zu fordern (Burow, 2021, 103).

Dies bedeutet ,schrittweise einen Wandel der traditionellen Lehrerrolle vom Unterrichter zum
Coach und Lernumgebungsdesigner” (Burow, 2021, 104). Seydel betont diese Veranderung
der Rolle, wenn er schreibt

Dieser Paradigmenwechsel von belehrenden zur lernenden Schule hat gravierende Folgen fur die
Rolle des Lehrers, seine Haltung und Erwartung, seinen Auftritt in der Klasse. Er wird vom Instruk-
teur zum Lernbegleiter, vom Prasentator zum Arrangeur einer ,vorbereiteten Umgebung®, die aller-
erst die Aktivitat der Schiler(innen) herausfordert. (Seydel, 2011, 15)

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

Sadar (2018) schlagt folgende Aufgaben fir Lehrerinnen und Lehrer im 21. Jahrhundert vor:

1. A Planner for 21st Century Careers

This is the most competitive world, and there has the diverse option to choose the next career for
a student. In this case, a teacher needs to become a big planner to support them according to their
psychology. The future of a student will depend on 4C § (Critical thinking, Communication, Collab-
oration, and Creativity). It is the duty of a teacher to introduce them the mentioned terms very
clearly. The students will need to try several multidisciplinary jobs. So the teachers will define

68 \/gl. https://www.bewegteschule.de/; https://www.haltungbewegung.de.
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where they will give more importance and which skills are just for adding value or keeping as op-
tional. Besides, if an educator can provide a proper guideline to build the career in the 21st century
for the students, he will be the all-rounder in his career and life.

2. A Resource Provider

In this digital age, the internet is full of supportive resources. When a teacher teaches the students
from a collaborative perspective, the students will learn more deeply if they get the resources. It
can be YouTube Video Tutorial, Digital Content, eBooks or even the printing documents. If the stu-
dent receives the supportive materials on how to enrich Critical thinking, Communication skills,
Collaboration, and Creativity, they can lead their own future. A teacher can show the resources
according to their interest. Even a teacher can t be expert on the topics, albeit he can easily point
the links of the supportive materials. It will ensure better learning environments and the students
will be engaged with the lesson.

3. A digital Instructor for Different Ways of Learning

Effective teachers don t limit the learning resources for the students. Correspondingly, they are the
best instructor for the students. In contrast, they will create the learning materials entertaining. In
the digital age, you can find a lot of resources who are teaching the course efficiently. The instruc-
tor knows how to make the meaningful learning opportunities for all students. Providing practical
examples in the classroom or collaborating in a class with another teacher can also help them to
learn perfectly. To emphasize, they know mixing the knowledge with an expert collaborator can
make the student motivated.

4. Learning Facilitator

A digital teacher or leader in the teaching profession don t teach the students only. Also, they help
their colleagues to become the supporter of technology and show them how to find the online re-
sources and how to stay updated on their subject. They know how to enjoy the work and how to
make the lesson enjoyable. That means they are the facilitator for all the students and teachers.
Remember, if you can share your knowledge you will learn more deeply. Similarly, the people will
love you.

5. A Technology Lover for Learning

Now, it is so tough to attract the students without the use of technology. If you don t teach the right
use of technology and how to find the internet resources, they will get the evil resources. Important
to realize, a teacher needs to learn how to read the psychology and what the students want. With
attention to, if you can t maintain the online community with the students, you will not be able to
inform the students about the world. Indeed, there has no way of the teachers to deal with the stu-
dents without learning the technology and internet world. As a result, when you want to build the
nation, you have to develop yourself first. Must be remembered, you have to know how the Google
Advanced Search process works.

6. A digital Learner for the lifetime

Effective teachers who are the builders of a nation are the lifetime learner. To point out, they keep
knowledge of the latest changes in their subject. Then again, they keep knowledge about which
jobs will be available in the next decade. In addition, they learn the newest technology to help the
students. To put it differently, they know how to combine the technology, pedagogy, and content
which will ensure Real-World Problem Solving and cooperative learning. To summarize, a teacher
needs to follow the quotes from Henry Ford.

7. A genuine predictor

The teachers of the 21st century know the importance of Acquisition-based learning and Participa-
tion-based learning. Similarly, he knows the value of engaging and working in the community. For
bringing innovations in the technology sector, it is necessary to create cooperation with one an-
other. In this case. The teachers can manage how to ensure the knowledge, skills, and attitudes.
(Sadar, 2018)
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Die folgende Tabelle fasst Sadars Konzept zusammen:

Tab. 9: Vergleich der Arbeitsweise von traditionellen Lehrneden und Lernenden mit denen im 21. Jahrhundert
(https://medium.com/@itsardar/changing-role-of-teachers-in-the-21st-century-5acb47a23a33).

Traditional Teacher/Learner

Sit and Get

21st Cenmtury Teacher/Learner

Move and Experiment

Learner as receptor

Learner as initiator

Expectation save for all

Students Movigates Choices

Teachers Tell

Students Construct Meaning

Product Oriented

Process and Product Criented

Paper/Pencil Driven

Technology Enhanced Learning and
Multimedia Driven

Explicit birections

Mo Limits

Isolated Learning Private

Shared Globally Collaborators

Complaint Problem Solver
Answers are primary Questions are primary
Closed System Open System
Stayed the same Changes Constantly
Knows facts Inguirer
There is a right way Mo right way
Wait for results Immediate Gratification

www.edutech.ac

Auch Erpenbeck und Sauter weisen auf die veranderte Rolle von Lehrern hin:

Sie eréffnen den Lernern Zugange zu Wissensquellen und zu Lernlandschaften und begleiten die
Lernenden auf ihrem Weg der Suche, Erprobung und Aneignung. [...] Die Lernbegleiter, die bisher
Lehrer, Dozent oder Trainer genannt wurden, schaffen in diesem Umfeld die Bedingungen fir die
Selbstorganisation der Lernenden und ermdéglichen damit die selbstorganisierten Lernprozesse
der Lerner. (Siebert, 2011) Es reicht [...] nicht aus, einfach teilnehmerorientierte, kooperative Lern-
phasen in den bisherigen Unterricht zu integrieren. Die Lerner mussen vielmehr die Freiheit erhal-
ten, ihre individuellen Lernprozesse, ausgerichtet auf inre Herausforderungen in Projekten oder in
der Praxis, in diesem Ermdglichungsrahmen selbstorganisiert zu gestalten. Die Lernbegleiter kon-
nen dabei selbstorganisierte Lernprozesse unterstitzen, indem sie kompetenzorientierte Lernsze-
narien ermdglichen, Eigenverantwortung der Lehrlerner zulassen und das soziale Lernen mit Lern-
partnern und in Netzwerken fordern. lhre Kernaufgabe besteht darin, vielfaltige Erprobung- und
Handlungsmdglichkeiten zu schaffen indem sie herausfordernde Praxisprojekte initiieren oder die
Zusammenfiihrung von Lernen und Arbeiten sowie vielfaltige Formen des Erfahrungsaustausches
und der Kommunikation ermoglichen. (Erpenbeck & Sauter, 2015, 110-111)
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Und fur Arnold wird aus der Tatigkeit des Lehrens die Tatigkeit der Lernberatung und Un-
tersitzung, wie Tabelle 10 zeigt.

Tab. 10: Rollenwandel der Lehrenden im Lernprozess (Arnold, 2012b, 48)

Lehren Lernberatung

Auswahl und ,Vermittlung” Lernarrangement und Lernbegleitung

These: ,Wer (ber die Lerninhalte verfligt, These: , Wer vielfdltige Anschlussmoglich-

verfigt dber den Lernerfolg.” keiten schafft, erhdht die Nachhaltigkeit

(Lehrerfixierung) der Aneignung.” (Vielfalt gestalten)

Implizite Defizitorientierung Annehmende Beratung

These: ,Lernende sind unfertig, sie kénnen | These: ,Lernende sind kompetente Lerner/

zu ihrem Lernprozess noch nichts -innen, die wissen, wie sie ihren Lernpro-

beitragen.” (,gelernte Hilflosigkeit”) zess gestalten.” (Selbstlernkompetenz)

Sachfixierung Emotionale Selbstreflexivitét

These: ,Der Inhalt ist fur alle gleich, es These: , Der Lernprozess verlduft stets ein-

kommt darauf an, ihn zu didaktisieren.” gebettet in und beruhend auf Lernerbiogra-

(Primat des Inhalts) fien und Gefiihlen der Selbst(un)wirksam-
keit.” (Primat des Selbst)

Lernverantwortung Padagogik des Zulassens

These: ,Wenn die Verantwortlichkeit fir These: ,Lernende haben stets die Verant-

den Lernprozess nicht klar geregelt ist, wird | wortung fir ihren Lernprozess; die Lehren-

nicht gelernt.” (Entmlndigung des Lerners) | den kénnen lediglich Verantwortungsiiber-
nahme erschweren oder verhindern.”
(Mandigkeit des Lerners)

Antizipierende Planung Situative Unterrichtsplanung

These: ,Je besser der Prozess geplant ist, These: ,Je offener und situativer die
desto besser gelingen die Lernprozesse.” Prozessgestaltung ist, desto gréBer ist die
(Planungsiiberschatzung) Chance der Angepasstheit auf die

Situationen der Lernenden.”
(Offenheit und Flexibilitét)

Fir Gallin und Ruf besteht das Grundproblem, das Veranderungen verhindert, in einer Hal-
tung des Lehrers, die folgendermaften zum Ausdruck kommt:

Er Uberfordert sich, weil er sich alles und den Schulern nichts zutraut. Er Gberschatzt die Wirkung
seiner Lektionen und gibt seinen Schilern zu wenig Gelegenheit, den Stoff auf ihre Weise anzu-
packen und zu verarbeiten. (Gallin & Ruf, 1990, 18)

Es bedarf einer entlastenden Rollenveranderung, denn

solange der Lehrer an der irrigen Meinung festhalt, er misse alle Faden in der Hand halten und
das gesamte Geschehen im Unterricht lenken, verwandelt sich das Lernen immer mehr in ein ver:
wickeltes Marionettenspiel. Alle Unterrichtshilfen, alle Lehrblicher und alle didaktischen Rat-
schlage helfen nichts; im Gegenteil: Sie beschleunigen den Teufelskreis der Uberforderung und
steigern das Geflihl des Ungenligens. Es muss sich schon in den tieferen Schichten der Lehrer-
personlichkeit etwas andern: in den Haltungen und Einstellungen, die unbemerkt seine Wahrneh-
mung und sein Handeln steuern und die kaum je zur Diskussion gestellt werden. Diese anvisierte
neue Grundhaltung wird in der folgenden Tabelle konkretisiert und plakativen Kontrast zu Einstel-
lung der gangigen Unterrichtspraxis“ (Gallin & Ruf, 1990, 18).
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, 1990, 18-19)

Grundhaltungen von Lehrern

Alle Erwartungen werden in die Lehrperson gesetzt

Auch dem Stoff und den Schiilern wird etwas zuge-
traut

Grundhaltung beim St

udium des Lehrmittels

Die wirden uns jedes Jahr mehr Stoff auf.

Das ist sehr verwirrend, diese Flille von Details.

Wie viele Seiten muss ich pro Woche durchneh-
men?

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

Grundhaltung bei der Planu

ng einer Einfiihrungslektion

Wie konnte ich die Schiller fir dieses Stoffgebiet
motivieren?

Was fasziniert mich personlich an diesem Stoffge-
biet?

Was muss ich durchnehmen?

Was ist der Witz der Sache?

Ich muss die Schiiler Schritt fiir Schritt vom Einfa-
chen zum Komplizierten fiihren.

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

Ich weil3, wie ich den Stoff praparieren muss, damit
er fur die Schuler gut und bekémmlich.

Ich will den Schilern zeigen, wie der Stopp fur mich
gut und bekdmmlich geworden ist.

Grundhaltung im Unterrichtsgesprach

Ich fordere die Schiiler auf: Folgt mir nach!

Ich ermuntere jeden Schiler: Geh Du voran!

Vor welchen Fallen und Fuflangel muss ich die
Schiler bewahren?

Welche Erfahrungen und Einsichten kénnen die
Schiiler im Stoffgebiet gewinnen?

Wie muss ich sprechen, damit mich alle Schiiler
verstehen und meinen Gedanken folgen kénnen?

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

Welche Ldsungmuster miissen von allen Schiilern
eingefiigt werden?

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

Grundhaltung bei der Beratung einzelner Schiiler

Ist das Problem im Lehrbuch geldst?

Wie gehe ich persdnlich mit diesem Problem um?

Ich erklare ihm, wie man das macht.

Ich will wissen, was er bis jetzt gemacht hat.

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

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

Hat er mich verstanden?

Habe ich ihn verstanden?

Grundhaltung beim Korrigieren

Wie weit ist der Schiler von der richtigen Losung
entfernt?

Was hat der Schiler aus der Aufgabe gemacht?

Wie groR ist das Defizit?

Was flir Qualitaten sind vorhanden?

Eine sehr gute Leistung ist fehlerfrei.

Trotz vieler Fehler kann eine Leistung sehr gut sein.

4.4.18 Spielerische Elemente

Schliellich sei noch kurz auf die Konzepte des Game Based Learning verwiesen, dass spie-
lerische Elemente in der Schule ermdglicht. Fur Prensky gibt es drei Griinde, warum es sich

lohnt, sich damit auseinanderzusetzen:
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1. Digital Game-Based Learning meets the needs and learning styles of today’s and the future’s
generations of learners.

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

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

Wang verweist auf die Moglichkeiten der Verzahnung von spielerischen Elementen und dem
projektbasierten Lernen (Wang, 2020). Darlber hinaus gibt es vielfaltige Verdffentlichungen,
die sich mit dieser Thematik beschaftigen (Dorner eet al., 2016; Prensky, 2006; Gee, 2009;
Gee, 2008; Kelle, 2012; Pivec, 2004; Burmester et al., 2006)

4.5 Lerninhalte

Nachdem das Wie des kompetenzorientierten Lernens im 21. Jahrhundert dargestellt wurde,
stellt sich abschlielRend noch die Frage danach, was denn eigentlich inhaltlich in der Schule
im 21. Jahrhundert gelernt werden sollte, in einer Welt, in der sich sehr viel sehr rasch wan-
delt, Wissen rasch veraltet und in der Informationen bei entsprechend vorhandener Informati-
onskompetenz innerhalb von Sekunden aus dem Internet abgerufen werden kdnnen.

Diese Frage erfordert immer wieder eine Diskussion und lasst sich sicherlich Nicht abschlie-
Rend beantworten. Sicherlich ist besonders in den Naturwissenschaften die enorme Stofffllle
und Vernetzung (Flitner, 1955) eine grofe Herausforderung, die Rafols et al. In ihrer Grafik
verdeutlichen. Sie zeigt, dass besonders im naturwissenschaftlichen Bereich die einzelnen
Disziplinen eng miteinander verbunden und verzahnt sind, was allerdings auch zunehmend
flr Sozial- und Geisteswissenschaften zutrifft.
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Abb. 25: Verzahnung der Wissenschaftbereiche (Rafols et al., 2010, 1875)

Auf die zukilnftig immer notwendiger werdende Vernetzung von Fachern verweist der Bil-
dungsplan 2016: ,Diesen Grundgedanken des vernetzten und kumulativen Kompetenzer-
werbs greift der Bildungsplan 2016 konsequent durch eine ausgefeilte Struktur von Querver-
weisen auf.“ (Pant, 2016)

AulRerdem heil3t es im Beschluss der Kultusministerkonferenz:

Far den schulischen Bereich gilt, dass das Lehren und Lernen in der digitalen Welt dem Primat
des Padagogischen — also dem Bildungs- und Erziehungsauftrag — folgen muss. Das heil3t, dass
die Berlcksichtigung des digitalen Wandels dem Ziel dient, die aktuellen bildungspolitischen Leitli-
nien zu erganzen und durch Veranderungen bei der inhaltlichen und formalen Gestaltung von
Lernprozessen die Starkung der Selbststandigkeit zu férdern und individuelle Potenziale innerhalb
einer inklusiven Bildung auch durch Nutzung digitaler Lernumgebungen besser zur Entfaltung brin-
gen zu kénnen. (Kultusministerkonferenz, 2016, 9)

Bildung bedeutete schon fiir Humboldt eine souverane Auseinandersetzung mit Herausfor-

derungen und ein Wissen um Zusammenhange und Zugangsformen. So empfehlen Trilling

et al. diese Auseinandersetzung mit Konzepten und Metakonzepten in der Schule:
Meta-Konzepte sind Konzepte, die von ihrem Wesen her nicht auf ein Thema begrenzt sind, son-
dern flr eine ganze Disziplin und manchmal dartber hinaus auch fiir andere Disziplinen relevant

sind. Ein solches Meta-Konzept aus der Mathematik ist der Beweis. Die Grundidee eines soliden
Beweises ist nicht nur im gesamten Feld der Mathematik, sondern auch dartber hinaus anwend-
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bar. Beispielsweise missen Lernende auch in der Philosophie eine Argumentation erarbeiten kén-
nen, bei der jede Komponente auf einer vorherigen Komponente aufbaut. Sie lernen, die Argu-
mentation anderer kritisch zu prifen, indem sie nach logischen oder unbegriindeten Behauptun-
gen suchen. Diese Form des logischen Denkens kann auch genutzt werden, um Aussagen im 6f-
fentlichen Raum von der Werbung bis zur Politik auf den Prifstand zu stellen. (Fadel et al., 2017,
91)

Und eben dies kann in der Auseinandersetzung mit Phanomenen und Driving Questions er-
mdglicht werden. An exemplarischen Beispielen lernen, Strukturen erkennen und verstehen
(Vester, 1996; (ester, 2002), mit Kernideen arbeiten (Gallin, 2006; Gallin & Ruf, 1999), und
sich Gebiete erschliel3en — dies sind alles keine neuen Ideen, gewinnen aber in der Welt, die
durch rasche Veranderungen und Komplexitat gepragt ist, zunehmend an Bedeutung.

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

wenn Wissen nur passiv erworben wurde, ohne dass Skills daran beteiligt sind, wird es oft nur
oberflachlich erlernt. Das Wissen mag auswendig gelernt sein, ist aber nicht verstanden worden,
es ist nicht leicht wiederverwendbar und nur von kurzer Dauer. Daher kann es nicht in neue Um-
gebung Ubertragen werden. Ein tiefes Verstandnis und Anwendung auf die echte Welt erfolgen
nur, wenn Skills auf inhaltliches Wissen angewendet werden, so dass sich beide gegenseitig ver-
starken. (Fadel, Bialik, & Trilling, 2017, 124)

Und in der Dagstuhl-Erklarung werden Forderungen an die Schulen in der digitalen Welt ge-
stellt, wenn es dort heil3t:

In gemeinsamer Verantwortung von Medienpadagogik, Informatik und Wirtschaft fordern wir:

1. Bildung in der digitalen vernetzten Welt (kurz: Digitale Bildung) muss aus technologischer, ge-
sellschaftlich-kultureller und anwendungsbezogener Perspektive in den Blick genommen wer-
den.

2. Es muss ein eigenstandiger Lernbereich eingerichtet werden, in dem die Aneignung der
grundlegenden Konzepte und Kompetenzen fiir die Orientierung in der digitalen vernetzten
Welt ermdglicht wird.

3. Daneben ist es Aufgabe aller Facher, fachliche Bezlige zur Digitalen Bildung zu integrieren.

4. Digitale Bildung im eigenstandigen Lernbereich sowie innerhalb der anderen Facher muss
kontinuierlich Gber alle Schulstufen fir alle Schiiler_innen im Sinne eines Spiralcurriulums er-
folgen.

5. Eine entsprechend fundierte Lehrerbildung in den Bezugswissenschaften Informatik und Medi-
enbildung ist hierfiir unerlasslich. Dies bedeutet:

a) Ein eigenstandiges Studienangebot im Lehramtsstudium, das Inhalte aus der Informatik
und aus der Medienbildung gleichermalRen umfasst, muss eingerichtet werden.

b) Die Fachdidaktiken aller Facher und die Bildungswissenschaften missen sich der Heraus-
forderung stellen und Forschung und Konzepte fiir Digitale Bildung weiterentwickeln.

c) Umfassende Fort- und Weiterbildungsangebote fiir Lehrkrafte aus technologischer, gesell-
schaftlich-kultureller und anwendungsbezogener Perspektive miissen kurzfristig eingerich-
tet werden. (Brinda et al., 2016, 1)

Die veranderten Perspektiven auf den Lehr-Lernprozess machen deutlich, dass nicht nur di-
daktische Dimensionen eine Rolle spielen, sondern auch das Umfeld, in dem Lernen stattfin-
det. Die Atmosphare der Umgebung spielt dabei eine signifikante Rolle. Ob in der starr struk-
turierten Flurschule oder in einer offenen Lernlandschaft gelernt wird, macht immense Unter-
schiede. Im Folgenden soll deshalb auf zentrale Dimensionen der Raumgestaltung einge-
gangen werden.

107



HOCHSCHULE
DER MEDIEN

5. Grundlagen der Raumgestaltung

5.1 Raum als Rahmung

Die Gestaltung von Rdumen und besonders Schulrdumen ist kein triviales Unterfangen, da
es vor allem in Schulrdumen auch darum geht, die Schilerinnen und Schiiler ganzheitlich zu
fordern. Dabei spielt der Raum keine unerhebliche Rolle und ist letztendlich einer der wichti-
gen Elemente fur gelingende Lern- und Bildungsprozesse. Die Bedeutung des Raumes wird
auch daran deutlich, dass das Verhaltnis von Mensch und Raum seit der Antike thematisiert
wird (Rau, 2017). Im Diskurs Uber dieses Verhaltnis tritt immer deutlicher zu Tage, dass in
der Analyse oft zwischen dem abstrakten, mathematisch berechenbaren Raum und dem er-
lebten Raum unterschieden wird (Bollnow, 1963, 16). Fir Léw ist Raum ,eine relationale
(An)Ordnung von Lebewesen und sozialen Giitern* (Low, 2012; 154; H.i.O.), das heilt,
Raum ist eben auch ,eine relationale (An)Ordnung von Korpern, welche unaufhérlich in Be-
wegung sind, wodurch sich die (An)Ordnung selbst standig verandert® (Low 2012; 131).
Doch wird gerade der Schulraum haufig als ein Raum angesehen, in dem Bewegung nicht
stattfinden soll.

Fir Schroer liegt im lange praferierten Modell des Behélterraums — wie es auch meistens in
der Schulplanung seinen Niederschlag findet — ,die Betonung auf der Zurichtung der Korper*,
wahrend fur ihn im relationalen Konzept des Raums ,umgekehrt die kreativen Anteile der In-
dividuen mittels ihrer Korper bei der Konstitution rdumlicher Strukturen® im Fokus stehen
(Schroer, 2019, 14). Er weist darauf hin, dass sowohl der Raumdeterminismus des Behalter-
konzepts als auch der Raumvoluntarismus des relationalen Raumkonzepts Engfihrungen
sind (Schroer, 2019, 15). Vielmehr geht es darum, die soziale Konstruktion von Raum mit all
seinen Facetten in den Blick zu nehmen (Schroer, 2019, 47) und dabei ,den Blick fiir Macht-
verhéltnisse in und zwischen Raumen® (Schroer 2019, 49, H.i.O.) zu richten. Dies sind As-
pekte, die gerade fir die Entwicklung von Raumstrukturen in Schulen von groRRer Relevanz
sind.

Der erziehungswissenschaftliche Diskurs tut sich von jeher mit der Beschéaftigung mit Raum
als zentraler Dimension padagogischen Handelns schwer und dies, obwohl Architektur Bil-
dung in besonderem Malde formiert: ,Erst die Architektur erlaubt die Standardisierung und
Serialitdt von Lehr- und Lernprozessen, die flir moderne Gesellschaften so zentral sind“ (Nu-
gel, 2014, 13). Was manchmal aus dem Blick gerat ist, dass Raume und damit auch Schulen
bewusst geplant und gestaltet werden. Doch geht es dabei eben nicht nur um die Architektur,
sondern auch um den padagogisch gestalteten Raum (Goéhlich, 2009, 89).

Gepragt wurde der moderne Schulbau vom preuflischen Schulbau des spaten 19. Jahrhun-
derts, der vor allem den Typus der Schulkaserne darstellte (Gohlich, 2009, 95). Diese Art
von Schulbau und Raumanordnung ist auch heute noch dominant, auch wenn es vielfaltige
Aktivitaten gab und gibt, neue Wege zu gehen (Burgdorff & Imhduser, 2012; Montag Stiftung,
2012). Die Reduktion von klassischen Kurs- und Klassenraumen, um offene Lernzonen zu
schaffen, die Gruppenarbeit ermdglichen, ist eine Entwicklung, die vor allem in Skandinavien
umgesetzt wird (Burgdorff, 2012, 31-32).
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Um Raume in ihrer praformierenden Funktion fir Lernen, Lehren und Kommunikation wahr-
nehmen zu kénnen, ist es wichtig, nicht nur die soziale Dimension, sondern auch das Wissen
Uber Raume und deren Nutzungsoptionen bei der Aneignung von Raumen im Blick zu behal-
ten. Flr Schroer entsteht Raumlichkeit eben ,erst Uber das Zusammenwirken von Koérpern,
Materialitdten und Wissensbestanden® (Schroer, 2019, 74). Dies zeigt sich zum Beispiel,
wenn ehemalige Schilerinnen und Schiler, die in der Schule sehr flexible Lernsettings erlebt
haben, an die Hochschule kommen und dann irritiert sind, wen Dozentinnen und Dozenten in
einem Horsaal 90 Minuten einer Vorlesung zuhdren mussen. Schilerinnen und Schiler, die
in ihrer Schulzeit vor allem Frontalunterricht erlebt haben, haben damit weniger Probleme.
Diese haben dann allerdings oft Probleme mit offenen projektorientierten Lernsettings und
Raumstrukturen. Das individuelle ,Raumwissen“ sowie die Gestaltung und Materialitat des
Raumes formiert eben Erwartungen sowie das Agieren in Raumen. Vor diesem Hintergrund
betrachtet, stellt die Schule auch die Einrichtung dar, die das Bewegen des Korpers im
Raum vielfaltig und sehr stark praformiert und damit auch eine Raumpraxis kulturell veran-
kert. So hatte die klassische Schulkaserne mit teilweise auch am militarischen Drill orientier-
ten Lehrmethoden eben auch Auswirkungen auf die Persoénlichkeit der Schilerinnen und
Schuler — dies war im 19. Jahrhundert auch gewunscht. Lange wurde die soziale Dimension
des Schulraumkontextes wenig berlcksichtigt. Auf die Bedeutung des Sozialen im Raum-
kontext nimmt Reckwitz Bezug:

Wenn das Soziale soziale Praktiken sind, dann gewinnen diese ihre relative (wenngleich keines-
wegs vollstandige) Reproduktivitat in der Zeit und im Raum durch ihre materiale Verankerung in
den mit inkorporierten Wissen ausgestatteten Kérpern, die — in der Dauer ihrer physischen Exis-
tenz — praxiskompetent sind, und in den Artefakten, in denen sich — deren Haltbarkeit oder Erneu-
erbarkeit vorausgesetzt — Praktiken Uber Zeit und Raum hinweg verankern lassen. (Reckwitz,
2003, 291)

So ist Raumnutzung eben nicht nur durch individuelle Erfahrungskontexte, sondern auch
durch kulturelle Praktiken gepragt. Besonders in der Schule hat sich Uber die letzten Jahr-
hunderte eine Raumkultur etabliert, die nur schwer zu verandern ist — vor allem dann, wenn
die Schule noch eine Schulkaserne ist —, aber vor allem auch vor dem Hintergrund des Ver-
haltnisses von Koérper und Raum verandert werden sollte.

5.2 Korper und Raum

Raume rahmen korperliche Aktivitaten sowie — vor allem in der Schule — Wissensgenerie-
rung und Persoénlichkeitsentwicklung. Rdume kénnen dabei begrenzend und demotivierend,
aber auch 6ffnend und anregend wirken, wie dies Grueveska beschreibt:

Zum einen bieten Rdume dem Menschen nicht blof3 Schutz und Orientierungspunkte, sondern sie
definieren ihn auch, indem sie ihn wortwoértlich ein-, aus-, und begrenzen. Raume und Menschen
stehen in einem Verhaltnis der gegenseitigen Demarkation, einer Grenzziehung, die jedoch nicht
blof3 einschrankend, sondern auch 6ffnend zu wirken vermag. (Grueveska, 2019, 1)

Wenn wir das Verhaltnis von Korper und Raum genauer betrachten, ist zu beriicksichtigen,
dass dem Kaorper Erfahrungen eingeschrieben sind, mit denen der Mensch seine Umwelt
und damit auch Rdume mitgestaltet. Es zeigt sich im Schulalltag immer wieder, wie Erfahrun-
gen und Konzepte des Umgangs mit Raum und Moblierung den Alltag bestimmen — bis hin
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zu Vandalismus. Léw macht deutlich, dass, wenn sich Menschen mit ihren Kérpern im physi-
schen Raum bewegen, sie sie immer in Beziehung zum Raum und den in ihm vorhandenen
sozialen Gitern stehen (Léw, 2012, 155):

Menschen als Bestandteile einer Raumkonstruktion weisen dabei die Besonderheit auf, dal sie
sich selbst plazieren und Plazierungen verlassen. Darliber hinaus beeinflussen sie mit Mimik,
Gestik, Sprache etc. die Raumkonstruktionen. Wenngleich Menschen in ihren Bewegungs- und
Entscheidungsmaoglichkeiten aktiver sind als soziale Glter, so ware es dennoch eine verkirzte An-
nahme, wirde man soziale Guter als passive Objekte den Menschen gegenuberstellen. Auch so-
ziale Guter entfalten eine AuRenwirkung zum Beispiel in Geriichen und Gerduschen und beein-
flussen in dieser Weise die Mdglichkeiten der Raumkonstruktionen. (Léw, 2012, 155)

Wenn sich Menschen in Rdumen aufhalten und bewegen, spielen nicht nur visuelle Wahr-
nehmung, sondern auch auditive und olfaktorische Wahrnehmungen eine Rolle. So werden
Raume multimodal erfasst und in Erfahrungsmuster eingeordnet. Beim Besuch einer Schule
nach der eigenen Schulzeit, zum Beispiel bei einem Klassentreffen, kdnnen oft noch visuelle,
auditive und olfaktorische Reize mit Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit verbunden wer-
den.

Raumnutzungen und damit die individuelle Konstitution von Raumen erfolgen in der Regel
nicht allein, sondern in (unbewussten) Aushandlungsprozessen mit anderen (Léw, 2012,
228). Wie stark diese Aushandlungsprozesse kulturell gepragt sind, zeigt sich am Umgang
mit ,Unordnung®. Wahrend die einen immer wieder versuchen, durch eine ,ordentliche“ An-
ordnung von Mdbeln wieder eine Ordnung herzustellen, die in sie eingeschrieben ist, irritiert
diese Unordnung andere nicht — vielmehr sehen sie das kreative Potenzial darin. Unter der
Perspektive, dass Kreativitat immer wieder als eine wichtige Kompetenz eingestuft wird, ver-
wundert es immer wieder, dass in Bildungskontexten die formale Ordnung der Mdéblierung
einen sehr hohen Stellenwert hat — bis hin zu Raumen, in denen auf dem Boden angezeich-
net wird, wo die Tische zu stehen haben.

In der Schule kommt meistens noch dazu, dass die Positionierung der Schulerinnen und
Schiler im Raum von der Institution bzw. den Lehrerinnen und Lehrern vorgegeben wird und
permanente Veranderung nicht erwinscht ist. Dies kann bei einer starren Sitzordnung wah-
rend des Schuljahrs nachhaltige Konsequenzen haben. So entscheidet nicht selten die Posi-
tionierung im Raum, wie die Lehrerinnen und Lehrer oder Mitschulerinnen und Mitschuler
akustisch verstanden werden:

[...] die Stimme der Lehrkraft aber von einer Stelle ausgesendet wird und — je nach Raumgréile
und Lehrerposition — bis zu Schdlern in der letzten Reihe unter Umstéanden einen Weg von bis zu
8 m zuriickzulegen hat. Bei unverandertem Grundgerausch bedeutet dies entweder eine deutliche
Mehrbelastung der Stimme der Lehrkraft, was auf Dauer nicht ohne gesundheitliche Folgen ge-
schehen kann, oder einen gestorten Informationsfluss zu weiter entfernten Schilern und dadurch
eingeschrankte Lernbedingungen (Tiesler & Oberdorster, 2010, 11).

Kulturelle Praktiken und Rahmungen sowie Erfahrungsstrukturen pragen das Agieren des
Kdrpers im physischen Raum. Dieser physische Raum kann — zu Lebzeiten — nie verlassen
werden, sondern in ihm muss immer agiert werden. Selbst, wenn wir den aktuellen Raum
verlassen, befinden wir uns im nachsten Raum, in dem wir uns wiederum verhalten miissen.
In der Schule sind die Verhaltensoptionen — normalerweise — eingeschrankt. Dies entlastet
auf der einen Seite, da es klare Regeln gibt, wie sich dort verhalten werden muss, auf der
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anderen Seite begrenzt dies Entwicklungsoptionen, da nur bedingt neue Raumnutzungen er-
fahren werden kdnnen. Oft wird jede nicht normgerechte Raumnutzung als Stérung und we-
niger als Option verstanden.

Auch in Bezug auf den digitalen Raum muissen wir, auch wenn wir dort nicht kdrperlich an-
wesend sind, mit unserem Kdérper im physischen Raum agieren. Welche Begrenzungen es
hier auch in Bezug auf Schulunterricht gibt, zeigte die COVID-19-Pandemie.

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

Die Virtuelle Realitat ist eine wichtige Schwelle fur die Entwicklung der Mensch-Computer-Symbi-
ose. Doch eine Symbiose ist ein Austauschprozel} in zwei Richtungen. Wenn ein Organismus,
auch ein kinstlicher, auf Kosten eines anderen existiert, ohne selbst etwas zu der Beziehung bei-
zusteuern, ist die Beziehung parasitar. Zwei Fragen, die sich aus einer Untersuchung der Virtuel-
len Realitat ergeben, sind eng miteinander verbunden: Wie werden die VR-Werkzeuge und -Um-
gebungen unsere Art zu leben, zu denken und zu arbeiten beeinflussen? Und wie wird der Cyber-
space die Art, wie wir die Welt erfassen, unser Selbstverstandnis als flihlende, denkende und
kommunizierende Wesen verwandeln? (Rheingold, 1992, 594-595)

Sherman und Judkins wiesen ebenfalls bereits vor fast zwanzig Jahren auf zentrale Prob-
lemstellungen beim Eintauchen in virtuelle Welten hin:

VR-Benutzer befinden sich in zwei Wirklichkeiten zur gleichen Zeit. Sie treten mit ihrem physi-
schen Korper in eine virtuelle Welt ein und beschaftigen Augen, Ohren und Hande ausschlielllich
im Rahmen dieser virtuellen Wirklichkeit. Aber ihre Fifl3e (oder ihr Allerwertester) sind fest in der
Jrealen® Wirklichkeit verwurzelt. (Sherman & Judkins, 1993, 149, H.i.O.)

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

5.3 Der padagogische Lehr-Lernraum

Der padagogische Raum bzw. der Lehr-Lernraum sind idealerweise eine (didaktisch) gestal-
tete Lernumgebungen, die Lernen zielgerichtet unterstiitzen. Lernen findet immer in physi-
schen Umgebungen statt (Stang, 2017). Der physische Lernraum, in dem Lernen stattfindet,
wird dabei von den Lernenden konstruiert. Mit Bezug auf interaktions- und handlungstheore-
tische Raumtheorien entsteht ,ein padagogischer Raum erst durch die Aneignungspraxis der
einzelnen Lernenden® (Nugel, 2015, 62). In Bildungseinrichtungen wie Schulen werden diese
Raume idealerweise unter einer didaktischen Perspektive gestaltet. Dies gilt auch fir den di-
gitalen Raum, wenn unter anderem Lernplattformen zur Verfiigung gestellt werden.

Das Arrangieren von physischen und digitalen Zugéngen zu Lernen ist eine Herausforde-
rung, die kulturelle, soziale und politische Bedeutung hat. Grundlage flr die Gestaltung von
Lernumgebungen bilden idealerweise lerntheoretische Zugange (Stang, 2016, 24-37).

e So fokussiert sich die Gestaltung von Lernarrangements auf der Basis des Behavio-
rismus auf die Lehrsituation, das heif3t, das Lehren steht im Zentrum und die Lernen-
den konzentrieren sich auf das Lernen dessen, was ihnen der Lehrende vermittelt.
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Als physische Lernarrangements lassen sich bei einem solchen Verstandnis von Ler-
nen in der Schule klassische Klassenzimmer ausmachen, bei denen die Lernenden
auf die Lehrenden ausgerichtet sind und Frontalunterricht die pragende Lehrform ist.

Unter der Perspektive des Kognitivismus riickt die Kommunikationssituation zwischen
Lehrenden und Lernenden in den Fokus, das heildt, die Lehrenden knlpfen an die
Lebenswelt der Lernenden an, bringen Informationen ein und lassen die Lernenden
Problemstellungen auch selbstandig bearbeiten. Als Lernarrangements lassen sich
auf der Basis eines solchen Verstandnisses von Lernen Schulrdume ausmachen, in
denen die Raumkonstellationen von Frontalunterricht bis zur Gruppenarbeit unter-
schiedliche Lehr-Lern-Formen zulassen.

Lernarrangements auf der Basis des Konstruktivismus ricken die Lernenden in den
Mittelpunkt, das heif’t, von den Lehrenden werden Aufgaben gestellt, die dann von
den Lernenden individuell beziehungsweise in Gruppen bearbeitet werden. Die Leh-
renden begleiten den Lernprozess und beraten die Lernenden, wenn diese Fragen
haben. Frontalunterricht ist mit Blick auf diesen Zugang die absolute Ausnahme. Als
Lernarrangement lassen sich unter einem solchen Verstandnis von Lernen flexible
Schulraume und offene Lernlandschaften ausmachen, in denen die Lernenden me-
thodisch vielféltig ihre Fragestellungen auch in Kommunikation mit anderen Lernen-
den und den Lernbegleitenden (friiher: Lehrenden) bearbeiten kénnen.

Die Gestaltung von Lernarrangements auf der Basis des Konnektivismus, der eng mit
der Lerntheorie des Konstruktivismus verbunden ist, fokussiert auf den Einsatz digita-
ler Medien, die von den Lernenden genutzt werden, um ihren Lernprozess zu gestal-
ten. Die Arbeit in Gruppen ist ein zentrales Element dieses Ansatzes. Die Lehrenden
liefern Material, moderieren gegebenenfalls Kommunikationsprozesse und beraten
die Lernenden. Als Lernarrangements lassen sich auf der Basis eines solchen Ver-
stédndnisses von Lernen zunachst der digitale Raum, mit Lernplattformen und Social-
Media-Anwendungen, sowie im physischen Bereich flexible Klassenraume und offene
Lernlandschaften ausmachen. Die Lernenden sollen methodisch vielfaltig ihre Frage-
stellungen auch in Kommunikation mit anderen Lernenden bearbeiten kénnen und
dabei die Moglichkeiten digitaler Medien nutzen.

Die Frage nach der Gestaltung des padagogischen Raum erweist sich vor diesem Hinter-
grund als nicht trivial, da sowohl der lerntheoretische Zugang und das didaktische Konzept,
als auch die architektonischen Rahmenbedingungen darauf einwirken. Diese werden aber
zentral durch Vorgaben gesteuert, die auf der einen Seite vom Bildungsministerium des je-
weiligen Bundeslandes, als auch durch die Schulverwaltungs- und Schulbauamter prafor-
miert werden. Durch sie werden die zentralen Stellschrauben fur die zukunftige Schulent-
wicklung gestellt. Die Schulen und Lehrenden kénnen letztendlich nur im Rahmen dieser
Praformierungen agieren. Eine dieser Stellschrauben ist flr das Land Baden-Wirttemberg
der Bildungsplan.
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5.4 Bildungsplan / Leitperspektiven

Der Baden-Wirttembergische Bildungsplan von 2016 rlckte als zentrale Neuerung ,fast
Uberall die Umstellung auf eine durchgangige Kompetenzorientierung“ (MKJS, 2016, 4) in
den Fokus. Bildungspolitisches Ziel war die Etablierung eines Zwei-Saulen-Systems im
Schulkontext. Eine Saule sollte das Gymnasium. Als zweite Sdule wurde ein integrativer Bil-
dungsweg projektiert. Mit der Einfihrung der Gemeinschaftsschule zum Schuljahr 2012/13,
die Schulerinnen und Schiler je nach individueller Leistungsvoraussetzung und Lernentwick-
lung auf den Hauptschulabschluss, den Realschulabschluss oder das Abitur vorbereitet,
wurde zur Umsetzung dieser Strategie ein erster Schritt unternommen (MKJS, 2016, 5). Mit
den Aktivitaten soll die Grundlage fur individualisierte Lernangebote geschaffen werden, ,die
auf die unterschiedlichen Fahigkeiten und die individuellen Lern- und Leistungsentwicklun-
gen der Schilerinnen und Schiler eingehen sollen* (MKJS, 2016, 6). Gerahmt sind die kon-
zeptionellen Uberlegungen durch zentrale Leitperspektiven:

a) Allgemeine Leitperspektiven

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) im Sinne der Befahigung zur verantwortungsvollen und
aktiven Gestaltung einer zukunftsfahigen Welt;

Bildung fiir Toleranz und Akzeptanz von Vielfalt (BTV) im Sinne der Befahigung zu Toleranz und
Akzeptanz von sowie zu diskriminierungsfreiem Umgang mit Vielfalt in personaler, religidser, ge-
schlechtlicher, kultureller, ethnischer und sozialer Hinsicht;

Préavention und Gesundheitsférderung (PG) im Sinne einer Starkung der Persdnlichkeit durch die
Forderung eines sozial kompetenten und gesundheitsbewussten Umgangs mit sich selbst und an-
deren.

b) Themenspezifische Leitperspektiven

Berufliche Orientierung (BO) im Sinne einer Unterstitzung und Vorbereitung von tragfahigen, be-
gabungs- und entwicklungsgerechten Entscheidungen und Weichenstellungen flir kommende Be-
rufswege sowie flr lebenslanges Lernen;

Medienbildung (MB) im Sinne der Befahigung, Medien sinnvoll auszuwahlen, das Medienangebot
kritisch zu reflektieren, die Medien verantwortlich zu nutzen sowie die eigene mediale Prasenz
selbstbestimmt zu gestalten;

Verbraucherbildung (VB) im Sinne einer Reflexion und Entwicklung eines verantwortungsbewuss-
ten Konsumentenverhaltens. (MKJS, 2016, 8)

Dabei geht es darum, mit dieser Orientierung auf die gesellschaftlichen Herausforderungen
Antworten im Bildungssystem geben zu kdnnen.

Die Leitperspektiven sind also in ihrer Gesamtheit und ihrem Zusammenspiel zu verstehen als
zeitgemale Auslegung solcher normativen Grundlagen, eine Auslegung, die jede Generation an-
gesichts wechselnder Gegenwarts- und Zukunftsaufgaben von Neuem leisten muss. Dabei gilt es,
Aspekte der Personlichkeitsbildung und -starkung, der Bildung zur Gemeinschafts- und Teilhabe-
fahigkeit in einer zunehmend pluralen Gesellschaft sowie die Sensibilisierung flr den globalen
Kontext des Alltagshandelns in ihrem komplexen wechselseitigen Bedingungsgefluge zu sehen. Zu
den prominentesten Herausforderungen zahlen die Uberlebensfrage angesichts der Begrenztheit
eigener und naturlicher Ressourcen (Nachhaltigkeit), die Orientierungsfahigkeit, Verantwortungs-
Ubernahme und Konfliktfahigkeit angesichts konkurrierender Geltungsansprtche in der modernen
Gesellschaft (Pluralitatsfahigkeit) sowie die Frage nach einem achtsamen Umgang mit eigenen
psychischen und physischen Mdglichkeiten und Grenzen (Resilienz) sowie denen des Anderen
(Empathie). Hinzu kommen die Herausforderungen etwa in Gestalt einer sich rasant verandernden
Berufs- und Arbeitswelt, der Digitalisierung sowie der Okonomisierung. (MKJS, 2016, 6)

113



HOCHSCHULE
DER MEDIEN

Vor dem Hintergrund dieser ganzheitlichen Betrachtung verwundert es, dass der Bildungs-
plan ausschlief3lich lehrplanorientiert ist — auch wenn hier der Zugang der Kompetenzorien-
tierung als Fortschritt zu betrachten ist. Doch zeigt die lehrplanorientierte Ausrichtung auch
die Engfuhrung:
Ein wichtiger Bestandteil des Konzepts ist es, den Schulen neben der Begleitung durch Fachbera-
terinnen und Fachberater sowie Fortbildungen auch Beispielcurricula, Kompetenzraster, Lern-

wegelisten und exemplarische Lernmaterialien anzubieten, um dadurch die beabsichtigten Ent-
wicklungsprozesse im Unterricht zu unterstutzen. (MKJS, 2016, 15)

Im Bildungsplan gibt es keinerlei Hinweise darauf, in welchen Lernumgebungen dies stattfin-
den soll. Unter der Perspektive, dass Lerninhalte genauso wichtig fiir das Lernen sind wie
Lernumgebungen, erstaunt es, dass die die Gestaltung von Lehr-Lernumgebungen nicht the-
matisiert wird. Zwar liegt letztendlich die Gestaltung des Unterrichts und damit das didak-
tisch-methodische Setting in der Verantwortung der Lehrerinnen und Lehrer, doch genauso
wie Vorgaben bezogen auf die inhaltlichen Kontexte in Form von Lehrplanen beziehungs-
weise Bildungsplanen gemacht werden kénnen, mussten auch Rahmenbedingungen flr
Lernsettings als Orientierung zur Verfligung gestellt werden. Mit Frontalunterricht und Klau-
surprifungen wird sich eine Kompetenzorientierung in der Schule nicht umsetzen lassen.

Dabei zeigte sich, dass zum Beispiel die Etablierung der Gemeinschaftsschule nicht nur zu
innovativen Konzepten der Lehr-Lernkonzeption und -organisation, sondern auch zur Neuge-
staltung von Lehr-Lernraumen fiihrte. So erforderte zum Beispiel an der Alemannenschule
Wutdschingen ein neues Lehr-Lernkonzept auch neue Lehr-Lernrdume. Im Fokus steht dort
das Wohlbefinden der Schilerinnen und Schulern als Ausgangspunkt fur die Gestaltung von
Lernprozessen (Schoéler & Schabinger, 2017). Dieses Konzept hat auch Auswirkungen auf
die Gestaltung der Schulrdume. Dort wurden herkdmmliche Klassenzimmer zugunsten von
Lernateliers, die den unterschiedlichen Lernanforderungen gerecht werden (Individualarbeit,
Gruppenarbeit, Beratung, Uben etc.), aufgelést (Ruppaner & Schéler, 2017). Durch die Er-
weiterung dieser Raumarrangements in den digitalen Raum werden didaktisch veranderte
Strukturen hin zur Selbstorganisation des Lernens durch die Schilerinnen und Schiler unter
Begleitung von Lehrenden, die nun Lernbegleiterinnen und Lernbegleiter sind, erméglicht. Im
Mittelpunkt von Lehr-Lernprozessen stehen dabei Kommunikation und Begegnung nicht In-
haltsvermittlung in Form von Frontalunterricht. Um den Bediirfnissen der Schiilerinnen und
Schuler gerecht zu werden, werden physische und digitale Raumkonzepte an die jeweiligen
Bedarfe angepasst. Allerdings ist dabei der physische Raum noch immer der zentrale Ort der
sozialen Vergemeinschaftung und Interaktion.

Wie solche Entwicklungen in den letzten Jahren in der Lernwelt Schule in den Blick genom-
men wurden, zeigt sich unter anderem an den Uberlegungen in Richtung einer fraktalen
Schularchitektur — die schon lange vorliegen —, um eine zunehmende Flexibilitat von Lernset-
tings zu ermdglichen. Im Zentrum steht dabei die flexible und kommunikative Anordnung von
Tischen, um Schilerinnen und Schilern schnell zu ermdglichen, aus einer Frontalunter-
richtssituation in Team- und Kleingruppenarbeitsmodus zu wechseln (Buddensiek, 2009,
320-324).
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Fir die Gestaltung veranderter Lehr-Lernraume, die sich an unterschiedlichen didaktisch-
methodischen Konzepten anpassen lassen, bedarf es eines Blicks auf die Frage der Zonie-
rung der Lehr-Lernflachen.

5.5 Zonierung (Learning Zone — Teaching Zone)

Fir eine veranderte Gestaltung von Lehr-Lernflachen ist es wichtig, sich die Raumsituation
im padagogischen Alltag und bezogen auf Schule genauer anzuschauen. Lernumgebungen
werden sowohl durch die Gestaltung, Méblierung und Raumorganisation, als auch durch das
Agieren und (Sich-)Positionieren der Lehrenden und Lernenden im Raum konstituiert. So
skizzieren Kraus und Meyer die verschiedenen Dimensionen des Lehr-Lernraumes unter der
Perspektive der ,Arena der Vermittlung“ (Kraus & Meyer 2015), in der eine spezifische sozi-
ale Welt entsteht, in der Lehrende und Lernende im Rahmen der Raumgestaltung miteinan-
der agieren. Kraus und Meyer machen deutlich, wie unterschiedliche Lernarrangements die
Lehr-Lernoptionen beeinflussen. Die raumliche Konstitution einer teaching zone (Areal der
Lehrenden) und einer learning zone (Areal der Lernenden) bestimmt den Lehr-Lernprozess
entscheidend mit (Kraus 2015, 28). So macht es einen Unterschied, ob in einem Lernarran-
gement die Tische in Reihenanordnung, U-Form oder Carréform angeordnet sind oder auf
Tische ganz verzichtet und in einem Stuhlkreis gearbeitet wird. In der Regel finden sich in
Schulen die Reihenanordnung, U-Form oder Carréform mit einer Ausrichtung zu den Lehren-
den hin, in deren teaching zone sich dann auch die medialen Prasentationsoptionen befin-
den. Mit einer solchen Raumkonstellation werden die Rollen auch klar zugewiesen: Es gibt
diejenigen, die den Input geben, und diejenigen, die den Input aufnehmen und gegebenen-
falls noch diskutieren. Fir die Integration von Gruppenarbeit in das didaktisch-methodische
Setting sind diese klassischen Raumkonstellationen nur bedingt geeignet. Vielmehr bedarf
es einer Raumkonstellation, die flexibel an jeweilige didaktisch-methodische Settings ange-
passt werden kdnnen.

5.6 Dimensionen (Flexibilitat, Multioptionalitat)

Die Anforderungen an die Gestaltung von Lernrdumen — sowohl von Klassenrdumen als
auch von Lernzonen — sind unter der Perspektive der Kompetenzorientierung vielfaltig. Ver-
schiedene Lernzugange auf Seiten der Lernenden und unterschiedliche Lehrmethoden auf
Seiten der Lehrenden erfordert die Schaffung von flexiblen Optionsraumen fir das Lernen.
Peschl und Fundneider (2012) sprechen in diesem Zusammenhang von Enabling Spaces:

Enabling Spaces durfen nicht nur als ,Méglichkeitsrdume’, sondern mussen als ,Ermdéglichungs-
rdume’ verstanden werden; d.h., sie bieten Rand-/Rahmenbedingungen, die Prozesse der Innova-
tion, des individuellen und kollaborativen Lernens und der Wissensgenerierung ermoglichen und
unterstutzen, diese aber nicht explizit und mechanistisch vorgeben. (Peschl & Fundneider, 2012,
75,H.i. 0.).

Diese Ermdglichungsraume, die Freirdume zum Lernen eréffnen, missen nicht nur raumge-
stalterisch, sondern auch padagogisch gestaltet werden. Dies gilt dann auch fir die Verwen-
dung digitaler Medien. Der Ersatz der Tafel durch ein interaktives Whiteboard oder einen
Touchscreen, oder der Ersatz von klassischen Lernmaterialien durch den Einsatz mobiler
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Tablets ergibt eben nur dann Sinn, wenn diese auch in ein verandertes padagogisches Kon-
zept integriert werden. Dieser Wechselwirkung zwischen Raumkonzepten und Lernmittelkon-
zepten auf der einen Seite und padagogischen Konzepten auf der anderen Seite kommt eine
zentrale Bedeutung bei der Gestaltung von Raumen zu:

Konzepte einer Disziplinar- und Formationspadagogik manifestieren sich in einer rumlichen Ord-
nung, in der Gestaltungsprinzipien des Rasters und der Mitte dominieren. So préaferieren diese Ge-
staltungsprinzipien eine disziplinierende Kontrolle und Steuerung padagogischer Handlungsab-
laufe, die zwar ihre Standardisierung ermdglichen, aber auch zur Deprofessionalisierung dieser
Praxis beitragen. (Bbhme, 2012, 228)

Deshalb gilt es, ,pddagogische Architekturen als Netzwerk- und Verknipfungsrdume zu kon-
zipieren, die Raumsegmente mit differenten Formprinzipien in ein Verhaltnis setzen®
(Béhme, 2012, 229).

Wenn die Schule vom Haus der Belehrung zum Haus des Lernens entwickelt werden soll
(Doberer, 2008), dann missen multioptionale Raumkonzepte entwickelt werden (Stang,
2014). Ein Aspekt der Gestaltung solcher Raumkonzepte ist, dass die Hierarchisierung von
Tischanordnungen im Sinne eines ,vorne“ und ,hinten®, man kénnte auch sagen ,oben“ und
~unten®, hinterfragt wird. Wichtig wird es, die Rdume so zu kontextualisieren, dass in jeder
Phase des Unterrichts — wenn es den klassischen Unterricht noch gibt — die Méglichkeit be-
steht, ohne grof3e Veranderungen im Raum den Lehr- und Lernmodus zu verandern. Dies
tragt den Anforderungen Rechnung, die Burgdorff und Imh&user wie folgt formulieren:

Erfolgreiches und nachhaltiges Lernen braucht also variable und individuelle wahlbare Zugange.
Es bendtigt die Kombination und den Wechsel von konstruktiven und instruktiven Phasen des Ler-
nens und Lehrens, des selbstverantworteten Aneignens von Wissen und der Vermittlung. (Burg-
dorff & Imhauser, 2012, 234).

Flexible Lernoptionen fir Schilerinnen und Schiler zu schaffen, verandert die Rolle der Leh-
renden. Sie stehen nicht mehr als Wissensvermittlerinnen und Wissensvermittler im Mittel-
punkt, sie werden zu Lernbegleiterinnen und Lernbegleitern, die sich darauf fokussieren, die
Lernprozesse der Lernenden und deren Selbststeuerung des Lernprozesses zu unterstit-
zen. Dies ist unter der Raumperspektive kein triviales Unterfangen, da die unterschiedlichen
Lernzugange komplexe Anforderungen an die Lernraumgestaltung stellen. Die Organisation
des Raumes wird zur padagogischen Aufgabe wie die Gestaltung von Lehr-Lernmaterialien.
Dazu bedarf es allerdings einer flexiblen Méblierung die multioptional eingesetzt werden
kann. Raumgestaltung muss auf vielfaltige Anforderungen reagieren kénnen. Deshalb ist es
wichtig, die unterschiedlichen Funktionen der Raumgestaltung im Blick zu haben.
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6. Funktionen der Raumgestaltung

Die Raumgestaltung hat Einfluss auf viele Faktoren des Lehr-Lernprozesses. Sie kann Funk-
tionen begrenzen oder Optionen eréffnen. Letztendlich ist es immer eine padagogische Ent-
scheidung, welche Funktionen zum Tragen gebracht werden kdnnen beziehungsweise sol-
len. Der Raum sollte dabei die Optionen so wenig wie mdglich einschranken. Da allerdings
viele Schulgebaude schon alter sind, geht es bei der Gestaltung dieser Gebdude und der
Klassenraume darum, das Optimale an Optionen herauszuholen.

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

These 1: Lernen bendtigt viele und unterschiedliche Perspektiven, Zugange und Ergebnisse.

These 2: Gelernt wird allein, zu zweit, in der Kleingruppe, mit dem ganzen Jahrgang, jahrgangs-
Ubergreifend und auch im Klassenverband.

These 3: Ganztagsschule heil3t Lernen, Bewegen, Spielen, Toben, Verweilen, Reden, Essen und
vieles mehr — in einem gesunden Rhythmus.

These 4: Schulbuch und Kreidetafel werden erganzt durch Tablet-PC, Smartboard und andere
Neue Medien.

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

These 6: Kulturelles und &sthetisches Lernen muss durch Padagogik und Architektur vermittelt
werden.

These 7: Lernen in Gesundheit und Bewegung findet in anregender und weitraumiger Um,gebung
statt.

These 8: Demokratisches Lernen bendtigt eine demokratische Schule.

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

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

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

Im Folgenden sollen wichtige Funktionsdimensionen von Schulen in Bezug auf Raumgestal-
tung und Moblierung kurz erlautert werden. Denn die rdumliche Rahmung dieser Funktionen
ist fur die Zukunft von Schule elementar.

6.1 Kommunikation

Die Grundlage von Lernprozessen ist die Kommunikation. Diese findet in der Schule mit den
Lehrerinnen und Lehrern, mit den Klassenkameradinnen und Klassenkameraden, mit den
Mitschilerinnen und Mitschilern, aber auch mit dem Verwaltungspersonal und zum Beispiel
mit den Hausmeisterinnen und Hausmeistern statt. Dabei wurden lange Kommunikations-
strukturen, die sich au3erhalb des Unterrichtsgeschehens bilden, kaum in Raumplanungen
integriert. Inzwischen wird der soziale Raum Schule starker adressiert und es wird auch Wert
darauf gelegt, wie auch Kommunikationszonen gestaltet werden kdnnen, die nicht im Klas-
senraum verortet sind.

Gruppentische, Chillzonen, Sitzmoéglichkeiten im Auflenbereich sind wichtige Elemente, die
Kommunikation fordern kénnen. Es verwundert nicht, dass gerade bei alteren Schiilerinnen
und Schulern die aufl3erunterrichtliche Kommunikation oft auRerhalb des Schulgelandes statt-
findet. Die Schule wird nicht als Kommunikationsraum wahrgenommen.
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6.2 Inspiration

Lernen braucht Inspiration. Uberraschendes, das neue Perspektiven erdffnet, ist dabei oft ein
Lernanlass. Dieses Uberraschende zu gestalten ist eine Herausforderung fiir die Lehrerinnen
und Lehrer. Zu dem Uberraschenden kann auch zahlen, dass der Klassenraum plotzlich vél-
lig anders gestaltet ist und Sitzordnungen durchbrochen werden. Dies ist allerdings nur mog-
lich, wenn die Moblierung flexibel ist und die teaching zone und learning zone aufgelést wer-
den. Projektorientiertes Lehren und Lernen kann den Rahmen fir Uberraschendes schaffen.
Dies bedarf intensiver didaktisch-methodischer Planung, wenn alle Schilerinnen und Schiiler
— auch die lernschwacheren — mitgenommen werden sollen. Doch ist es kein grof3es Prob-
lem, aus einem Klassenraum einen Projektraum zu machen.

6.3 Information

Inputphasen gehdren bei der Wissensvermittlung dazu, auch wenn sich selbsterarbeitetes
Wissen starker einpragt. Lehrerinnen und Lehrer liefern strukturierte Informationen. Doch ist
dabei zu berticksichtigen, dass die Aufmerksamkeitsspanne bei Schilerinnen und Schilern
begrenzt ist, wie Wahl feststellt:

Exakte Werte fiir die Aufmerksamkeitsspannen in Plenumsphasen bei Primar- und Sekundarschii-
lern sind bisher noch nicht empirisch ermittelt worden, aber sie dirften nicht weit tiber 8 bis 12 Mi-
nuten hinausgehen. [...] Spatestens nach diesem Zeitraum sollten die Lernenden die Gelegenheit
erhalten, das Gesehene und Gehorte in ihre héchst individuellen subjektiven Strukturen zu integ-
rieren. Weil es sich hier um ganz personliche Aneignungs- und Verstehensprozesse handelt, kom-
men als Sozialformen vor allem Einzelarbeit und Partnerarbeit in Frage sowie unter gewissen Vo-
raussetzungen auch kleine Gruppen. (Wahl, 2020, 16)

Der Methodenwechsel, auch als ,Sandwich-Prinzip“ bekannt (Wahl, 2020, 16), kommt heute
im Unterricht vielfaltig zum Einsatz, doch reduziert sich die Aktivitat der Vertiefung oft auf
Einzel- und Partnerarbeit, da Gruppenarbeit durch die Moblierung oft nicht schnell umsetzbar
ist. Doch gerade Gruppenarbeit kann dazu beitragen, dass verschiedene Perspektiven ver-
knupft werden kdnnen. Dabei kdnnen sich die Lehrerinnen und Lehrer zuricknehmen und
als Lernbegleiterinnen und Lernbegleiter fungieren. Veranderte Raumkonstellationen und
Méblierungskonzepte kdnnen die didaktisch-methodischen Optionen erweitern.

6.4 Prasentation

Nicht nur die Lehrerinnen und Lehrer prasentieren in Inputphasen Informationen, auch Schu-
lerinnen und Schiler prasentieren Ergebnisse ihres Lernprozesses, seien es eigene, indivi-
duelle Arbeitsergebnisse oder auch Gruppenergebnisse. Dabei kdnnen unterschiedliche Me-
dien eingesetzt werden: Tafel, Whiteboards, Displays, Pinnwande, Flipcharts etc. Neben
Whiteboards, Pinnwanden und Flipcharts sind vor allem interaktive Displays, die sowohl be-
schreibbar, als auch als Prasentationsdisplay genutzt werden kénnen, eine sehr gute Option.
Wenn diese noch mobil sind, also im Raum flexibel eingesetzt werden konnen, kénnen auch
Prasentationen in unterschiedlichen raumlichen Szenarien realisiert werden. Pinnwande und
Flipcharts kdnnen auch an der Wand verankert sein. Allerdings sind auch diese, wenn sie
mobil sind, im Raum flexibel einsetzbar, so dass Gruppenarbeiten noch besser realisiert wer-

den konnen.
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Bei heutigem Stand der Technik (4K /Ultra HD) geniigen fir einen Klassenraum interaktive
Displays, die vielfaltig und mobil eingesetzt werden kdnnen. Beamer sind eigentlich nur noch
in grolien Raumen, wie zum Beispiel einer Aula, sinnvoll.

6.5 Kollaboration

Gruppenarbeit, Aufgaben gemeinsam diskutieren und I6sen oder gemeinsam Probleme be-
arbeiten sind wichtige Faktoren des Lernens. Da Kommunikation eine der zentralen Grundla-
gen von Lernen ist, sind es besonders die Kollaborationsformate, die Lernprozesse unter-
stitzen. Lehrerinnen und Lehrer nehmen dabei eine unterstitzende Funktion ein, beraten die
Schulerinnen und Schiiler bei der Bewaltigung der Aufgabe. Lodsungswege werden nicht vor-
gegeben, sondern Lésungsoptionen angeregt. Kollaboratives Arbeiten erfordert auch spezifi-
sche Raumstrukturen mit Gruppenarbeitsplatzen. Idealerweise lassen sich diese aus Einzel-
arbeitsplatzen flexibel zusammenstellen.

Vor allem, wenn mit dem ganzen Jahrgang oder klassen- beziehungsweise jahrgangstber-
greifend gearbeitet werden soll, werden vollig neue Raumszenarien notwendig, die sich von
der klassischen Flurschule grundlegend unterscheiden. Hier wird Schule dann in verschie-

dene Aktivitatszonen unterteilt, die Einzelarbeit, Teamarbeit, Gruppenarbeit aber auch Ent-
spannung ermdglichen.

6.6 Konzentration (Einzellernen)

Lernen ist immer ein individueller Prozess, der im Austausch mit anderen optimiert werden
kann. Trotzdem sollte es auch in der Schule die Mdglichkeit geben, konzentrierte Lernpha-
sen individuell zu gestalten. Dies konnen Lernplatze im Klassenraum oder der Schulbiblio-
thek sein, es kdnnen aber auch Ruhezonen gestaltet werden, die mit unterschiedlichen M6-
beln und Einrichtungsgegenstanden wie Sofas, Highhbacks, Sitzsacken etc. gestaltet wer-
den kdnnen.

Bei Schulkonzepten wie zum Beispiel bei der Alemannenschule Wutéschingen werden fiir
die Schilerinnen und Schiiler Einzelarbeitsplatze zur Verfligung gestellt und fir die Input-
phasen und Gruppenarbeitsphasen gibt es separate Rdume beziehungsweise Areale. Damit
konnen Ruhezonen und Aktivitdtszonen sehr gut voneinander getrennt werden.

6.7 Beratung

Je starker didaktisch-methodische Lehr-Lernkonzepte vom Frontalunterricht weggehen,
desto groRReren Bedarf gibt es an der Lernbegleitung. Lehrerinnen und Lehrer kénnen sich
viel besser auf die individuellen Bedirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler eingehen. Die
Lernbegleitung kann bei Gruppenarbeiten jeweils bei der Gruppe realisiert werden, das
heil3t, dass Lehrerinnen und Lehrer sich zur jeweiligen Gruppe setzen konnen. Bei Individu-
alberatungen ist es notwendig, das je nach Thema auch etwas abgeschottete Beratungs-
platze zur Verfligung stehen. Hierzu bieten sich Highback-Sitzmdglichkeiten an, die in unter-
schiedlichen Raumkontexten im Schulgebaude zur Verfliigung gestellt werden kdnnen.
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Auch hier ist letztendlich das didaktisch-methodische Konzept der Schule von zentraler Be-
deutung. In einer klassischen Flurschule, in der oft in den Fluren aus Brandschutzgrinden
keine Mobel positioniert werden kénnen, ist dies deutlich schwieriger zu realisieren als in ei-
ner Schule, die mit offen Raumkonzepten arbeitet.

6.8 Entspannung / Erholung

Entspannung und Erholung ist flir Lernen elementar. Deshalb sollte es auch in der Schule
Raum- und Mdblierungsangebote geben, die es Schilerinnen und Schilern erméglicht, zum
Beispiel in Pausen und Freistunden zu entspannen. Normalerweise wird versucht, dies im
Aulenbereich wie dem Schulhof zu realisieren. Doch sind dort auch oft Méglichkeiten be-
grenzt. Es ist nattirlich unmaéglich, allen Schilerinnen und Schilern gleichzeitig Entspan-
nungsmoglichkeiten zu bieten. Trotzdem sollte konzeptionell geplant werden, wie und wo
Entspannungsinseln gestaltet werden kénnen. Dies kénnten zum Beispiel auch Sitzsacke im
Klassenzimmern sein. Doch auch eine Aula konnte als Entspannungslandschaft gestaltet
werden.

Jede Schule hat ihre individuelle Struktur, so dass es hier keine Patentrezepte gibt. Das Um-
feld der Schule spielt flr die Schilerinnen und Schiler oft eine wichtige Rolle. Das heil3t, die
Schule sollte dieses Umfeld aktiv in die Planung von solchen Arealen einbeziehen. Damit
kénnte sie sich auch besser zur Stadt oder Gemeinde hin 6ffnen. Schule sollte insgesamt
Uberlegen, wie sie als Teil der Kommunalgesellschaft mit anderen kooperiert, um die Vielfalt
an Lernrdumen zu erweitern, so wie zum Beispiel an der Alemannenschule in Wutdschingen,
in der Unterricht auch im Rathaus, in einer Kirche oder an 6ffentlichen Platzen stattfindet.
Dies generiert zwar einen hdéheren Zeitaufwand, ist aber aus padagogischen Griinden keine
schlechte Option.

6.9 Bewegung

Bewegung ist ein wichtiges Element beim Lernen. Gerade das Kippeln auf Stuhlen zeigt,
dass viele Schiilerinnen und Schiiler auch beim Sitzen Bewegungsdrang verspuren. Was oft
als Unkonzentriertheit abgetan wird, erweist sich als wichtiges Element dieser ,stillsitzenden
Bewegung®. Schilerinnen und Schuler benétigen Bewegungsraume. Man kennt die Aktivi-
tatsexplosionen von Schillerinnen und Schilern, wenn der Schultag an der Schule zu Ende
oder es in die Pause geht. Dies macht deutlich, dass sich Schilerinnen und Schiler in der
normalen Lernumgebung im Klassenraum in ihrem Bewegungsdrang einschranken mussen.

Dass nun nicht jedem Bewegungsbediirfnis Rechnung getragen werden kann, liegt auf der
Hand. Doch stellt sich die Frage, wie in das normale Unterrichtsgeschehen Bewegung inte-
griert werden kann. Hier kdnnen durch eine spezifische didaktisch-methodische Gestaltung
des Unterrichts Bewegungsphasen eingebaut werden. Dazu bedarf es dann aber auch einer
flexiblen Moblierung im Klassenraum beziehungsweise in der gesamten Schule. Insgesamt
bedarf es einer bewegungsorientierten Schulentwicklung, die auch die Rdume einbezieht
(Laging, 2017).
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6.10 Spiel

Spielen gehdrt zu den Grundlagen menschlicher Existenz. Gerade Kinder erfahren und be-
greifen Welt vor allem durch Spielen. Deshalb liegt es auch nahe, das Spielen als wichtiges
Element von Schule zu sehen. Doch es erstaunt, wie wenig das Spielen als didaktisch-me-
thodisches Element eingesetzt wird. In diesem Kontext wird heute viel von Gamification ge-
sprochen.

Ziel von Gamification im Unterricht ist es, das Lernen nicht mehr als verpflichtende Wissensver-
mittlung von auRen zu gestalten, wie im klassischen Frontalunterricht. Der Wissenserwerb von
Schuler*nnen soll durch eigene Interaktion mit Unterrichtsinhalten erfolgen. Das selbststandige
Sammeln von Erkenntnissen steht dabei im Vordergrund. Die intensive Auseinandersetzung mit
einer Aktivitat wird von Csikszentmihalyi als ,Flow-Erlebnis® bezeichnet. Demnach wird ein Flow-
Zustand erreicht, indem Fahigkeit und Herausforderung im Gleichgewicht stehen. Sind Aufgaben
zu einfach gestaltet, entsteht Langeweile und Unterforderung. Bei zu schwierigen Aufgaben fiihlen
sich die Lernenden lberfordert und frustriert. Gamification zielt in erster Linie auf eine Verhaltens-
anderung und Steigerung der Motivation bei den Lernenden. In spieltypischen Vorgangen sollen
komplexe Aufgaben individuell oder kollaborativ gelést werden. Wahrend die Lernenden in eine
spielerische Erfahrung eintauchen, starken sie ihre Selbststandigkeit. Das Ziel ist, verschiedene
Formen des Lernens zu fordern. (HOssle & Speckert, 2021, 38—40. H.i.O.)

Neben der Integration von Onlinespielformaten im Unterricht, lassen sich auch im physi-
schen Raum Spielelemente integrieren. Diese kdnnen sowohl unter Nutzung von zum Bei-
spiel Tablets, aber auch ohne technische Unterstitzung realisiert werden, wie zum Beispiel
Suchspiele im Schulareal oder Escape Room-Angebote. Der Kreativitat bei der didaktisch-
methodischen Gestaltung sind hier keine Grenzen gesetzt. Allerdings bedarf es auch hier
Raumszenarien, die flexible Arrangements zulassen.

6.11 Perspektiven

Die hier sicher nicht vollstandig prasentierten Funktionsdimensionen von Schule zeigen deut-
lich, wie zentral Raumsettings sind, um diese Funktionen zu erfiillen. Mit der klassischen
Moblierung lassen sich die Herausforderungen nur bedingt bewaltigen. Das heif3t aber nicht,
dass nun alle Schulraume neu mobliert werden missen. Vielmehr ist darauf zu schauen, wie
die Raume gestaltet werden sollten, um dem jeweiligen didaktisch-methodischen Konzept
des Unterrichts gerecht zu werden. Eine weitgehend mobile Einrichtung erlaubt es, auf unter-
schiedliche Anforderungen flexibel zu reagieren. Doch insgesamt sind es mehrere Elemente,
die bei der Gestaltung von Schulen zu berlcksichtigen sind.
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7. Elemente der Raumgestaltung

7.1 Strukturierung

Wenn aus der Schule ein flexibler Lernort werden soll, der den verschiedenen Interessen
von Lehrerinnen und Lehrern, von Schilerinnen und Schiilern oder von sonstige Akteurinnen
und Akteure der Schule Rechnung tréagt, bedarf es grundlegender konzeptioneller Uberle-
gungen. Die Montag Stiftung macht deutlich, dass das Separationsmodell und das Integrati-
onsmodell auch Auswirkungen auf die Raumgestaltung haben (Montag Stiftung, 2012, 92).
Wahrend sich das Separationsmodell darauf stitzt, dass zumindest die Rhythmisierung des
Vormittags, die Trennung der Territorien der Lehrerinnen und Lehrer sowie der Schilerinnen
und Schiler sowie die Differenzierung der Schilerinnen und Schiiler in Gruppen beibehalten
wird, setzt das Integrationsmodell auf Klassen- und Lerngruppen (jahrgangsweise oder Jahr-
gangstbergreifend), die sich in einer differenzierten Raumstruktur (Unterrichtsareale, Aufent-
haltsbereiche, Gruppenbereich, Entspannungsbereiche etc.) gemeinsam bewegen und in der
Ubergange zwischen den Aktivitdten und Arealen flieRend sind (Montag Stiftung, 2012, 92—
93).

Die Potenziale von Clustern im Integrationsmodell werden folgendermafen beschrieben:

e Der Cluster ermdglicht es, im unmittelbaren Unterrichtsumfeld unterschiedliche Raumsitu-
ationen anzubieten — sie bieten Enge und Weite, Introvertiertheit und Offenheit, Individuali-
tat und Gemeinschaft. Verbundstrukturen sind aufgrund der Raumvarianz in hohem Male
an veranderte Anforderungen anpassbar. Die Kombinationsmdglichkeiten sind umfang-
reich. Diese Anpassungsfahigkeit ist besonders relevant, da heute nicht exakt absehbar
ist, was morgen fir eine zeitgemale Padagogik erforderlich sein wird.

e Derraumliche Verbund als Jahrgangscluster gewahrleistet eine hohe Flexibilitadt und for-
dert Kommunikation und Austausch im Alltag. Einsehbare Gruppenraume, flexibel nutz-
bare Aufenthaltsbereiche und Erschlieungsflachen. Fensternischen. Balkone etc. erwei-
tern das Raumangebot vor allem fiir die Phasen, in denen der Unterricht in Einzel- oder
Kleingruppenarbeit aufgelost wird.

e Durch den Verbund ist eine nennenswerte Erhéhung der verfligbaren Flache pro Schii-
ler/in im Unterrichtsbereich moglich. Aktuelle Musterraumprogramme (zum Beispiel Stadt
KolIn) sehen bis zu 4 Quadratmeter Nutzflache pro Schuler/in im Unterrichtsbereich vor,
wenn die ErschlieBungsflache intelligent als zusatzliche rdumliche Ressource einbezogen
wird.

e Der Cluster ermdglicht eine direkte raumliche Einbindung und Aufwertung der Erschlie-
Rungsflachen. Die klare Zuordnung schafft Verantwortlichkeit fiir die Flachen. In den Uber-
gangsbereichen zwischen den Raumen bilden sich informelle Kommunikationsnischen.
Als funktional unterbestimmte ,Zwischenraume* stellen die Flure eine wichtige raumliche
Ressource dar: Sie kdnnen freier gestaltet und genutzt werden als die funktional klar aus-
gewiesenen Rdume. Voraussetzung dafir ist eine intelligente Brandschutzldsung.

o Fazit: Wenn ein Zusammenschluss von Unterrichtsflachen, Differenzierungsbereichen,
Ganztagsaufenthaltszonen, Erschliefungsflachen, Lehrerstitzpunkt und Sanitarbereich
padagogisch gewollt ist, schafft das Clustermodell sinnvolle rAumliche Bezlge, weitrei-
chende Flexibilitdt und Synergien. (Montag Stiftung, 2012, 93-94).
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Die Cluster lassen sich unterschiedlich definieren. Folgende Modelle sieht die Montag Stif-
tung:

e Klassen-Clusterschulen, in denen zwei bis sechs Klassenrdume in Sichtverbindung
um ein gemeinsames Zentrum organisiert sind, in dem dann andere Funktionen fur
zum Beispiel Kleingruppenarbeit intergiert sind,

e Lerngruppen-Clusterschulen, in denen Gruppen von 60 bis 120 Schilerinnen und
Schiler zusammengefasst werden, die dann in Lerngruppen aufgeteilt werden, die in
Gruppenlernarealen arbeiten, wobei die Gruppenaufteilung nach Fachern, Kompe-
tenzstufen oder auch in fachertibergreifenden Projekten realisiert wird,

e Raumzonen-Schulen, in denen die Flachen zoniert sind, die von Themen- und Pro-
jektgruppen je nach Bedarf genutzt werden,

e Offenflachige Schulen, in denen ein Open Space-Konzept realisiert wird, in dem mit
flexiblen Raumtrennern und mobilen Mébeln Zonierungen je nach Bedarf immer wie-
der neugestaltet und an die Anforderungen angepasst werden kénnen. (Montag Stif-
tung, 2012, 95)

Solche Konzepte lassen sich im Normalfall nur bei Neubauten realisieren. Man kénnte an
dieser Stelle die Vorteile dieser Konzepte weiter ausfiihren — auch gerade im Hinblick auf die
Lern- und Lehrperspektiven, die in Kapitel 2 dieses Gutachten aufgezeigt wurden —, doch
dient das Gutachten auch dazu, aufzuzeigen, welche Optionen fir veranderte Lehr und Lern-
formen auch durch eine Raumorganisation in vorhandenen Gebauden realisiert werden kon-
nen. Deshalb erscheint es sinnvoll, sich zunachst einmal einen klassischen Klassenraum an-
zuschauen und aufzuzeigen, was dort mit einer flexiblen Moéblierung realisiert werden kann.

Ein Klassenraum soll durch eine grof3e Flexibilitdt bezogen auf die didaktisch-methodischen
Settings gekennzeichnet sein, das heil}t, dass von der Prasentation bis hin zu Beratungsset-
tings alles in kurzer Zeit verandert werden kann. Um eine mdglichst flexible Struktur zu erhal-
ten wird dabei auf Einzeltische gesetzt. Aul3erdem soll ein mobiles, interaktives Display die
Prasentationsflache ebenfalls flexibilisieren. Dadurch wird es moglich, verschiedene Grund-
formen an didaktischen Settings zu gestalten. Die im Folgenden aufgezeigten Grundformen
der Raumorganisation — von jeweils dem gleichen Set an Mébeln und Technik — zeigen, wie
mit denselben Mdbeln sehr unterschiedliche Lehr-Lernarrangements gestaltet werden kon-
nen. Letztendlich kommt es auf das didaktische Konzept an, wie das Arrangement gestaltet
wird. Wesentliche Voraussetzung flr eine flexible Raumorganisation ist allerdings, dass M6-
bel und Technik méglichst flexibel und leicht handhabbar sind. Diese Grundformen bilden nur
eine Orientierung und entsprechen nicht einem Standard-Schulraum. Doch lassen sich diese
Grundformen in jedem Raum realisieren.
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Abb. 26: Grundform Frontal (Grafik: Vereinigte Spezialmdbelfabriken)

7565

Abb. 27: Grundform Carré (Grafik: Vereinigte Spezialmdbelfabriken)
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Abb. 28: Grundform U (Grafik: Vereinigte Spezialmdbelfabriken)
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Abb. 29: Grundform GroRgruppen (Grafik: Vereinigte Spezialmdbelfabriken)
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Abb. 30: Einzel- und Gruppenarbeit (Grafik: Vereinigte Spezialmdbelfabriken)
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Abb. 31: Grundform Gruppenarbeit (Grafik: Vereinigte Spezialmdbelfabriken)

126



HOCHSCHULE
DER MEDIEN

Abb. 32: Grundform Stuhlkreis (Grafik: Vereinigte Spezialmdbelfabriken)

Die hier aufgezeigten Szenarien lassen sich auch noch durch Beratungsszenarien erganzen.
Wenn in einem solchen Raum kein Unterricht stattfindet, kbnnte er zum Beispiel im Rahmen
der Ganztagsschule auch fir die Arbeit von Schiilerinnen und Schiler auRerhalb der Unter-
richtszeiten gedtffnet werden, z.B. als Gruppen- oder Stillarbeitsraum. Der Vorteil wiirde darin
liegen, dass der Raum an die Bedarfe angepasst werden kann. So kénnte der Raum je nach
Bedarf genutzt werden. Dazu bedarf es allerdings einer flexiblen Moblierung.

7.2 Moblierung

Um Raume flexibel zu nutzen, bedarf es einer Moblierung, die leicht zu verandern ist. Das
bedeutet, dass die Tische nicht schwer sind beziehungsweise Uber Rollen verfligen. Um eine
mdglichst hohe Flexibilitdt zu gewahrleisten, bietet es sich an, mit Einzeltischen zu planen.
Gerade die Schulsituation in der COVID-19-Pandemie hat deutlich gemacht, wie wichtig es
ist, bei Bedarf Abstande einrichten zu kénnen. Aber nicht nur in dieser besonderen Situation
sind Einzeltische von Vorteil, sondern auch, wenn man unterschiedliche Lehr-Lernsettings
gestalten mdchte und schnell von Inputphasen in Gruppenarbeitsphasen switchen moéchte.

Erganzend kénnen héhenverstellbare, runde Teamtische erganzt werden, um auch Grup-
penarbeit im Stehen realisieren zu konnen. Damit kann dann auch dem Bedarf nach Bewe-
gungsveranderung Rechnung getragen werden. Hier ist natirlich die jeweilige Raumsituation
zu betrachten. Mobel oder Ausstattungselemente zum Erholen wie Sofas oder Sitzsécke
schaffen eine Raumatmosphare, die deutlich macht, dass auch Entspannung zum Lernen
dazu gehort.
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Stiihle sollten dem Bewegungsdrang von Schiilerinnen und Schiilern entgegenkommen, das
heillt es sollten federnde, eventuell auch héhenverstellbare Stiihle zum Einsatz kommen. Er-
ganzt werden kdnnte das Angebot durch einige Bewegungssitze.

Rollbare Materialschrdnke kdnnten dazu genutzt werden den Raum zu zonieren. So hatten
die Schranke nicht nur die Funktion, material aufzubewahren, sondern eben auch die Funk-
tion, zum Beispiel bei Gruppenarbeit die Gruppen optisch zu trennen.

Klassische Schreibtische fur Lehrerinnen und Lehrer, die den Klassenraum sehr deutlich in
eine teaching zone und learning zone aufgeteilt haben, sind heute normalerweise nicht not-
wendig. Idealerweise verwenden die Lehrerinnen und Lehrer den gleichen Tisch wie die
Schulerinnen und Schiler. Materialien kénnen in einem rollbaren Sideboard aufbewahrt wer-
den.

Mobile Trennwénde, die dann auch als Flipchart, Pinnwand oder Whiteboard verwendet wer-
den kénnen, schaffen die Voraussetzungen einen Raum besser zonieren zu kénnen, da sie
zum Beispiel Gruppen optisch voneinander trennen kdnnen und gleichzeitig die Funktion ha-
ben, dass Gruppen ihre Ergebnisse auf ihnen festhalten kénnen.

7.3 Technische Ausstattung

Fir einen normalen Klassenraum sind heute keine Beamer oder Tafeln mehr notwendig. Mit
Interaktiven Displays konnen heute die Funktion von Prasentation und Tafelanschrieb in ei-
nem Gerat integriert werden. Die Technik ist mit 4K /Ultra HD, gelegentlich auch schon 8K,
so ausgereift und inzwischen auch kostengiinstig, dass sich eine Beamer-Installation oft
Uberhaupt nicht mehr rechnet. Wenn die Displays rollbar sind, kdnnen sie flexibel im Raum
eingesetzt werden oder auch fir besondere Events in der Schule auch in andere Rdume
transportiert werden.

Wenn mit Tablets gearbeitet wird, ist es sinnvoll, einen rollbaren Tablet-Wagen zu haben, in
dem die Tablets auch geladen werden kénnen. Da nicht alle Lehrerinnen und Lehrer mit
Tablets arbeiten lassen, sollte gut Gberlegt werden, wie viel Technik benétigt wird. Die Ge-
rate sollten auch unter Nachhaltigkeitsgesichtspunkten gut ausgelastet sein.

Flipcharts, Pinnwénde oder Whiteboards sollten zum Standard in Klassenrdumen gehdren,
damit Schilerinnen und Schiler bei Gruppenarbeiten ihre Ergebnisse darauf festhalten kén-
nen. Wenn diese in mobile Trennwande integriert sind, kdbnnen sie auch zur Zonierung des
Raumes genutzt werden. Aber auch eine Positionierung an der Wand ist eine Option. Hier
sollte dann allerdings darauf geachtet werden, dass die einzelnen Elemente von der Wand
genommen werden kdnnen, um sie gegebenenfalls zum Arbeiten auf den Gruppentisch ge-
legt werden kdnnen. Hier bieten sich dann Schienensysteme an.

7.4 Licht

Die Lichtquellen sollten regulierbar sein, damit auf sich verandernde Lichtverhaltnisse rea-
giert werden kann. Die heutige Lichttechnologie (LED) schafft die Voraussetzung fiir eine
Optimierung des Lichtmanagements in Schulen. Die Anpassung des Lichtniveaus und der
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Lichtfarbe sind fir ein angenehmes Lernklima wichtig. Dazu bedarf es einer differenzierten
Lichtplanung, die auch Aspekte wie Energieeffizienz berucksichtigt.

7.5 Beluftung

Nicht erst seit der COVID-19-Pandemie ist das Thema Bellftung in Schulen auf der Agenda.
Die Beluftung ist fur das Raumklima zentral und ist ein wichtiger Faktor beim Lernen. Eine
Liftung Uber die Fenster ist zwar méglich, wird aber meistens nicht optimal durchgefihrt und
schafft gelegentlich problematische Unterrichtssituationen, wenn sich die Fenster in den Un-
terrichtsbereich 6ffnen. Deshalb sind maschinelle Liftungssysteme zumindest zusatzlich zur
Liftung Gber das Fenster hilfreich. Damit lasst sich dann das Raumklima optimieren.

7.6 Farben

Eine angenehme Raumatmosphare ist fir den Lernerfolg nicht zu unterschatzen. Zur Atmo-
sphare tragt auch die Farbgestaltung bei. Dabei haben Farben nicht nur eine dekorative
Funktion, sondern kénnen je nach Farbkonzept Aufmerksamkeit, Konzentration, Kreativitat,
Wohlbefinden und vor allem auch die Orientierung im Schulgebaude unterstiitzen. In Kombi-
nation mit der entsprechenden Lichtfiihrung kénnen Farben auch beruhigend wirken und so
Vandalismus mit vorbeugen.

7.7 Akustik

Die akustische Situation in der Schule ist ein wichtiger Faktor fir die Qualitat von Lernpro-
zessen. Das Fraunhofer Institut flir Bauphysik (IBP) macht dies deutlich:

Larm beeintrachtigt das Lernen von Kindern auf vielfaltige Weise. Aufmerksamkeits-,-Gedachtnis-
und Sprachverstehensprozesse, die fur eine normale kindliche Entwicklung wesentlich sind. wer-
den nachweislich gestort. Betroffen sind vor allem jingere Kinder in Kitas und Grundschulen, weil
im Vergleich zu Jugendlichen und Erwachsenen der Sprachentwicklungsprozess noch nicht abge-
schlossen ist. Die Sprachwahrnehmungskategorien sind noch nicht vollstdndig ausgebildet, so
dass es ihnen schwer fallt. Hintergrundgerausche auszublenden und fehlende Elemente der
sprachlichen Information anhand des Kontextes zu erganzen. Die Wirkung raumakustischer Maf3-
nahmen zeigt einen signifikanten Zusammenhang mit den sprachlichen Fahigkeiten der in der Ein-
richtung betreuten Kinder. (IBP, 2016, 8)

Die Bedeutung der Akustik ist nicht zu unterschatzen. Die Nachhallzeit ist in den Schulrau-
men oft nicht optimal. Das Vermeiden von schallharten Flachen kann dazu beitragen, die Si-
tuation zu verbessern. Moblierung und technische Ausstattung sollten auch immer unter der
Perspektive der Raumakustik ausgesucht werden. So konnen rollbare Materialschranke oder
Trennwande akustisch so ertlichtigt werden, dass Sie einen positiven — wenn auch nur mini-
malen — Einfluss auf die Raumakustik haben.

Atmosphare

Alle bislang vorgestellten Aspekte sind Elemente einer Raumatmosphare, die es zu gestalten
gilt, wie dies auch Pfrang und Rauh beschreiben:

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass von den Kindern im Klassenraumeine bestimmte
Lernatmosphare gewiinscht wird, die in der Realitat nur selten auf eine intendierte Art und Weise
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herbeigeflihrt wird oder werden kann. Dennoch stellt das Wissen um die vielgestaltige Beziehung
von Befinden und Umgebungsqualitaten ein Wissen dar, das die padagogische Haltung von Leh-
renden pragen kann. Lehrerinnen und Lehrer sollten sich deshalb bewusst sein Uber den Einfluss
der Atmosphare auf kindliches Lernen, den Einfluss der Lernenden auf die bewusst gestaltete Ler-
numgebung, aber auch auf eine spontan entstehende Lernatmosphére. Damit Lehrende in diesem
Kontext bewusst und reflektiert in der Schulpraxis handeln kdnnen, ist es von Bedeutung, kindliche
Erfahrensweisen zu erfassen und zum Ausgangspunkt zukiinftiger Forschungen und schulprakti-
scher Uberlegungen zu machen. (Pfrang & Rauh, 2017, 304—305)

Die Gestaltung einer lernforderlichen Atmosphare |asst sich also nicht ausschlie3lich Uber
den Schilerinnen und Schiilern zugewandte Konzepte realisieren, sondern es sind viele
Faktoren dabei zu berticksichtigen. Bei Neubauten lassen sich diese Aspekte bereits in der
Planungsphase berticksichtigen, bei Bestandsbauten muss genau geschaut werden, was so-
wohl baulich, aber auch finanziell zu leisten ist. Wichtig ist allerdings dabei, dass sich alle
dariiber im Klaren sind, dass es eines grundlegenden Konzeptes bedarf, um dann Uberle-
gungen anzustellen, wie Dinge verandert werden kdnnen. Im Rahmen dieses Gutachtens
soll dies fir die Stadtmedienzentren Stuttgart und Karlsruhe geschehen.
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8. Anforderungen der Stadtmedienzentren

Die Stadtmedienzentren spielen eine zentrale Rolle der an der Schnittstelle des Physischen
und des Digitalen im Schulkontext. Sie entwickeln Konzepte fiir die Integration von Medien in
den Unterricht. Dabei wurde es in den letzten Jahren immer deutlicher, dass die Integration
digitaler Medien in den Unterricht auch veranderte Anforderungen an den physischen Raum
stellt. Um in den R&dumen der Stadtmedienzentren Stuttgart und Karlsruhe mit Raumszena-
rien wissenschaftlich fundiert experimentieren zu kénnen, wurde der Auftrag fir dieses Gut-
achten erteilt. Anforderung war dabei eine Raumkonzeption auf der Grundlage neuester lern-
theoretischer Erkenntnisse zu entwickeln. Ausgangspunkt dabei ist, dass sich beide Einrich-
tungen in Bestandsgebauden befinden und grundlegende Umbauten nicht méglich sind. Die
Voraussetzungen fur die Konzeptentwicklung sind allerdings bei beiden Stadtmedienzentren
unterschiedlich, da sich die Raumstruktur in beiden Einrichtungen unterscheidet und sich
auch der Ausbaustatus verschieden darstellt. Im Folgenden sollen deshalb kurz und prag-
nant die Anforderungen kurz skizziert werden.

8.1 Stadtmedienzentrum Stuttgart

1.1.1 Raumstruktur

Fir das Stadtmedienzentrum Stuttgart soll ein Konzept fiir die Einheit Computerraum, Medi-
enwerkstatt und Flur entwickelt werden (in Abbildung 33 ist der Bereich griin gekennzeich-
net). Im Laufe der Erstellung des Gutachtens ergab sich dann noch die Option, im 1. OG des
Gebaudes eine weitere Flache einzubeziehen, die es ermdglicht, einen Schulraum abzubil-
den (in Abbildung 34 ist auch diese Flache zu sehen).
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Abb. 33: Flache Stadtmedienzentrum Stuttgart EG, fiir die ein neues Raumkonzept entwickelt werden soll.

Im Computerraum finden Fortbildungen fur Lehrerinnen und Lehrer sowie Workshops mit
Schilerinnen und Schiilern statt. In der Medienwerkstatt befinden sich Blroarbeitsplatze fiir
Mitarbeitende, die unter anderem Beratung flir Medienproduktionen anbieten. Aufierdem
wird dort Technik zur Verfugung gestellt, um Medienproduktionen zu schneiden. Das
Equipment ist auch flir Computerspiele ausgelegt. Der Flurbereich ist eine Verkehrsflache, in
der es derzeit wenige Sitzmdglichkeiten gibt. Gelegentlich wird die Flache fir Veranstal-
tungsangebote rund um Computerspiele genutzt. Problem ist hier, dass hier auch der Weg
zum Ausgabebereich der Medien verlauft.
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1. Obergeschoss

Abb. 34: Flache Stadtmedienzentrum Stuttgart 1. OG, fiir die ein neues Raumkonzept entwickelt werden soll.

Die Flache im 1. OG ermdglicht es, ein Klassenzimmer in den Ublichen Ausmalien abzubil-
den. Damit eignet sich diese Flache fir einen Musterraum, in dem mit Schulklassen unter-
schiedliche didaktische Konzepte umgesetzt werden kénnen. In diesem Raum ist es dann

auch maglich, die Flexibilitat der Anordnung des Mobiliars zu testen.

1.1.2 Multioptionalitat

Eine der zentralen Anforderungen an das Konzept ist, dass eine moglichst flexible Struktur
fur die Flachen realisiert wird. Im Computerraum sollen unterschiedliche Lehr-Lernsettings
realisiert werden kénnen. Die Medienwerkstatt wurde erst 2019 eingerichtet und ist in der
Funktion soweit in Ordnung. Trotzdem wurde von den Gutachtern dieser Bereich einbezo-
gen, da letztendlich die drei Flachen miteinander korrespondieren und gemeinsam betrachtet
werden sollten. Der Flurbereich soll flir Gruppenarbeiten, Gesprache und auch Veranstaltun-
gen genutzt werden. Diese Flache soll noch starker Experimentierflache fur Mdblierungsopti-
onen werden, als dies die anderen tun.

Multioptionalitat ist die zentrale Kategorie fir die Gestaltung der Flachen. Hier sollen Pilot-
konstellationen von Raumanordnungen gestaltet werden, die dann auch von Schulen adap-
tiert werden kénnen. Anforderung ist dabei, eine Lernwelt zu gestalten, die sich immer wie-
der bezogen auf neue Herausforderungen anpassen lasst. Mobilitdt und Flexibilitdt werden
so zu zentralen Kategorien der Gestaltung.

1.1.3 Machbarkeit

Bei der Konzeptentwicklung missen die baulichen Gegebenheiten genauso bericksichtigt
werden wie Sicherheit, Brandschutz etc. Dies hat Einschrankungen fiir die Konzeptentwick-
lung zu Folge. Allerdings ist dies eine Herausforderung, vor der auch viele Schulen mit ihren
Bestandsgebauden stehen. Deshalb kann das Konzept auch adaptiert werden.
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8.2 Stadtmedienzentrum Karlsruhe

1.1.4 Raumstruktur

Fir das Stadtmedienzentrum Karlsruhe soll ein Konzept fiir den in Abbildung 35 griin ge-
kennzeichneten Bereich entwickelt werden. Ziel ist es dabei, zentrale Grundelemente auch
fur andere Raume im Gebaude nutzbar machen zu kénnen.
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Abb. 35: Flache Stadtmedienzentrum Karlsruhe, fiir die ein neues Raumkonzept entwickelt werden soll.

Der flir das Konzept fokussierte Bereich wurde bereits 2019 neugestaltet, so dass es die
Aufgabe des Konzeptes ist, mdglichst viel der Ausstattung weiterzuverwenden. In dem Be-
reich finden Besprechungen, Fortbildungen und Workshops statt. Optimalerweise soll der
Raum so gestaltet werden, dass verschiedene Aktivitaten parallel stattfinden kénnen, ohne
dass sie sich gegenseitig storen.

1.1.5 Multioptionalitat

Eine der zentralen Anforderungen an das Konzept ist, dass eine moglichst flexible Struktur
fur die Flache realisiert wird. Diese Flache soll noch starker Experimentierflache flir Moblie-
rungsoptionen werden, als dies bislang der Fall war. Multioptionalitat ist die zentrale Katego-
rie fur die Gestaltung der Flachen. Hier sollen Pilotkonstellationen von Raumanordnungen
gestaltet werden, die dann auch von Schulen adaptiert werden kénnen. Anforderung ist da-
bei, eine Lernwelt zu gestalten, die sich immer wieder bezogen auf neue Herausforderungen
anpassen lasst. Mobilitdt und Flexibilitat werden so zu zentralen Kategorien der Gestaltung.

1.1.6 Machbarkeit

Bei der Konzeptentwicklung missen die baulichen Gegebenheiten genauso bericksichtigt
werden wie Sicherheit, Brandschutz etc. Dies hat Einschrankungen flir die Konzeptentwick-
lung zu Folge. Allerdings ist dies eine Herausforderung, vor der auch viele Schulen mit ihren
Bestandsgebauden stehen. Deshalb kann das Konzept auch adaptiert werden.
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8.3 Transfermadglichkeiten fiir Schulen

Eine der Anforderungen an die Konzepterstellung im Rahmen des Gutachtens ist es, dass
die zentralen Elemente der Raumgestaltung von Schulen adaptiert werden kénnen. Das be-
deutet, dass alle Elemente des Konzepts fiir den Einsatz in der Schule umsetzbar sein sol-
len. Sie sollen an unterschiedliche didaktisch-methodische Lehr-Lernsettings unproblema-
tisch anpassbar sein. Es geht eben auch darum, Lehrerinnen und Lehrern zu zeigen, wie
Klassenraume an moderne Formen des Unterrichts wie zum Beispiel projektorientierten Un-
terricht angepasst werden kénnen.
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9. Konzept fur Raumgestaltung

9.1 Stadtmedienzentrums Stuttgart

1.1.7 Raumstrukturen und Umsetzungskonzept

Auf der Basis der wissenschaftlichen Erkenntnisse zur Lehr-Lernraumgestaltung wurden fir
die Raume des Stadtmedienzentrums Stuttgart Konzepte entwickelt, die den Anforderungen
an moderne Lehr-Lernrdume gerecht werden. Dabei stand unter anderem im Vordergrund,
Modellraume zu entwickeln, die sich problemlos in Schulen — seien es Bestandsgebaude
oder Neubauten — transformieren lassen. Besonderer Wert wurde dabei darauf gelegt, dass
sich unterschiedliche Module je nach Bedarf miteinander verbinden lassen und sich somit
eine Vielfalt von Gestaltungsmdglichkeiten fir den Schulalltag ergibt. Im Folgenden werden
je zwei Konzepte fur die Rdume im EG und die Raume im 1. OG vorgestellt.

Konzept 1 (EG)

l+"+|

1441

I

Abb. 36: Planungsskizze EG Stadtmedienzentrum Stuttgart Konzept 1 (Grafik: VS Spezialmdbelfabriken)
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Abb. 37: Isometrische Darstellung EG Stadtmedienzentrum Stuttgart Konzept 1 (Grafik: VS Spezialmébelfabri-
ken).

Abb. 38: Medienwerkstatt EG Stadtmedienzentrum Stuttgart Konzept 1 (Grafik: VS Spezialmdbelfabriken).
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Abb. 39: Planungsskizze EG Stadtmedienzentrum Stuttgart Konzept 2 (Grafik: VS Spezialmdbelfabriken).

Abb. 40: Isometrische Darstellung Planungsskizze EG Stadtmedienzentrum Stuttgart Konzept 2 (Grafik:
VS Spezialmdbelfabriken).
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Abb. 41: Computerraum (EG) Stadtmedienzentrum Stuttgart Konzept 2 (Grafik: VS Spezialmdbelfabriken).
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Konzept 1 (1. OG)

a
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Abb. 42: Planungsskizze Klassenraum und Gruppenarbeitsbereich 1. OG des Stadtmedienzentrums Stuttgart
Konzept 1 (Grafik: VS Spezialmébelfabriken).

Abb. 43: Isometrische Klassenraum und Gruppenarbeitsbereich 1. OG des Stadtmedienzentrums Stuttgart
Konzept 1 (Grafik: VS Spezialmébelfabriken).

140



HOCHSCHULE
DER MEDIEN

Abb. 44: Innenraumperspektive Klassenraum und Gruppenarbeitsbereich 1. OG des Stadtmedienzentrums Stutt-
gart Konzept 1 (Grafik: VS Spezialmd&belfabriken).

Konzept 2 (1. OG)
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Abb. 45: Planungsskizze Klassenraum und Gruppenarbeitsbereich 1. OG des Stadtmedienzentrums Stuttgart
Konzept 2 (Grafik: VS Spezialmébelfabriken).
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Isometrie

Abb. 46: Isometrische Darstellung Klassenraum und Gruppenarbeitsbereich 1. OG des Stadtmedienzentrums
Stuttgart Konzept 2 (Grafik: VS Spezialmébelfabriken).

Abb. 47: Innenraumperspektive Klassenraum und Gruppenarbeitsbereich 1. OG des Stadtmedienzentrums
Stadtmedienzentrum Stuttgart Konzept 2 (Grafik: VS Spezialmébelfabriken).

1.1.8 Mobblierung
Computerraum

Zentrale Elemente der Mdblierung sind quadratische Einzeltische, die es ermdglichen, die
Anordnung flexibel zu gestalten (mégliche Optionen siehe 7.1). Fur die Lehrpersonen ist ein
kleines fahrbares und hohenverstellbares Pult vorgesehen, mit dem sich die Lehrperson zum
Beispiel an Tischgruppen andocken kann, an denen Gruppenarbeit stattfindet. Mobile Trenn-
wénde, die auch als Flipchart, Pinnwand, Whiteboard etc. genutzt werden kénnen, schaffen
die Mdglichkeit, ,Raum im Raum®“-Lésungen zu generieren und gegebenenfalls Gruppenbe-
reiche voneinander zu trennen. Die Stiihle kdnnen entweder Rollen oder Kufen haben.
Dadurch wird der Raum flexibel nutzbar.
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Medienwerkstatt

In der Medienwerkstatt gibt es Schreibtische, die ebenfalls auf Rollen und hdhenverstellbar
sind, so dass diese an unterschiedliche Raumbedarfsituationen angepasst werden kénnen.
Die Schreibtischcontainer sind mit einer Sitzflache ausgestattet, so dass diese ebenfalls als
Sitzmoglichkeit genutzt werden kénnen. Drei fahrbahre Schrénke dienen als Material-
schranke und gleichzeitig kdnnen diese als Sichtschutz eingesetzt werden. Eine Sofaecke
erma@glicht Besprechungen in einem angenehmen Ambiente. An einem runden Teamtisch
kann gemeinsame Projektarbeit, wie z.B. Design Thinking, realisiert werden.

Ausstellungs- und Informationsfléche

Hier werden je nach Konzept unterschiedliche Mobel, wie Puzzletische, Dreieckstische,
quadratische Tische fur Gruppenarbeit oder Besprechungen zur Verfiigung gestellt. Auch die
Sitzmdglichkeiten werden variiert. So gibt es ein rundes Sofa, in dem Besprechungen unter
Abdammung von AuRengerauschen durchgefiihrt werden kdnnen. Runde Sitzecken ermogli-
chen es, sich dort Materialien anzuschauen.

Klassenraum 1. OG

Die RaumgroRe dieses Raumes entspricht der GroRe eines Ublichen Klassenzimmers. Zent-
rale Elemente der Mdblierung sind quadratische Einzeltische, die es ermdglichen, die Anord-
nung flexibel zu gestalten (mdgliche Optionen siehe 7.1). Fir die Lehrpersonen ist ein klei-
nes fahrbares und héhenverstellbares Pult vorgesehen, mit dem sich die Lehrperson zum
Beispiel an Tischgruppen andocken kann, an denen Gruppenarbeit stattfindet. Mobile Trenn-
wénde, die auch als Flipchart, Pinnwand, Whiteboard etc. genutzt werden kénnen, schaffen
die Méglichkeit, ,Raum im Raum®“-Ldsungen zu generieren und gegebenenfalls gruppenbe-
reiche voneinander zu trennen. Auch fahrbare Schréanke konnen dazu dienen, Zonen vonei-
nander abzutrennen. An einer Wand werden flexible Prdsentationsflachen angebracht. An
der anderen Wand ist eine Schrank-Regal-Einheit positioniert, die fur Materiallagerung ge-
nutzt werden kann. Die Stiihle kdnnen entweder Rollen oder Kufen haben. Dadurch wird
eine grotmdgliche Flexibilitat erreicht.

Gruppenarbeitsflache 1. OG

Die Gruppenarbeitsflache ist unterschiedlich mébliert, damit sie flexibel fir verschiedene
Lernszenarien verwendet werden kann. Einzellernen (in der Sofaecke oder an den anderen
Sitzmédglichkeiten) sowie Lernen im Team oder in der Gruppe (in der Sofaecke oder an den
Puzzletischen) finden hier ihren Platz. Klassenraum und Gruppenarbeitsflache kénnen bei
Bedarf verknipft werden.

1.1.9 Technische Ausstattung
Computerraum

Im Computerraum sollte mit mobilen Geréte (Notebook, Tablets etc.) gearbeitet werden. Mit
einem mobilen, interaktiven Display kann die Mdoglichkeit geschaffen werden, Prasentationen
gemeinsam zu gestalten, Aufschriebe vorzunehmen und zu speichern oder kollaborativ mit
Splitscreen zu arbeiten. Da das Display fahrbar ist, kann es an verschiedenen Positionen im
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Raum eingesetzt und bei gréReren Veranstaltungen auch in einem anderen Raum genutzt
werden. Aulerdem wird ein mobiler Notebookwagen beziehungsweise mobiler Tabletkoffer
genutzt, um flexibel auf den Bedarf des Einsatzes von Technik reagieren zu kbnnen. Auler-
dem soll in diesem Raum die Voraussetzung geschaffen werden, VR-Anwendungen zeigen
zu kénnen.

Medienwerkstatt

Neben der Ausstattung der Schreibtische mit Desktop-Rechnern mit groRem Arbeitsspei-
cher, um z. B. Videos zu bearbeiten oder Computerspiele (serious games) zu spielen, soll
auch hier ein mobiles interaktives Display die Moglichkeit schaffen, Prasentationen zu gestal
ten, Aufschriebe vorzunehmen und zu speichern oder kollaborativ mit Splitscreen zu arbei-
ten. Da das Display fahrbar ist, kann es an verschiedenen Positionen im Raum eingesetzt
werden und bei gréReren Veranstaltungen auch in einem anderen Raum genutzt werden.

Ausstellungs- und Informationsfléche

Hier ist ein Multitouch-Tisch vorgesehen, der auch als Display genutzt werden kann. Damit
soll die Méglichkeit geschaffen werden, Multitouch-Anwendungen ausprobieren und gegebe-
nenfalls auch entwickeln zu kénnen.

Klassenraum 1. OG

Im Klassenraum soll bei Bedarf mit technischer Unterstiitzung von mobilen Gerétne (Note-
books, Tablets etc.) gearbeitet werden. Mit einem mobilen interaktiven Display soll die Mog-
lichkeit geschaffen werden, Prasentationen zu gestalten, Aufschriebe vorzunehmen und zu
speichern oder kollaborativ mit Splitscreen zu arbeiten. Da das Display fahrbar ist, kann es
an verschiedenen Positionen im Raum eingesetzt werden und bei gréReren Veranstaltungen
auch in einem anderen Raum genutzt werden. Die Elektroversorgung kann tUber vier
Deckensysteme realisiert werden.

Gruppenarbeitsflache 1. OG

Auf der Gruppenarbeitsflache soll bei Bedarf mit technischer Unterstlitzung von mobilen Ge-
réten (Notebooks, Tablets etc.) gearbeitet werden kénnen. Optional kénnte auch noch mo-
bile, interaktive Displays eingesetzt werden. Es wird vorgeschlagen in den eher abgeschlos-
senen Raumen (Computerraum, Medienwerkstatt und Klassenraum) unterschiedliche mobile
Luftreinigungssysteme auszuprobieren, um deren Effizienz testen zu kdnnen. Da das Thema
Luftreinigung in den Schulen in den nachsten Jahren eine gro3e Bedeutung haben wird,
ware es sinnvoll hier auszuprobieren, welche Systeme fur den Einsatz optimal sind.

1.1.10 Licht

Insgesamt kdnnten unterschiedliche Lichtsysteme in Anwendung gebracht werden. Wichtig
ist es dabei, dass — vor dem Hintergrund der technischen Entwicklung — unterschiedliche
Lichttemperaturen eingestellt werden kénnen. Zu empfehlen waren gegebenenfalls Licht-
systeme von oben, die mit Elektro- und Netztechnik kombiniert sind.

1.1.11 Farben

Da jede Farbe ihre eigene Wirkung hat, ist es wichtig ein Farbkonzept zu erstellen. Fir die
Raume im Stadtmedienzentrum Stuttgart wird zunachst mit einem gebrochenen Weil oder
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einem hellem Gelb an den Wanden gearbeitet. Die Moblierung bringt zusatzlich Farbe in den
Raum. Hierzu muss ein differenziertes Farbkonzept fur die Umsetzung gestaltet werden, was
im Rahmen des Gutachtens nicht zu leisten war.

1.1.12 Akustik

Bei der Moblierung wird bereits auf akustische Relevanz geachtet. Mobile Trennwé&nde kon-
nen dabei genauso relevant sein, wie Schranke. Insgesamt bedarf es auch hier einer ge-
nauen Planung. Zusatzlich kdbnnen Akustikelemente an der Decke oder an Wanden einge-
setzt werden, was aber in Anbetracht des vorhandenen Teppichbodens nicht notwendig sein
wird. Unabhangig davon ware es mdglich, Akustikelemente als Anschauungsmaterial einzu-
setzen. Letztendlich hangt das Akustikkonzept von der konkreten Raumsituation ab.

1.1.13 Machbarkeit (Sicherheit, Brandschutz etc.)

Die vorgeschlagenen Konzepte lassen sich unproblematisch umsetzen. Bezogen auf die Fle-
xibilitat der Moblierung muss daflr gesorgt werden, dass Rahmenbeingungen wie Sicherheit
und Brandschutz gewabhrleistet sind. Dies durfte allerdings keine Schwierigkeit darstellen.

9.2 Stadtmedienzentrums Karlsruhe

1.1.14 Raumstrukturen und Umsetzungskonzept

Die Herausforderungen fur die Planung des Raumes im Stadtmedienzentrum Karlsruhe un-
terscheiden sich von denen des Stadtmedienzentrums Stuttgart. Hier handelt es sich um ei-
nen sehr groRen Raum, der so zoniert werden soll, dass unterschiedliche Veranstaltungsfor-
men realisiert werden konnen. Es ergeben sich dabei drei Zonen, in denen unterschiedliche
Veranstaltungsformen parallel gestaltet werden konnen. Hier wird allerdings kein spezieller
Klassenraum eingerichtet, sondern modulare Mdblierungselemente so positioniert, dass
diese fur unterschiedliche Lehr-Lern-Beratungsanforderungen genutzt, das heifdt auch, zu
einem Klassenraum formiert werden kénnen. Dabei wir weitgehen auf bereits vorhandenes
Mobiliar zurtickgegriffen, da dieses bereits den Anforderungen entspricht.
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Konzept 1

141

Abb. 48: Planungsskizze Stadtmedienzentrum Karlsruhe Konzept 1 (Grafik: VS Spezialmdbelfabriken).

Abb. 49: Isometrische Darstellung Planungsskizze Stadtmedienzentrum Karlsruhe Konzept 1 (Grafik: VS Spezial-
mobelfabriken).
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Abb. 50: Seitenansicht Planungsskizze Stadtmedienzentrum Karlsruhe Konzept 1 (Grafik: VS Spezialm&belfabri-
ken).

Konzept 2

Abb. 51: Planungsskizze Stadtmedienzentrum Karlsruhe Konzept 2 (Grafik: VS Spezialmdbelfabriken).
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Abb. 52: Isometrische Darstellung Planungsskizze Stadtmedienzentrum Karlsruhe Konzept 2 (Grafik: VS Spezial-
mobelfabriken).

Abb. 46: Seitenansicht Planungsskizze Stadtmedienzentrum Karlsruhe Konzept 2 (Grafik: VS Spezialmébelfabri-
ken)

1.1.15 Mdblierung

Zentrale Elemente der Mdblierung sind unterschiedliche mobile Tische, die es ermdglichen,
die Anordnung flexibel zu gestalten. Fir Prasentationen ist ein kleines fahrbares und héhen-
verstellbares Pult vorgesehen, mit dem sich die Lehrperson zum Beispiel an Tischgruppen
andocken kann, an denen Gruppenarbeit stattfindet. Mobile Trennwénde, die auch als Flip-
chart, Pinnwand, Whiteboard etc. genutzt werden kénnen, schaffen die Moglichkeit, ,Raum
im Raum®“-Lésungen zu generieren und gegebenenfalls Gruppenbereiche voneinander zu
trennen. Auch mobile Sideboards tragen dazu bei, den Raum optisch zu trennen. Die Stiihle
kénnen entweder Rollen oder Kufen haben. Dadurch wird der Raum flexibel nutzbar. Zwei
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Schreibtische kdnnen sowohl als Arbeitsplatze als auch als Beratungsplatze genutzt werden.
Optional sollen noch Vorhdnge vorgeschlagen werden, mit denen die drei Bereiche visuell
und akustisch voneinander abgetrennt werden kénnen.

1.1.16 Technische Ausstattung

Insgesamt soll mit mobilen Geréten (Notebooks, Tablets etc.) gearbeitet werden. Mit mobilen
interaktiven Displays soll die Méglichkeit geschaffen werden, Prasentationen zu gestalten,
Aufschriebe vorzunehmen und zu speichern oder kollaborativ mit Splitscreen zu arbeiten. Da
die Displays fahrbar sind, kénnen sie an verschiedenen Positionen im Raum eingesetzt wer-
den und bei groReren Veranstaltungen auch in einem anderen Raum genutzt werden.
Aulerdem werden mobile Notebookwagen beziehungsweise mobile Tabletkoffer genutzt, um
flexibel auf den Bedarf des Einsatzes von Technik reagieren zu kénnen. Zudem sollen in die-
sem Raum die Voraussetzung geschaffen werden, VR-Anwendungen zeigen zu kénnen.

1.1.17 Licht

Insgesamt kdnnten in den verschiedenen Zonen unterschiedliche Lichtsysteme in Anwen-
dung gebracht werden. Wichtig ist es dabei, dass — vor dem Hintergrund der technischen
Entwicklung — unterschiedliche Lichtemperaturen eingestellt werden koénnen.

1.1.18 Farben

Da jede Farbe ihre eigene Wirkung hat, ist es wichtig ein Farbkonzept zu erstellen. Fir die
Raume im Stadtmedienzentrum wird zunachst mit einem gebrochenen Weil oder einem hel-
lem Gelb an den Wanden gearbeitet. Die Moblierung bringt dann die Farbe in den Raum.
Hierzu muss ein differenziertes Farbkonzept fir die Umsetzung gestaltet werden, was im
Rahmen des Gutachtens nicht zu leisten war.

1.1.19 Akustik

Bei der Méblierung wird bereits auf akustische Relevanz geachtet. Mobile Trennwénde kon-

nen dabei genauso akustisch relevant werden, wie Schranke. Insgesamt bedarf es auch hier
einer genauen Planung. Zusatzlich kénnen Akustikelemente an der Decke oder den Wanden
eingesetzt werden. Letztendlich hangt das Akustikkonzept von der konkreten Raumsituation

ab.

1.1.20 Machbarkeit (Sicherheit, Brandschutz etc.)

Die vorgeschlagenen Konzepte lassen sich unproblematisch umsetzen. Bezogen auf die Fle-
xibilitat der Moblierung muss dafir gesorgt werden, dass Rahmenbeingungen wie Sicherheit
und Brandschutz gewahrleistet sind. Dies durfte allerdings keine Schwierigkeit geben.

149



10.

HOCHSCHULE
DER MEDIEN

Ubertragbarkeit

10.1 Elemente fiir die Gestaltung

Die Raumkonzepte fir die Stadtmedienzentren Stuttgart und Karlsruhe zeichnen sich
dadurch aus, dass sie modular gestaltet sind und Flexibilitdt und Mobilitat im Fokus stehen.
Dazu werden folgende Elemente eingesetzt:

Mobile interaktive Displays: Diese Displays ersetzen die klassische Tafel, da auf
ihnen sowohl Tafelanschriebe gemacht werden als auch andere Aktivitaten durchge-
fihrt werden kénnen. Ihr Vorteil liegt in der Mobilitat, sie lassen sich angepasst an
das jeweilige didaktische Konzept flexibel im Raum verschieben.

Mobile Notebookwagen / mobile Tabletkoffer: Die Arbeit mit Notebooks oder Tablets
gewinnt im Unterricht zunehmend an Gewicht. Doch nicht alle Lehrerinnen und Leh-
rer nutzen die neuen Technologien. Deshalb erscheind es sinnvoll, mobile Notebook-
wagen oder mobile Tabletkoffer einzusetzen, um die digitalen Medien bedarfsgerecht
einsetzen zu kdnnen.

VR-Anwendungen: Der Einsatz von Virtual Reality wird in den nachsten Jahren an
Bedeutung im Unterricht gewinnen. Doch wird dies sicher nicht im Grof3teil des Unter-
richts eingesetzt. Deshalb ergibt es Sinn, mobile Gerate zu verwenden, die bedarfs-
gerecht im Unterricht eingesetzt werden kénnen.

Einzeltische fiir den Klassenraum: Quadratische Einzeltische erlauben eine Vielzahl
von Mdoglichkeiten der Tischorganisation im Klassenzimmer. Sie konnen zu Gruppen-
tischen zusammengestellt oder auch im Abstand voneinander fir Prifungen genutzt
werden. Nicht zuletzt die Corona-Pandemie hat gezeigt, dass sich solche Tische opti-
mal fir unterschiedliche Anforderungen nutzen lassen.

Pulte: Das klassische Lehrerinnen- bzw. Lehrerpult hat ausgedient. Auf eine optische
Trennung von ,teaching zone® und ,learning zone® sollte verzichtet werden. Sinnvoller
erscheint uns der Einsatz von kleinen mobilen Pulten, die auch flir Besprechungen an
die Tische der Schulerinnen und Schler ,angedockt® werden kénnen.

Tische fiir Arbeitszonen: Neben den Einzeltischen lassen sich vielfaltige Tischformen
zur Auflockerung der Arbeitszonen nutzen. Die Vielfalt der Tischformen kommt den
unterschiedlichen Bedurfnissen und Anforderungen des Lernens entgegen. Der
Wechsel von Umgebungen wirkt flr das Lernen anregend. Wichtig ist deshalb, dass
sich die Tische leicht verschieben lassen, um das Lehr-Lernsetting ohne Aufwand im-
mer wieder an sich verandernde didaktische Anforderungen anpassen zu kdnnen.
Sitzméglichkeiten: Neben Stlhlen, die im Idealfall den Bedarfen der Lernenden ange-
passt sind, kann es auch Hocker, Sitzsacke, Matten oder Loungeelemente wie z. B.
Sofas geben. Bei Stuhlen sollte auf eine hohe Sitzqualitat wert gelegt werden. Auch
koénnen diese in unterschiedlicher Farbigkeit genutzt werden, damit Buntheit in den
Klassenraum kommt. Die Atmosphéare von Raumen lasst sich auch durch verschie-
dene Arten der Gestaltung bestimmen. So schaffen Sofas und Loungelemente eine
angenehme Atmosphare, auch wenn sie nicht gleichzeitig von allen genutzt werden
kdénnen.
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e Mobile multifuktionale Trennwénde: Trennwande, die auch als Flipchart, Pinnwand,
Whiteboard etc. genutzt werden kdénnen, schaffen die Mdglichkeit, ,Raum im Raum®-
Lésungen zu generieren und gegebenenfalls Gruppenarbeitsbereiche voneinander zu
trennen.

e Présentationswénde: Prasentationswande mit flexiblen Elementen ermdglichen es,
Pinnwand- oder Whiteboardflachen auf die Arbeitstische zu legen und dort zu arbei-
ten, um diese dann wieder in die Wand einzuhdngen. Dadurch wird eine hohe Flexibi-
litdt zum Beispiel bei Gruppenarbeiten ermdéglicht.

e Schrankelemente: Mobile Schrankelemente kdnnen dazu genutzt werden, die Raum-
strukturen zu zonieren, das heift, den Raum aufzuteilen. Hohe Schrankelemente
kénnen auch als Sichtschutz dienen. Mit Sideboardelementen lassen sich zumindest
optisch abgeteilt Areale definieren. Gleichzeitig kdnnen die Schrankelemente zur Auf-
bewahrung von Materialien dienen.

e Mobile Liiftungsgeréte: Spatestens seit der Corona-Pandemie gehéren mobile Luf-
tungsgerate zu einem wichtigen Inventar von Klassenraumen, da nicht alle Raume
mit einer LUftung ausgestattet sind.

10.2 Angepasste Konzepte an verschiedene Schulsituationen

Die hier vorgestellten Elemente bilden die Grundlage fir die Gestaltung von Schulrdumen.
Die flexible Ausrichtung fast aller Elemente ermdglicht eine Anpassung an fast alle didakti-
schen Konzepte. Diese Elemente stellen eine Art Baukasten dar, aus dem fir jede Lehr-
Lernsituation die richtigen Elemente ausgewahlt werden kdnnen. Mit ihnen kann aulerst fle-
xibel agiert werden. Darin liegt der Vorteil dieser Konzeption. Der Baukasten lasst sich unab-
hangig von Bestands- oder und Neubau ensetzen. Der Hintergrund unserer Uberlegungen ist
dabei der Shift from Teaching to Learning. Die Méblierung eignet sich dazu, sich vom Fron-
talunterricht hin zu einem mehr lernerorientierten und lerneraktivierenden Unterricht zu be-
wegen. Die Flexibilitat setzt dabei kaum Grenzen.

Wichtig in diesem Zusammenhang ist es auch, sich mit der Frage der Ordnung auseinander-
zusetzen. Muss immer alles in Reih und Glied stehen, missen immer alle Mdbel die gleiche
Farbe haben? Wir erwarten von den Schilerinnen und Schiilern, dass sie zuklnftig unsere
Zukunft gestalten. Dazu miissen wir sie ermutigen und ihnen zeigen, dass Ordnung zwar ein
wichtiges Element ist, das aber Kreativitat nicht unbedingt fordert. Letztendlich geht es um
das Austarieren von Optionsraumen in der Schule. Die Gestaltung spielt dabei eine wichtige
Rolle.
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11. Fazit

Die Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Veranderungsprozessen und aktuelle Er-
kenntnissen aus der Lehr-Lernforschung hat gezeigt, das der Shift from Teaching to Learn-
ing auch flr Schulen immer sichtbarer auf der Agenda stehen sollte. Viele Lehrerinnen und
Lehrer haben dies erkannt, werden aber in der Gestaltung veranderter didaktischer Konzepte
oft durch die raumlichen Rahmenbedingungen stark eingeschrankt. Wie wichtig die Gestal-
tung von Lehr-Lernarrangements fiir didaktische Veranderungen ist, konnte im Rahmen des
Gutachtens dargelegt werden.

Auf Grundlage wissenschaftlicher Erkenntnisse wurden fur die Auftraggeber Raumkonzepte
entwickelt, die mdglichst flexibel an die gegebenen Anforderungen angepasst werden kon-
nen. Dabei wurde ein besonderer Wert darauf gelegt, dass sich diese Konzepte im 6ffentli-
chen Schulsystem unproblematisch umsetzen lassen. Wobei die Orientierung an Klassen-
raumstrukturen eher einen Ausgangspunkt darstellt, von dem aus weiter in Richtung offene
Raumstrukturen gedacht werden sollte. Die Gestaltung der ,Digital Learning Farm® (Alan
November 2012) stellt eine groRe Herausforderung dar. Digitale Techniken spielen bei ihrer
Realisierung eine bedeutsame Rolle, wenn sie mit ihnren Potenzialen genutzt werden sollen.
Diese Potenziale sind sicher nicht, Lernmaterialien als Datei zur Verfiigung zu stellen, viel-
mehr entwickeln sich die Potentiale digitaler Technologien erst, wenn sie zur Recherche und
zur Produktion von Lehr-Lernmaterialien durch die Schulerinnen und Schiler genutzt werden
(vgl. Jonassen 1996).

Die digitalen Techniken sind ein Aspekt, doch genauso wichtig erscheint uns der soziale
Austausch aller Betroffener im physischen Raum der Schule. Und dieser Raum muss so ge-
staltet werden, dass er Anregungsreichtum und vielfaltige Optionen fir die Schilerinnen und
Schuler eroffnet. Dies ist kein triviales Unterfangen, wie die Ausfuhrungen im Gutachten zei-
gen, aber garantiert ein lohnendes. Um hier etwas zukunftsorientiert gestalten zu kénnen,
bedarf es verstarker Anstrengungen auf allen Ebenen (Ministerien, Schulverwaltung, Bauam-
ter, Lehrkorper etc). Es bedarf neuer Strukturen und verstarker Modellprojekte, wie sie im
Rahmen dieses Gutachtens erarbeitet wurden.

Doch letztendlich ist die Gestaltung des Lernraums immer ein Audruck des Narrativs der je-
weiligen Schule. Die hier vorgestellten Konzeptionen kénnen grundsatzlich jedes Narrativ be-
dienen, sollen aber dazu ermutigen, veranderte didaktische Konzepte in Schulen zu etablie-
ren —weg vom belehrt werden hin zum gemeinsamen selbstverantwortlichen Lernen. Dies
erfordert aber auch die Reflexion der Konzepte einzelner Professionen. Es betrifft aber nicht
nur die Lehrerinnen und Lehrer, sondern vor allem die Schulplaner (Bauamter, Architekten
und andere Beteiligte). Mit der Gestaltung der Raume werden die Art und die Méglichkeiten
des Lernens entscheidend beeinflusst. Die Entwicklung muss dahin gehen, dass die Didaktik
den Raum bestimmt und nicht wie bisher, dass der Raum die Didaktik bestimmt.

Es gibt viele, die Innovation fordern, aber keine Veranderung wiinschen. Es ist an der Zeit,
Veranderungen in Angriff zu nehmen, um Innovation zu gestalten. Bei den drangenden Her-
ausforderungen unserer Zeit, bleibt uns wenig Zeit, diese Veranderungen in die Wege zu lei-
ten. Und Schule ist einer der Orte, wo die Zeit am meisten drangt, da dort eine wichtige Ba-
sis fur das Mindset spaterer Generationen geschaffen wird.
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