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Themenschwerpunkt: Demografie und Governance

Die Wirkmachtigkeit der Demografie als Modernisierungstreiber der
Schulsystemgestaltung ist empirisch gut belegt. Die ,Entdeckung” des
Schulwesens als Mehrebenensystem und Gegenstand von Governance
legt jedoch nahe, dass selbst bei anndhernd gleichen demografischen
Herausforderungen durchaus unterschiedliche Situationsdeutungen,
Handlungsoptionen und Entwicklungsmuster zu erwarten sind. Vor
diesem Hintergrund versammelt das Heft Beitrage und Berichte zu
Governance-Prozessen auf unterschiedlichen Ebenen der Bildungssteu-
erung, in denen die Bedeutung demografischer Veranderungen fiir die
System-, Schul- und Unterrichtsentwicklung in unterschiedlichen Regio-
nen reflektiert wird.
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Empirically, the importance of demography as a driver of modernisati-
on in school system design is well documented. The “discovery” of the
school system as a multi-level system and a subject of governance sug-
gests that, however, even facing roughly identical demographic challen-
ges, quite different interpretations of the situation, options for action,
and patterns of development are to be expected. Against this back-
ground, the issue will comprise contributions and reports on governance
processes at different levels of educational governance, reflecting on the
significance of demographic changes for system, school, and teaching
development in different regions.

Issue 2 will be out in May 2022.
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Waxmann 2022

Verena Schreiber & Marianne Kriiger-Potratz

Editorial zum Schwerpunktthema:
Riume der Bildung

Editorial to the Focus Topic: Spaces of Education

Réumliche Aspekte beriithren sdémtliche Fragen der Bildung. Ob beim Lehren und Ler-
nen im Klassenzimmer, ob im Rahmen bildungspolitischer und pddagogischer Pro-
gramme und Leitlinien, ob in schulischen Architekturen und der gebauten Umwelt
- nahezu jede Facette von Bildung weist eine rdumliche Dimension auf. Meist ma-
chen wir uns diese Verbindung nicht sonderlich bewusst und agieren im Alltag eher
auf der Basis hintergriindiger raumbezogener Annahmen. Gerade in letzter Zeit wur-
de es allerdings mehr als offensichtlich, dass Raumfragen fiir padagogisches Handeln
von zentraler Bedeutung sind: So ist spétestens mit der Corona-Krise die Raumlich-
keit von Bildungsprozessen verstérkt in unser aller Bewusstsein geriickt und (wieder)
in das Blickfeld empirischer Forschung sowie theoretischer Debatten der Bildungs-
wissenschaften gelangt (vgl. die Beihefte 16, 17 und 18 der DDS: Fickermann & Edel-
stein, 2020, 2021; Fickermann et al., 2021). In den letzten beiden Jahren konnten wir
etwa zu Beobachter*innen zahlreicher raumbezogener Strategien der Infektionskon-
trolle werden — wie Abstandsregelungen, Kontakteinschriankungen, Steuerung von Be-
wegungsverldufen, Ausgangssperren oder Quarantine —, die in vielen Spielarten ins-
besondere in Schulen zur Anwendung kommen und diese hierdurch zu zentralen
Experimentierfeldern fiir den Umgang und die Regulierung des Infektionsgeschehens
avancieren lieflen. Raumfragen driangen sich im Kontext der Pandemie auch dort auf,
wo Lehren und Lernen aus dem Klassenzimmer in private und virtuelle Rdume ver-
lagert sowie alternative Wege des Zusammenarbeitens gefunden werden mussten, die
ohne rdumliche Nihe und Begegnung auskommen konnen. Bildungsprozesse aus ei-
ner raumlichen Perspektive zu betrachten, weitet damit nicht zuletzt den Blick auf
Phanomene und Schliisselprobleme der Gegenwart, die nur vordergriindig ,,unrdum-
lich® erscheinen. In diesem Sinne mochte sich das Themenheft ,Réume der Bildung®
als ein Pladoyer verstehen, Bildung ,,geografisch zu denken und Raum als eine Naht-
stelle padagogischer Beziehungen denkwiirdig zu machen (vgl. Massey, 2005).
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Dass Raumfragen mit Bildung und Schule eng verwoben sind, ist allemal keine neue
Erkenntnis. Wenngleich nicht im Kern bildungswissenschaftlicher Forschung, sind im
Zuge des spatial turns vor allem in den letzten beiden Jahrzehnten eine ganze Reihe an
raumbezogenen Studien in den Bildungswissenschaften entstanden, die sich beispiels-
weise der Wahrnehmung von Schulrdiumen widmen, auf Praktiken ihrer Hervorbrin-
gung fokussieren oder materiell-architektonische Aspekte von Bildungsraumen unter-
suchen (vgl. Berndt et al., 2016; Bohme, 2009, S. 16ff.; Glaser et al., 2018; Westphal,
2007). ,Raumproduktionen® (vgl. Belina, 2017) weisen dabei stets sowohl einschrin-
kende und steuernde Elemente als auch er6ffnende und emanzipatorische Dimensio-
nen auf. Schon der historische Blick zeigt, dass Schulen seit jeher Orte sind, an denen
Lernprozesse mittels rdumlicher Ordnungen angebahnt und in gewiinschte Wege ge-
leitet wurden (vgl. Rieger-Ladich & Ricken, 2009). An diesen Orten fiigen sich ver-
schiedene Raumpraktiken zu etwas zusammen, was Michel Foucault (2005 [1966])
einmal als ,,Heterotopien - als aus dem tibrigen Alltag ausgegliederte und von ihnen
abgegrenzte ,,andere Rdume® - bezeichnet hat. So ist die Schule ein Geflecht vielfalti-
ger Raumordnungen,

»die ineinander iibergehen, sich widersprechen oder eine Symbiose bilden: Die
Flure verbinden als Transitraume Klassen- mit Fachraumen, der Schulhof dient
mit Bewegung und Spiel als Kompensationsraum zum Stillsitzen wahrend des
Unterrichts, die Turnhalle kombiniert die Parameter von Raum, Bewegung und
Unterricht miteinander (vgl. Herrmann, 2019, S. 294).

Wissensvermittlung erfolgt in ,immer neuen Raumformen und -konzepten® (vgl.
Nugel, 2016, S. 12) und nutzt das Prinzip der rdumlichen Parzellierung auf unter-
schiedlichen Mafstabsebenen zur Steuerung, Disziplinierung, Versammlung, Diffe-
renzierung und Separierung von Menschen wie kaum eine andere Institution.

Weil Rdume aber nicht einfach so da sind, sondern erst durch unsere Vorstellungen
und unser alltigliches Tun hervorgebracht werden und einen Sinn bekommen, lassen
sie sich auch veridndern und im Hinblick auf gelingende Bildungsprozesse immer wie-
der neu erdenken und gestalten. So werden selbst noch so planméflig hervorgebrachte
Réume der Bildung situativ und subjektiv anders erlebt und vielfiltiger genutzt, als es
padagogische Programme vorsehen mdgen (vgl. Hasse & Schreiber, 2019). Wenn sich
Lehren und Lernen also auch weitgehend in einem sehr spezifischen physischen Ge-
wand vollziehen mag, steht die Nutzung und péddagogische Bedeutung von Réumen
und Orten letztlich doch in keinem zwangsldufigen Zusammenhang mit jhren mate-
riellen Beschaffenheiten. Rdume sind wichtig — und doch bleibt es eine Gestaltungs-
phantasie, dass diese quasi aus sich selbst heraus emanzipatorische Impulse generie-
ren oder zur Losung piddagogischer Probleme beitragen koénnen (vgl. Marquardt &
Schreiber, 2015, S. 43).

Réume der Bildung DDS, 114.]g., 1(2022) | 7



| Verena Schreiber & Marianne Kriiger-Potratz

Mit diesem Themenheft nehmen wir jiingere Debatten - digitaler Wandel, Inklusion
und Teilhabe sowie Kommunalisierung von Bildung - zum Anlass, um fiir die viel-
faltigen raumlichen Implikationen von Bildungsprozessen zu sensibilisieren und die
bildungswissenschaftliche Debatte weiterzufiihren. In vier Grundlagenbeitragen und
drei Berichten werden sowohl unterschiedliche Raumbestimmungen vorgenommen
als auch gegenwirtige Entwicklungen in der raumlichen Gestaltung von Lernumge-
bungen auf verschiedenen Maf3stabsebenen vorgestellt und reflektiert.

Im ersten Grundlagenbeitrag des Themenschwerpunkts nimmt Jiirgen Hasse die Schu-
le als Ereignis- und Erlebnisraum in Form eines Essays in den Blick. Aus phinome-
nologischer Perspektive stofit er uns auf die Erscheinungs-, Wirkungs- und sinnlich-
affizierenden Erlebnisweisen schulraumlicher Arrangements, denen in raum- und
bildungstheoretischen Betrachtungen meist nur selten uneingeschrinkte Aufmerk-
samkeit zuteilwird. Wie der Autor deutlich macht, kénnen schulische Raume jedoch
nur dann funktionieren, wenn ihre atmosphirischen, mythischen und leiblich spiir-
baren Raumqualititen der Vermittlung von Wissen, Kénnen, Denken und Fiihlen tat-
sichlich auch entgegenkommen. Fiir ein tieferes Verstindnis von Schule als sozialer
Welt ist daher ein gegeniiber den gelebten Situationen des Lernens und den syndsthe-
tischen Wirkungen von Schulraumen geschérftes Bewusstsein unumgénglich.

Auch der zweite Beitrag verortet sich im Schnittfeld raum- und bildungstheoreti-
scher Debatten. Merle Hummrich macht hierin eine sozialraumanalytische Perspek-
tive fruchtbar, um das Spannungsfeld zwischen einerseits erméglichenden und ande-
rerseits begrenzenden Strukturen schulischer Bildungsteilhabe zu untersuchen. Die
Notwendigkeit einer raumbezogenen Betrachtung ergibt sich nicht zuletzt dort, wo
Differenzordnungen und gesellschaftliche Machtasymmetrien sich in den schulischen
Lernrdumen selbst und in ihrem stiddtischen Umfeld fortschreiben oder - mit dem
Blick auf aktuelle Herausforderungen — neu verhandelt werden.

Solche aktuellen Herausforderungen werden in den beiden weiteren Grundlagenbei-
tragen zum Thema. Wie Detlef Kanwischer und Inga Gryl im dritten Text aufzeigen,
macht gegenwirtig insbesondere der digitale Wandel eine Neubestimmung raumbezo-
gener Lernumgebungen sowohl auf physisch-materieller als auch auf inhaltlicher und
methodischer Ebene erforderlich. Unter Riickgriff auf einen relationalen Raumbegriff
machen die beiden Autor*innen deutlich, dass Digitalisierung an Schulen nicht in der
Anwendung digitaler Technologien aufgeht. Vielmehr muss sich die Gestaltung zu-
kunftsweisender hybrider Lernumgebungen an den verschiedenen Bediirfnissen der
an einer Lernumgebung Beteiligten orientieren und Fihigkeiten wie Miindigkeit, Re-
flexion und Partizipation fordern, die Schiiler*innen in einer Kultur der Digitalitit be-
notigen.

Der vierte Grundlagentext von Thomas Coelen, Simon Hemmerich, Hannah Jestidt, Sa-
rah Klepp, Angela Million und Christine Zinke schliefilich weitet den Blick tiber den
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eigentlichen Raum der Schule hinaus in das Quartier. Vor dem Hintergrund zuneh-
mender Kommunalisierungsprozesse von Bildung und verinderter Bildungsverstand-
nisse geht der Beitrag den Fragen nach, wie der ,,Campus® als mafigebliche Form ei-
ner sozialrdumlichen Umsetzung von Bildungsraumen von schulischen Akteur*innen
beurteilt wird, und welche Erkenntnisse sich daraus fiir die Schulentwicklung ableiten
lassen. Die Autor*innen konnen mit ihrer Studie zeigen, dass rdumliche Nahe nied-
rigschwellige Kooperationsmoglichkeiten zwischen verschiedenen schulischen wie au-
Berschulischen Akteur*innen eréftnet sowie jungen Menschen ihren Fahigkeiten ent-
sprechende Bildungsiiberginge erleichtern kann.

Die Reihe der Berichte wird mit dem Text von Christian Kiihn eroffnet. Er stellt sein
Konzept von ,Schule als Raum fiir Teams® vor, das auf die Schaffung zukunftsfahiger
Lernumgebungen mittels partizipativer Planung und einer starkeren rdumlichen Clus-
terung zielt. Hierdurch konne ein flexibleres und inklusiveres Zusammenarbeiten von
Padagog*innen und Schiiler*innen ermoglicht werden. Vera Lisa Schneider berich-
tet im Anschluss tiber das ,Qualifizierungsprogramm Beratung Padagogische Archi-
tektur®, das im Frithjahr 2022 in Nordrhein-Westfalen starten wird. Im Rahmen der
Mafinahme konnen sich 15 interessierte und moglichst schulentwicklungserfahrene
Lehrkrifte zu Berater*innen von Schulen und Schulleitungen in Schulbaufragen aus-
bilden lassen. Den Abschluss des Themenschwerpunkts bildet der Bericht von Angela
Million zu baukulturellen Bildungsangeboten. Diese riicken die gebaute Umwelt in ih-
rer technischen, édsthetischen und politischen Ausprigung auf verschiedenen Mafi-
stabsebenen in den Fokus und schaffen damit zahlreiche Ankniipfungspunkte fiir eine
facheriibergreifende Bildungsarbeit.

Aus aktuellem Anlass enthélt dieses Heft zwei weitere Beitrage: Der schon online first
verdffentlichte Artikel von Horst Weishaupt mit dem Titel ,Wann sind Schulen in ,so-
zial schwierigen Lagen’ und was bedeutet dies fiir Lehrkrifte, Schiilerinnen und Schii-
ler?® gibt fir mogliche zusétzliche Analysen im Rahmen des IQB-Bildungstrends 2021
wichtige Hinweise zur Identifikation besonderer Belastungssituationen von Schulen.
Anlésslich der Mitte 2021 beschlossenen Einsetzung einer ,,Strukturkommission zur
Weiterentwicklung der Kultusministerkonferenz und des Sekretariats“ stellt sodann
Mark Rackles aus seiner doppelten Perspektive als ehemaliger Staatssekretir und als
mit Fragen der Bildungssteuerung befasster Gastwissenschaftler am Wissenschaftszen-
trum Berlin fiir Sozialforschung ,,Strukturiiberlegungen zur Kultusministerkonferenz
(KMK)“ zur Diskussion.

Wir mochten allen Autor*innen und Gutachter*innen danken, die an der Erstellung

des Themenschwerpunkts mitgewirkt haben, und wiinschen unseren Leser*innen eine
anregende Lektiire!
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Die Bedeutung des Riumlichen in
bildungstheoretischer Hinsicht

Zur atmosphirischen Programm- und Erlebniswirkung
schulischer Riume

Zusammenfassung

In bildungstheoretisch-phédnomenologischer Sicht entfalten schulische Rdaume ihre ein-
driickliche Wirkung in Gefiihlsqualititen. Der architektonische Raum birgt in seiner
Verwurzelung in Situationen atmosphdrisch spiirbare Enge- und Weiterdume. Raumpro-
gramme kommunizieren letztlich spiirbare Erlebnisqualititen. Im tatsichlichen Raum
konstituieren sich Milieus leiblicher Kommunikation, affizierender Suggestionen und
performativer Ereignisverliufe. Zwei Beispiele konkretisieren die immersive Eindrucks-
macht von Atmosphdren als spiirbaren Gefiihlsrdumen.

Schliisselworter: Atmosphire, Stimmung, Situation, Programm, leibliche Kommunikati-
on, Bewegungsraum, Raumwahrnehmung

The Meaning of Space in Terms of Educational Theory
On the Atmospheric Effect of School Environments

Abstract

In an educational and phenomenological view school environments unfold emotional
impressions. In its rootedness in situations, the architectural space contains atmospher-
ically perceptible spaces of narrowness and expandedness. Spatial programs eventually
communicate sensible qualities of being-with. Milieus of bodily communication consti-
tute emotions, suggestions and performative events. Two examples illustrate the power
of atmospheres as felt spaces.

Keywords: atmosphere, mood, situation, program, bodily communication, movement
sphere, spatial perception
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Im Raum und in der Zeit gestaltet der Mensch sein individuelles wie gemeinschaft-
liches Leben. Schulen sind in vielen Gesellschaften nicht nur Orte des Lernens, son-
dern zugleich Weichen der Zivilisation. Meistens geben sie ihr bildungstheoretisches
und -praktisches Programm (von der alten zweiklassigen Dorfschule bis zum moder-
nen stadtischen Gymnasium) auch in einem entsprechenden architektonischen Ge-
sicht zu erkennen; eine Schule sieht anders aus als ein Bahnhof. In welcher Weise ein
Bauwerk als Hiilse eines sozialen Raumes funktioniert, hangt davon ab, was in seinem
Inneren geschieht und wie es den Menschen dabei ergeht. Das aus festen Baustoffen
errichtete Schulhaus muss sich mit Leben noch fiillen. Lebendig wird es aber nicht
erst im Milieu von Handlungen, sondern schon in seiner atmosphdrischen Stimmung:
einer der Leichtigkeit und Warme oder einer der Schwere und abgriindigen Kalte.

Der folgende Beitrag handelt von der Schule als Ereignis- und Erlebnisraum, vom at-
mosphirisch gestimmten Raum, vom leiblich spiirbaren Gefiithlsraum, von ,herum-
wirklichen® mit ,Vitalqualitaten® (vgl. Diirckheim, 2005) aufgeladenen Milieus, vom
Raum der Bewegung und der Richtungen, wie sie durch Blicke gebahnt werden. In
gebotener Kiirze soll - im Stile des phanomenologischen Essays — auf eine im All-
gemeinen wenig bedachte Erscheinungs-, Wirkungs- und Erlebnisweise schulrdumli-
cher Arrangements aufmerksam gemacht werden. Dabei riickt die leibliche Selbstge-
wahrwerdung des Menschen im tatsdchlichen, situierten und einem Zweck dienenden
Raum in den Fokus. ,Leib“ ist in diesem Rahmen nicht gleichbedeutend mit ,Kor-
per. Wihrend letzterer die materielle Substanz einer Person bildet, also aus Fleisch,
Haut und Knochen besteht, konstituiert sich der Leib im sinnlichen und gefithlsma-
Bigen Spiiren des eigenen Selbst, in besonderer Weise in der Spanne von Enge und
Weite: in Freude und Schmerz, Gespanntheit und Langeweile, Wachheit und Miidig-
keit etc. Gebaute Rdume nehmen zum einen korperliche Subjekte auf, indem sie ih-
nen ,,Platz“ im Sinne des Wortes bieten. Zum anderen nehmen sie aber auch leibliche
Subjekte auf, indem sie ihnen einen Rahmen geben, in dem sie sich emotional und
atmosphadrisch finden kénnen (oft genug gegen Widerstreben auch finden miissen).
Kein Individuum ,,zerfallt“ in einen Korper und einen Leib; vielmehr sind beide Di-
mensionen des Mensch-Seins existenziell ineinander verschrankt (zur phdnomenolo-
gischen Differenzierung von Kérper und Leib vgl. Schmitz, 2011, Kapitel 1). Die wei-
ter unten skizzierten Beispiele werden zeigen, in welcher Weise Korper und Leib im
Zusammenspiel von personlichen und gemeinsamen Situationen miteinander reagie-
ren und kommunizieren.

1 Zum Situationscharakter schulischer Riume
Der Raum einer Schule ist vom Geist grofler (utopischer) Erzdhlungen tiber Bildung

und Erziehung gleichsam durchstromt. Es gehorte stets zu den Aufgaben der Archi-
tektur, symbolisch relevante Leitideen ,,gestisch® (vgl. auch Jakel, 2012) im Gesicht ei-
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ner Fassade wie in der Ordnung der Rdume zur Geltung zu bringen; bei einem Bahn-
hof anders als bei einem Gefingnis, einer Oper und einer Schule. Schulbauten geben
die Komplexitét ihrer Funktionen nicht zuletzt dsthetisch und atmospharisch zu spii-
ren. In einem metaphorischen Sinne ,sprechende Bilder sind u.a. die Portrits von
Forderern oder Forderinnen und die Skulpturen von bildungsphilosophisch markan-
ten Personlichkeiten wie Schiller oder Herder. In seinem sinnlich-affizierenden Erle-
ben ist ein Schulgebdude deshalb auch nicht nur Ubungsraum des Denkens, sondern
auch eine soziale Welt der Durchsetzung politisch ,,richtiger Gefiihlsregime. Die kai-
serzeitlichen Schulen kommunizierten die seinerzeit herrschenden Werte der Zucht
und Ordnung nicht nur durch praktizierte Disziplin, sondern zugleich durch den
spiirbaren Ausdruck ihrer bildhaft-architektonischen Erscheinung (vgl. auch Hasse,
2009). Und die Schulzentren der 1970er Jahre waren ganz im Geiste der Charta von
Athen mit viel synthetischem Material errichtete Gebilde fiir die gleichsam ,,maschi-
nistische Menschenproduktion®

Eine ,,Schule“ situiert alle, die sich unter ihren institutionellen Machteinfluss begeben
(miissen) - Kinder wie Jugendliche und Lehrende, wenn auch letztere (allein als Fol-
ge ihrer sozialen Rolle und der damit verbundenen Macht) auf besondere Weise. Auf
keiner ihrer sozialen und hierarchisch gestuften Bithnen sind Schulen Orte fiir indi-
vidualistische Menschen. Es sind immer Viele und vor allem Unterschiedliche, die in
ihrem disziplindren wie mythischen Rahmen je eigene wie eigenartige Rollen spielen.
Im Rauminneren ist es das Klassenzimmer, das programmatisch fiir die gemeinsame
Situation einer Lerngruppe gemacht ist — fiir einen temporir darin zusammenkom-
menden Schwarm. In ihm konstituiert sich ein gestimmtes wie zugleich stimmungs-
anfilliges Milieu; praktisch kommt dabei ein halb geordneter, halb chaotischer Er-
eignisraum heraus. Was darin geschieht, folgt der Dramaturgie aller, die mitspielen:
jener, die gewinnen und verlieren, Lebensfrohe und Lustige, Einsame und Angstvolle
und schliefilich die, die allem und jedem gegeniiber fremd bleiben.

Befindlichkeiten resultieren aus Situationen, in deren Bedeutungsrahmen alle ,,mit-
spielenden” Individuen eingebettet sind. Die gemeinsame Situation des Lehrens und
Lernens setzt die Synchronisierung vieler persénlicher Situationen voraus.

Situationen versteht Herrmann Schmitz als Einheiten, die gleichsam schlagartig
wahrnehmbar werden und keiner komplizierten Rekonstruktion verdeckter Zusam-
menhinge bediirfen, noch eine aufwendige Verstindigung dariiber verlangen, was sie
ausmacht. Schmitz spricht sie auch als Horte von Bedeutungen an, als ,,Heimstitten,
Quellen und Partner® (Schmitz, 2003, S. 91) allen menschlichen Verhaltens. Allzumal
in der komplexen Welt einer Schule sind Situationen nie einzeln wie einsame Inseln
auf offener See, sondern ,uniibersehbar in Situationen verschachtelt“ (ebd., S. 92).
Schulbauten kénnen in ihrem Zweck nur funktionieren, wenn sie geeignet sind, einen
performativen Rahmen fiir die Integration persénlicher in gemeinsame Situationen
zu schaffen. Thre reibungslose Funktion verlangt deshalb auch nicht nur die fehlerfrei
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laufende Heizung, ein wasserfestes Dach und winddichte Fenster, sondern ebenso die
SituationsgemafSheit der Atmosphiren, in denen sich das Drin-Sein in der institutio-
nellen Fassung einer Schule ebenso zu spiiren gibt wie das Mit-Sein im sozialen Fluss
aller, die eine Schule als soziales Gebilde leben.

2 Der mit Dingen und Halbdingen erfiillte architektonische Raum

Architektur beginnt mit der Setzung des ersten Steins. Auf ganz andere Weise beginnt
sie — diesseits der Inanspruchnahme fester Baustoffe — mit der rdumlichen (An-)Ord-
nung von Personen. Schon der Sitzkreis im Sand, in dem Platon seine Schiiler ver-
sammelte, war eine architektonische Gestalt; er ist der vielleicht erste Raum einer ge-
meinsamen péadagogischen Situation, dem eine bildungsphilosophische Idee zugrunde
liegt. Ein Sitzkreis unter freiem Himmel erméglicht die Kommunikation; er muss nur
so angeordnet sein, dass alle Teilnehmenden gut miteinander sprechen und sich hé-
ren konnen. Technisches Lernzeug brauchen sie nicht. Sie haben sich selbst, eine sie
anleitende und begleitende Person (als akzeptierte Autoritit), den Willen zu lernen
und die Mittel, es auch zu tun.

Das Klassenzimmer ist letztlich eine vom Sitzkreis abgeleitete Form. Aber der Raum
ist mit Baustoffen errichtet. Und er ist — allzumal in der Spatmoderne - mit tech-
nischen Lernmitteln geradezu vollgestopft. Ob dies tatsichlich auch dem guten Ler-
nen dient, bleibt eine offene Frage. Der plurale Raum des Schulhauses organisiert den
rdumlichen Zusammenhang der Klassenzimmer. Alles in ihm untersteht einem insti-
tutionellen Zweck. Vieles darin ist nur scheinbar simples Zeug: Tiiren, Fenster, Blu-
ment6pfe und weifle Kreide. Oft erweisen sich gerade banale Dinge als symbolische
Medien: die besondere Tiir des Rektor-Zimmers (als atmosphéarische Schwelle), Tiir-
schilder (als orientierende und soziale Hinweise), ausgehidngte Zettel (als ,codier-
te* Botschaften oder offizielle Informationen) oder Klassenbiicher (als Berichte und
kryptische Protokolle). Die Stiihle und Tische der Lernenden stehen in einer anderen
sozialen Ordnung des Raumes als die der Lehrenden. Fast alles bedeutet etwas.

So schafft Architektur Fakten - nicht nur materielle, sondern auch atmosphérische.
Atmosphiren sind Halbdinge, von denen sich (im Unterschied zu feststofflichen Din-
gen) nicht sagen ldsst, wo sie sind, wenn sie nicht mehr da sind (vgl. Schmitz, 1989,
S. 116fT.). Sie stimmen den Raum und das Befinden derer, die in ihm sind. Licht-
durchflutete, gut beliiftete und schallgedimmte Rdume kénnen unter giinstigen Um-
standen freundliche Atmosphédren préijudizieren, halbdunkle und muffige eher bedrii-
ckende und abweisende.! Die Eindrucksmacht von Atmosphiren gibt schliefSlich das
Ge- wie Verbotene zu spiiren, aber nicht im Modus wortlicher Rede zu verstehen.

1 In einem noch eingeschrinkteren Sinne sagte schon Walter Benjamin: ,Bauten werden auf

doppelte Art rezipiert: durch Gebrauch und deren Wahrnehmung. Oder besser gesagt: taktil
und optisch® (Benjamin, 1963, S. 40).
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Trotz gleichbleibender Architektur verdndert sich die padagogische Dramaturgie im
Stundentakt. In schlecht gemachten und minderausgestatteten Rdumen kann das Ler-
nen auf beste Weise gelingen, und in vorbildlichen Modellschulen mit einem Uber-
fluss an Vielem kann alles schiefgehen. Welche Bedeutung der Raum im Leben und
Lernen der Menschen letztlich gewinnt, hiangt davon ab, was sie in und mit ihm ma-
chen. Gleichsam mit dem Kommen und Gehen der unterrichtenden Personen wech-
seln auch die padagogischen Programme. Leibliche Prasenz, Gesten der Macht und
Formen der Kommunikation wirken vor allem habituell auf das individuelle wie kol-
lektive Ergehen. In ein und demselben Raum sind die Sphiren des Drin- und Mit-
Seins oft kontrastreich temperiert. Eine geradezu radikale Hautung erféhrt der atmo-
sphérische, programmatische und sachverhaltliche Raum einer Klasse, wenn er zum
Ort eines Klassenfestes, Elternsprechtages oder Flohmarktes wird.

Architektur berithrt und disponiert das subjektive Ergehen. Daher bietet ein Schul-
gebdude auch nicht nur Sitzplitze im mathematischen Raum des Klassenzimmers;
es fungiert zugleich wie eine performative Wachstafel, in die bildungsphilosophische
Programme eingeschrieben sind, welche im téglichen Lehren und Lernen immer wie-
der revidiert werden. Schulische Aufenthaltsstitten fiir eine Teilzeit des Tages wir-
ken in ihren Vitalqualititen und gefithlsméfligen Suggestionen unterschwellig mehr
auf das Befinden als das Bewusstsein. Erwin Straus hatte zwischen einem gnostischen
und einem pathischen Moment der Wahrnehmung unterschieden. Mit dem ersten
meinte er das gegenstindlich Gegebene (hier das Bauwerk und die in ihm platzierten
Dinge), mit dem zweiten das ,Wie des Gegebenseins“ (Straus, 1960, S. 151), d.h. die
Wirklichkeit des Lehrens und Lernens in ihren stimmenden Atmosphéren. Qua Sozi-
alisation lernen die Menschen in der westlichen Welt in erster Linie die Was-Perspek-
tive einzunehmen. Der Blick auf das Wie (das Pathische und Befindliche) wird all-
zu oft fiir unbedeutend und privat gehalten. Fiir das Verstehen der so verschiedenen
schulischen Rdume ist jedoch neben der Was- vor allem die Wie-Perspektive in den
sich damit verbindenden Bedeutungen folgenreich (vgl. dazu auch schon Rittelmeyer,
2009). Im Sinne ihres Programmes konnen schulische Raume nur ,funktionieren®
(vgl. Hasse, 2018), wenn ihre atmosphérischen, mythischen und leiblich spiirbaren
Raumgqualititen der Vermittlung von Wissen, Konnen, Denken und ,,richtigem® Fiih-
len auch entgegenkommen.

Die Stimmungsqualititen eines gebauten Raumes werden nicht nur visuell erlebt.
Groflen Einfluss auf das Befinden haben auch die Tast- und Geruchseindriicke. Mit
den Fiiflen werden Betonsteine anders gespiirt als glatte Kunststeinplatten oder wei-
che Graswege. Die eigentiimlich beiflenden Desinfektionsmittel der Schultoilette wer-
den gerochen. Der Hall der eigenen Schritte im Flur wird anders gehort als die ein-
drucksmichtige Ruhe im Gebdude wihrend der Unterrichtsstunden - eine Ruhe, die
sich schnell in die gefithlsmaf3ige Starre einschiichternder Stille steigern kann.
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3 Pidagogische Szenen im leiblichen Raum

Architektonische Schulrdume hduten sich mit dem Beginn des Lehrens und Lernens
- und werden oft plotzlich szenische Riaume, die zwischen abweisenden Gefithlen
leiblicher Enge und angenehmen Gefithlen der Weite erlebt werden. Im Folgenden
werden zwei Beispiele den schulischen Raum als eine spiirbar werdende Erlebniswelt
annotieren, deren Affektqualititen grofle Macht {iber das personliche Ergehen von
Kindern und jungen Menschen entfalten kdnnen. Dabei kommt es nicht auf ,,empi-
rische Befunde® quantitativer oder qualitativer Forschung an (hierzu vgl. z.B. Leyk,
2010, sowie Kosica, 2020). Im phdanomenologischen Fokus ist das in gelebten Situati-
onen Magliche von Belang. Poetische Texte sind daher in der Trefflichkeit ihrer Spra-
che ebenso inspirierend wie die Aussage subjektiven Erlebens in der Perspektive der
ersten Person.

3.1 Der atmosphirisch kalte Raum einer Turnstunde

Thema eines Prosa-Fragments von Rainer Maria Rilke ist die hochst prekdre Atmo-
sphére einer Turnstunde, die in einer Militdrschule gehalten wird. Der Titel ,Die
Turnstunde® verdient insofern Beachtung, als er keinen gebauten Raum, sondern eine
gelebte Situation des Lernens hervorhebt. Der Lernraum (ein Turnsaal) spielt nur
eine nachgeordnete Rolle. Tatsdchlich hatte in ihm alles Mogliche stattfinden kénnen
- ein bewegungspraktisches Spiel zur Ertiichtigung freier Menschen, aber eben auch
jener menschenverachtende paramilitidrische Korperdrill, um den sich Rilkes ,,Turn-
stunde® dreht.

Unter den iibenden Jungen steht Karl Gruber entschlossen an der Kletterstange;
jemand der nie durch Hochstleistungen beeindruckt hat. Nun aber will er es sich
und den anderen zeigen. Vor allem die Unteroffiziere und den Oberleutnant will
er beeindrucken. So erklimmt er - unter Missachtung des warnenden Zurufs
eines polnischen Unteroffiziers — ,,mit rotem Gesicht und bésen Augen® (Rilke,
2005, S. 102) die Stange bis an die Decke hinauf, auf dass allen Zusehenden die
Luft wegbleibt. Doch dann rutscht der Ungetibte unkontrolliert herunter und
verbrennt sich die Hédnde. Aber dabei bleibt es nicht. Wenig spiter kollabiert er.
Der Regimentsarzt wird herbeigerufen und Gruber wird in eine abseitige Kammer
getragen. Eine Zeitlang weif8 niemand, was darin geschieht, und das Unbehagen ist
grof3. Dann tritt der Oberleutnant vor die Gruppe: ,,Achtung!“ Kurz und biindig
stellt er fest: ,Euer Kamerad Gruber ist soeben gestorben. Herzschlag. Abmarsch!®
(ebd., S. 105).

Auf den tatsichlichen Raum (des Turnsaales) kommt es in Rilkes Erzahlung nicht an,
viel mehr auf den atmosphérisch und leiblich spiirbaren Raum hochster Anspannung.
Dieser resultiert aber nicht aus dem diabolischen Programm der Ziichtigung, an das
seinerzeit (allzumal in einer Kadettenschule) ja alle gewohnt waren. Eine gleichsam
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erstarrende Macht sollte die Anspannung erst im Spiegel von Grubers individuellem
Schicksal erhalten. Was dem Jungen widerfuhr, macht die ldhmende Zudringlichkeit
der Situation und ihre gefiihlsmaflige Unausweichlichkeit aus. Eine Atmosphére ra-
dikalen Scheiterns elementarster Mitmenschlichkeit breitet sich mit der Ansage des
Oberleutnants aus — nach Schmitz ein im leiblichen Raum anstehendes Gefiihl (vgl.
Schmitz, 1993), das sich schlagartig in eine Vielzahl personlich ergreifender Stimmun-
gen iibertrigt. Der Ubergang von einer Atmosphire in eine gemeinsame Stimmung
folgt keiner himmlischen Weichenstellung; er bahnt sich schon damit an, dass Gruber
nach seinem Absturz in einen nicht einsehbaren Nebenraum getragen wird. Die At-
mosphdre intensiviert sich, als ein Diener hektisch durch den Saal lduft und der Feld-
webel auf Geheif§ des Oberleutnants anordnet, das Turnen mdge weitergehen. Die
Stimmung spitzt sich schliefllich in eine dystopische Situation zu, als der Oberleut-
nant bekanntgibt, Gruber sei tot — auf dass die Gefiihle der Kadetten gleichsam ein-
frieren.

Réumlich ist im phidnomenologischen Verstindnis an diesem sozialen Ereignis die
leibliche Enge der Gefiihle, die den spiirbaren Herumraum eisig und starr werden
lasst. (Richtungs-)Rdumlich ist aber auch der gebannte Blick der Kadetten auf die
Kammer, in der sich Fiirchterliches zusammenbraut. Darin driickt sich weniger ein
optisches Hin-Sehen aus, als ein gebanntes Angezogen-Sein von der Macht eines ab-
griindig drohenden Ungewissen, dessen Verankerungspunkt im gar nicht einsehba-
ren Bereich der Kammer liegt, wodurch die Macht der Atmosphire noch gréfier wird.

Die lahmende Michtigkeit des gestimmten Raumes ist Produkt der Augenblicklich-
keit einer Situation und des sich darin plotzlich Ereignenden. Macht iiber den perfor-
mativen wie atmosphérischen Raum hat kraft seiner Autoritat in besonderer Weise
der Oberleutnant. Dagegen werden die Kadetten von der Atmosphire im Saal er-
fasst wie von einem Wind, der sie in die Rolle tragischer Zuschauer versetzt. Nie-
mand spricht das in dieser Atmosphiare herrschende Befinden expressis verbis aus. Es
ist zwar untriiglich gegenwirtig, aber nicht im ,relationalen” Raum, sondern im her-
umwirklichen Stimmungsraum. Atmosphdren und Stimmungen konnen aber durch-
aus zu einer Sache der Verstindigung werden und sodann der Situations- wie Selbst-
gewahrwerdung entgegenkommen. Das setzt ihre Aussprache jedoch voraus. Sie hitte
in der Tat den sedierenden Schleier des martialischen Geschehens zerreiflen kénnen.
Die institutionelle Macht totaler Institutionen strebt jedoch danach, die Aussprache
systemdestabilisierender Gefiihle zur Aufrechterhaltung fraglos hinzunehmender
Hierarchien zu vereiteln, um dem offenen Ausbruch méglicher Konflikte zuvorzu-
kommen. Die riide Mitteilung des Todes von Gruber mit den erstickenden Worten
»Herzschlag. Abmarsch!“ 6ffnet keinen atmosphirischen Raum der Anbahnung ei-
ner pathischen Situationsbewiltigung. Sie verschliefit ihn in der Enge menschenver-
achtender Kalte.
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In einem Raum kann nur geschehen, was zu einer Zeit und in einem Rahmen des
ethisch Moglichen wie Gebotenen, der Konkurrenz sozialer Programme und vor dem
Hintergrund herrschender Menschenbilder auch geschehen darf. Der ,Raum® die-
ses satanischen Dramas entfaltet sich deshalb auch in einem atmosphirischen Milieu
zwischen ,,gelebtem Raum® (Diirckheim) und ,,gelebter Zeit“ (Minkowski). Der tat-
sichliche Raum des Saales ist nur die Biihne, auf der die ganze Tragddie vor sich hin-
gart.

3.2 Der zersetzende Blick und die Macht personaler Nihe

Das zweite Beispiel stiitzt sich auf eine biographische Erfahrung. Es betriftt eine trau-
matische Erinnerung an meine Grundschulzeit um 1956.

Minderer Anlass eines disziplinarischen Zwischenfalls war das unkontrollierte
Zu-Boden-Fallen meines Bleistiftes. Da eine kompromisslose Stille-Disziplin
herrschte, horte die Lehrerin das ,Gerdusch® und zitierte mich mit einer
einzigen Geste ihres Fingers zu sich. Dann ermahnte sie mich aber nicht mit
laut-drohenden Worten. Sie sagte gar nichts. Sie setzte alles auf die bannende
Macht ihres Blickes. Die Essenz ihrer Mikro-Folter war im Sinne des Wortes
so immersiv, dass mir die Szene noch heute in den Gliedern sitzt. Sie zog mich
auf einen Abstand von ungefihr 30 cm an sich heran, so dass sich unsere Nasen
beinahe beriihrten. In diesem Néhe-Terror durchbohrte sie mich — immer noch
stumm - mit jhrem ,stechenden® Blick. Ich musste ihn vielleicht eine halbe
Minute aushalten - eine Zeit, in deren Dauer sich die Peinigung noch einmal
verdichten sollte. Der korperlich minimale Abstand zu ihr war quilend. Die Néhe
hatte eine erdriickende und mein Selbstwertgefiihl zersetzende Macht, denn auf
geradezu unertrigliche Weise drang sie in meinen personlichsten Nahraum ein.
Die altere ,,Dame® nutzte diese von ihr strategisch hergestellte Distanzlosigkeit
aus, um mich aus und in maximaler Nahe niederzuzwingen. Ihre diabolische
Attacke war unmittelbar von Erfolg gekront. Wie ein Wurm kehrte ich an meinen
Platz in der Mitte der Bank zuriick, um den Rest der Stunde wie eingefroren
zwischen meinen Klassenkameraden zur Linken wie zur Rechten dazusitzen.

Das Beispiel macht auf einen gestimmten Raum der Néhe aufmerksam, der sich gera-
dezu plotzlich (zur Eindrucksmacht des Plotzlichen vgl. Bohrer, 1981 sowie Schmitz,
1990, S. 257) als Situation leiblichen Ergehens konstituierte. Die Wirkung der Insze-
nierung vermittelte sich auf keinem symbolischen Weg, auf dem etwas zu verste-
hen, geschweige denn (semiotisch) zu ,lesen“ gewesen wire. Die Wirkung verdank-
te sich allein der erzwungenen Einverleibung einer Geste der Unterdriickung. Deren
Programm ging ganz in der nonverbalen Kommunikation auf. Ziel war die personale
Niederwerfung im leiblichen Raum existenziellen Selbst-Seins, die aushohlende Ent-
wiirdigung und lahmende Erniedrigung.
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Den Raum maximaler personlicher Nihe nannte Edward Hall (und nach ihm Ro-
land Barthes) einen proxemischen Raum (abgeleitet von proximus = das Néchste bzw.
Nichstgelegene). Proxemischen Charakter haben z.B. der Greifraum, der Raum kor-
perlicher Berithrung und der personale Gefiihlsraum als Refugium (vgl. Barthes,
2007, S. 1841£.). Proxemisch sind Nische und Nest sowie die atmospharisch spiirbaren
Nah- und Herumrdume des menschlichen Leibes. Die Attacke der Lehrerin zielte auf
die Zumutung emotional unertriglicher Enge ab. Die Schirfe ihres totalitdren Kalkiils
ging darauf zuriick, dass die natiirliche Fluchtreaktion (weglaufen) zwar moglich ge-
wesen wire, die Strafe aber verdoppelt hitte. Die Gefangenschaft im leiblichen Néhe-
raum wurde dadurch noch einmal intensiviert, dass das Schweigen der Lehrerin die
aktuelle Situation der Disziplinierung fiir alle anderen im sozialen Raum der Klasse
mit einer Sphare der Ritselhaftigkeit umbhiillt hat.

Die erzwungene Herstellung einer proxemischen Raumbeziehung war Voraussetzung
fiir das Zustandekommen der Wirkungsmacht des (im syndsthetischen Sinne) ,,ste-
chenden® Blicks. Nur im Raum maximaler korperlicher und leiblicher Nihe konn-
te die totalitire Geste der emotional entwurzelnden Durchbohrung der personalen
Haut moéglich werden. Der inhumane Blick war diabolisches Medium der Kommu-
nikation, welche sich die ,Einbahnstrafle“ des monologisch aufgespannten Rich-
tungsraumes zunutze machte. Jede Reaktion aufs Zu- und Hineinstechen ins affektive
Zentrum aktuellen Befindens war in dieser asymmetrischen Machtposition von vorn-
herein vereitelt. Die einzig mogliche Korrespondenzbeziehung bestand in der Annah-
me der Erniedrigung. Jeder ,Riick-Blick® (des Angeblickten und Gepeinigten) stand
von vornherein unter dem neutralisierenden Machtmonopol der Unterwerfung. Der
die Strafe ,,nehmende® Blick konnte das Gefiihl der Ohnmacht nur aufsaugen. Die
Augen spielen in diesem ungleichen Dialog nur eine blick-ermdglichende Rolle. Ges-
tisches Medium ist allein der Blick. Deshalb sagt Jean Paul Sartre auch, ,sehe ich das
Auge, habe ich vom Blick schon abgesehen® (Sartre, zit. n. Zutt, 1963, S. 393).

4. Raum ,leiblicher Kommunikation“

Nicht nur Schulbauten sprechen (mit Hermann Schmitz) die Menschen im Wege
leiblicher Kommunikation an:

»von leiblicher Kommunikation im allgemeinen will ich immer dann sprechen,
wenn jemand von etwas in einer fiir ihn leiblich spiirbaren Weise so betroffen und
heimgesucht wird, dafl er mehr oder weniger in dessen Bann gerit und mindestens
in Versuchung ist, sich unwillkiirlich danach zu richten und sich davon fiir sein
Befinden und Verhalten in Erleiden und Reaktion Maf3 geben zu lassen” (Schmitz,
1989, S. 311.).
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Edward Hall verstand solche Formen nonverbaler Kommunikation als ,,silent lan-
guage” (Hall, 1990, S. 2). Medien leiblicher Kommunikation sind nicht nur Personen,
sondern auch Bauten (wie Schulen) und bauliche Merkmale (die kalte und nackte Be-
tonwand), Dinge (das weich geschwungene Geldnder der Treppe) und Halbdinge (der
freundliche Blick oder die aggressiv schnarrende Stimme). Rdume, Dinge und Atmo-
sphéren stimmen nicht nur das Raumklima, sondern auch das Ergehen der darin sich
befindenden Personen.

Im Medium leiblicher Kommunikation werden im sozialen Raum des tagtaglichen
Schullebens auch interpersonale Distanzen intuitiv abgestimmt. Spiirbare Grenzen
des personlichen Nahraumes gebieten indes eine gewisse Sensibilitdt gegeniiber Op-
tionen der Anndherung. Der personliche Nahraum ist empfindlich und verletzlich,
eine ,,schwierige® Schwelle. Es gibt aber zwei mit kontraren Bedeutungen belegte Pole
willkommener und illegitimer Grenziiberschreitung: Sofern der Eintritt in den inti-
men Personlichkeitsraum erwiinscht ist, driickt sich das affektive Ergehen im Fiih-
len von Weite und Warme aus sowie in bergenden Gefithlen des An- und Aufge-
nommen-Seins. Im Falle der (Furcht vor der) Grenzverletzung dominieren, wie im
skizzierten Beispiel, Gefiihle der Beengung und Erdriickung.

Nicht zuletzt ist jedes Schulgebdude auch ein Milieu der bewegungsspezifischen Si-
tuierung - allokativ (im Hier und Dort) wie befindlich (im selbstbewussten Schrei-
ten und angstvollen Schleichen). Im Raum der Schule bewegen sich Kinder anders
als das Lehrpersonal. Otto Friedrich Bollnow pointierte mit dem hodologischen Raum
(vgl. Bollnow, 1963, Kapitel IV.1) eine Affektqualitit des Im-Raum-Seins, die sich im
Maf subjektiven Erlebens von der abstrakt-mathematischen Verortung eines Kérpers
an einer Stelle im relationalen Raum unterscheidet.

Der architektonische bzw. mathematische Raum der Schule ist nur das Gehiuse, in
dem sich immer wieder die Situationsraume iiber- und ineinander schieben. Ein ih-
nen gegeniiber geschirftes Bewusstsein fithrt zu einem tieferen Verstdndnis von Schu-
le als sozialer Welt.
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Schule und Raum. Inklusion und Exklusion als
Prozessdimensionen sozialer Differenzierung

Zusammenfassung

Dieser Beitrag fokussiert zwei raumtheoretische Perspektiven: erstens die Betrachtung
von Schule als Sozialraum innerhalb des umgebenden Sozialraums; zweitens die institu-
tionelle und individuell-biografische Positionierung in Moglichkeitsrdumen. Dabei kom-
men tiber die rdumlichen Prozessdimensionen Inklusion und Exklusion Prozesse sozialer
Differenzierung in den Blick.

Schliisselworter: Raum, symbolische Ordnung, Inklusion, Exklusion, Differenzierung

School Space in the Field of Inclusion and Exclusion.
Forming Order Through Differentiation

Abstract

This paper focuses on two perspectives of spatial theory: first, the view of school as a so-
cial space within the environmental social space; second, the institutional and individu-
al-biographical positioning in spaces of possibility. In doing so, an understanding of in-
clusion and exclusion as process dimensions of social differentiation will be developed.
Keywords: space, symbolic order, inclusion, exclusion, differentiation

1 Einleitung

Der Raumbegriff in der Schulpddagogik wird in mindestens drei Varianten verwen-
det: manifest oder materiell, i. S. v. Schulgebduden, Klassenzimmern und Pausenhéfen
(Bohme & Herrmann, 2009); metaphorisch, wenn von Bildungslandschaften, Lern-
oder Erfahrungsriumen die Rede ist (Liebau et al., 1999) und differenzierungsthe-
oretisch, wenn es um rdumliche (An-)Ordnungsstrukturen zwischen Inklusion und
Exklusion geht (Hummrich, 2017). Die letztgenannte Perspektive soll hier im Zent-
rum stehen, auch wenn kursorisch auf die materielle Raumbedeutung fokussiert wird.
Im Aufsatz werden zwei Schwerpunkte in den Blick genommen: erstens, die Untersu-
chung von Schule als Sozialraum in der sozialraumlichen Struktur ihrer Umgebung;
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zweitens die Perspektive auf den schulischen und individuell-biografischen Moglich-
keitsraum. Abschief8end werden zwei Forschungsperspektiven kiinftiger schulpadago-
gischer Raumforschung skizziert.

2  Schule als Sozialraum

Schulsysteme und gesetzliche Rahmungen zu Schule formulieren eine breite Inklusi-
vitdt im Sinne einer umfassenden Teilhabeermdglichung. Hierin artikuliert sich die
Beschreibung von Gesellschaften als ,,schooled societies* (Baker, 2014), die mit dem
Prinzip der Leistungsgerechtigkeit darauf zielt, die Chancengleichheit der Heranwach-
senden sicherzustellen. Eine sozialraumanalytische Perspektive kann dazu beitragen,
die Bedingungen schulischer Exklusivitdt in den Blick zu nehmen und die Vertei-
lungskdmpfe um schulische und soziale Privilegien differenziert zu untersuchen. Da-
bei soll (a) betrachtet werden, wie Schule als Sozialraum Bedingungen der Teilhabe
jenseits der Leistungsgerechtigkeit schafft, und (b) welche Bedeutung die Position der
Schule im Sozialraum der Umgebung (dem Viertel, dem Stadtteil, der Region) hat.

(a) Betrachtet man Schule als Sozialraum, wird die Perspektive auf die machtvolle
symbolische Ordnung gerichtet. Dabei werden materiell-physische Raume als Aus-
drucksgestalten dieser Ordnungen in den Blick genommen, die sich z.B. in Diszi-
plinar- und Kontrollmechanismen der Schule artikulieren (Foucault, 1994). Den
Zusammenhang von materiell-physischer Raumgestaltung und sozial-normativen
Erwartungen analysieren Studien zur Schularchitektur (Béhme & Herrmann 2009;
Yamana, 1996) sowie zur Anordnung von Dingen am Ort Schule (Grabau & Rieger-
Ladich, 2014). Die normativen Erwartungen artikulieren sich strukturell auch in der
Vorstellung disziplinierter Korper; die Einiibung in eine dem Unterricht angemesse-
ne Lernhaltung: den Stift richtig zu halten, oder den Kérper durch Tische und Stiihle
angemessen platzieren zu lernen, sind Beispiele hierfiir (Alkemeyer, 2011; Pongratz,
2004).

In Unterrichtsanalysen zeigt sich zudem ein rdumliches Prozessieren von Inklusion
und Exklusion, bei dem es auch zu paradoxen Verstrickungen kommen kann. So sind
in inklusiven Unterrichtsarrangements hiufig exkludierende Elemente einbegriffen. In
einigen Schulen z.B. sind separierte Riume - sogenannte ,Differenzierungsraume” -
Teil inklusiver Settings, die die Schiiler*innen mit Férderdiagnose nach dem gemein-
samen Unterrichtsbeginn aufsuchen (Blasse et al., 2015); andere Schulen entsenden
Schiiler*innen, die ,stéren®, in sog. Trainingsraume, in denen sie ihr Handeln iiber-
denken sollen oder individualisierte Aufgaben bekommen. Beide Formen sind damit
nicht nur ein schulischer Kontrollmechanismus, sondern hier werden immanent Orte
der Ausgrenzung geschaffen, die Inklusionsbestrebungen paradox erscheinen lassen
(Budde & Rifiler, 2017). Schule als Sozialraum lasst sich so in der spezifischen Adres-
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sierung der Schiiler*innen beschreiben (Hummrich, 2016). Sie greift auf gesellschaft-
liche Muster der Disziplinierung und Differenzierung zuriick und reaktualisiert diese
inkludierend oder exkludierend.

(b) Schule positioniert sich jeweils auch im Sozialraum: Sie adressiert nicht nur die
Schiiler*innen, sondern verweist zugleich auf Erwartungen in Bezug auf das Mi-
lieu und auf die Auseinandersetzungen mit der jeweiligen schulischen Umgebung
(Hummrich, 2016). Auch diese Perspektive ist nicht essentialistisch zu verstehen, i.S.
der Verortung in territorialen Bedingungen und deren Wirken auf Schule (Deinet &
Reutinger, 2004; Kessl et al., 2002). Vielmehr ldsst sich hier die Verraumlichung so-
zialer Ungleichheit betrachten (Kessl & Reutlinger, 2011). In einschldgigen Untersu-
chungen zeigt sich, wie sich die Bedingungen ungleicher Bildungschancen in unter-
schiedlichen Stadtteilen manifestieren und sich Dimensionen sozialer Segregation
(z.B. ethnisch und sozialokonomisch) tberlagern (Folker et al., 2015; Kemper &
Weishaupt, 2015).

Die rdumliche Ordnung kann sich aber auch dynamisch entwickeln. Ein Beispiel
hierfiir sind Gentrifizierungsprozesse, durch die Wohnviertel baulich und sozial auf-
gewertet werden. Frank-Olaf Radtke und Patricia Stosi¢ (2008) zeigen in ihrer erzie-
hungswissenschaftlichen Studie am Beispiel des Frankfurter Gallusviertels, dass in
diesem marginalisierten Stadtteil die Zahl der Absolvent*innen mit ,,héheren“ Schul-
abschliissen im Untersuchungszeitraum gering war, nicht zuletzt auch deshalb, weil
im Stadtteil keine gymnasialen Schulformen vorhanden waren, wohl aber drei For-
derschulen. In seiner aktuellen humangeografischen Studie zum gleichen Stadtteil
zeigt Sebastian Schipper, dass durch den Ausbau des gehobenen Wohnsegments in
den letzten Jahren kulturkapitalstarke und 6konomisch privilegierte Familien zuneh-
mend die prekarisierten Familien verdrdngen (Schipper, 2021). Gleichzeitig werden
Schulneugriindungen geplant, so dass die Attraktivitit des Sozialraums fiir privile-
gierte Familien weiter steigt.

Diese Ambivalenzen (Ermoglichung von hoherer Bildung und Verdringung der
prekarisierten Milieus) sind ein Hinweis darauf, dass Schule die Lernenden auf der
Grundlage normativer Erwartungen adressiert, die (An-)Passung an die symbolische
Ordnung der Schule bedeuten. Die Lernenden weisen jedoch herkunftsbedingte Un-
terschiede auf: Je nach Milieu und habitueller Orientierung treffen sie in der Schu-
le auf bekannte und ihrer Herkunftsfamilie nahestehende oder ihnen befremdlich er-
scheinende Erwartungen. Kulturkapitalstarke und dem bildungsbiirgerlichen Milieu
nahestehende Kinder haben im Vergleich zu jenen aus wenig privilegierten Milieus
deutliche Vorteile in der Anpassung an die symbolische Ordnung (Bourdieu & Pas-
seron, 1971). Die weniger privilegierten Schiiler*innen werden schulisch nicht voll-
standig ausgegrenzt, sondern intern exkludiert: Sie verbleiben im System, aber die
Teilhabe an exklusiven Bildungsarrangements wird ihnen verwehrt (Bourdieu, 1998).
Befunde hierzu finden sich in jiingeren Untersuchungen von Schulen in nicht privi-
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legierten Milieus, z.B. in der Studie ,,Brennpunkt-Schule® (Folker et al., 2015). Ge-
zeigt wird, dass schon die Bezeichnung der Schule als ,Brennpunktschule“ durch
Lehrer*innen eine immanente Abwertung der Schule darstellt und Anzeichen dafiir
ist, dass die Schiiler*innen aus der Problem- und Defizitperspektive wahrgenommen
werden. Thnen wird, wie Stefan Wellgraf (2014) in seiner Studie ,,Schule der Gefiih-
le“ herausstellt, an diesem Ort vermittelt, dass sie minderwertig seien. Diese Studi-
en zeigen, dass die Schiiler*innen an diesem Ort zwar Teil des Systems Schule sind,
ihnen aber Zugénge zu privilegierten Bildungsgingen verwehrt werden. Umgekehrt
zeigt sich im Schulwahlverhalten von Mittelschichteltern, dass sie die Schule fiir ihre
Kinder nach der Passung auswéhlen, was wiederum die begehrten Schulen veranlasst,
sich in einer wettbewerblichen Struktur zu profilieren (Ackeren, 2006).

Schule im Sozialraum ldsst sich als Institutionen-Milieu-Komplex beschreiben (Hels-
per & Hummrich, 2008), in dem tiber Inklusion und Exklusion (héufig in Gestalt der
internen Exklusion) Passungs- und Abstofiungsverhaltnisse produziert werden. Dabei
werden sozialrdumliche Lagerungen der Herkunftsmilieus i.S. v. sozialen Differenzie-
rungen reproduziert.

3 Schule als Moglichkeitsraum der Teilhabe

In der Darstellung der Perspektiven auf Schule als Sozialraum im Sozialraum
(Hummrich & Hinrichsen, 2022) wurde deutlich, wie dynamisch sich die Prozessie-
rung von Inklusion und Exklusion gestaltet. Im Folgenden soll der raumanalytische
Blick geweitet werden, indem Schule als Moglichkeitsraum beschrieben wird und so
der ,Ereignischarakter (Stichweh, 2016, S. 163) von Inklusion und Exklusion deut-
lich wird. Zunichst wird auf Inklusion und Exklusion als Prozessstrukturen des schu-
lischen Moglichkeitsraums eingegangen. Anschlieflend werden Prozesse der sozialen
Differenzierung in und durch Schule im intersektionalen Zusammenspiel betrachtet
und anhand von Widerstandspraktiken Transformations- und Reproduktionsdynami-
ken der raumlichen Ordnung fokussiert.

3.1 Inklusion und Exklusion im Méglichkeitsraum

Die Vorstellung von Schule als Sozialraum im Sozialraum verweist implizit darauf,
dass die Struktur des Raumes mit den Handlungsméglichkeiten und -grenzen zusam-
menhingt. So ist die Raumstruktur einerseits als vorgéngig zu verstehen, denn Réiu-
me haben eine Geschichte und sind dadurch historisch geworden; gleichzeitig kann
die Struktur handelnd verindert werden. Das Zusammenspiel aus vorgefundener
(vorgangiger) Raumstruktur und Verdnderungspotenzialen untersucht Martina Low
(2008) beispielhaft. Die Autorin unterscheidet als raumliche Strukturierungsleistun-
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gen spacing und Syntheseleistung. Spacing ist markiert durch die Annahmen und An-
ordnungen, die einem Raum normativ zugrunde liegen. Die Syntheseleistung stellt
die Verkniipfungsleistung dar, die Menschen iber die Anordnungsstrukturen erbrin-
gen. Diese Strukturierungsleistung kann institutionell und individuell-biografisch im
Spannungsfeld von Inklusion und Exklusion beschrieben werden:

(a) Die institutionellen Moglichkeiten als Er6ffnung und Begrenzung der Bildungs-
teilhabe zeigen sich in der bereits benannten Untersuchung zu Bildungsraumen
(Radtke & Stosi¢, 2008): Die Absehung von der Moglichkeit einer Platzierung von
Gymnasien in prekarisierten Stadtteilen ldsst sich hier als ,bildungspolitisches spa-
cing” (Stosi¢, 2012, S. 18) bezeichnen, das mit Annahmen iiber die Leistungsfihigkei-
ten der Bewohner*innen eines Stadtteils verkniipft wird. Damit entsteht eine raum-
liche Anordnungsstruktur, in der Prekarisierung so lange fortgeschrieben wird, bis
konkurrierende Ordnungsparameter (z.B. durch Wohnungsbau) Transformations-
moglichkeiten und -notwendigkeiten schaffen, sodass sich neue Strukturbedingungen
der Teilhabe (s. 0., Prozess der Gentrifizierung) und damit neue Syntheseleistungen
ausbilden.

Die Perspektive auf Einzelschulen wurde weiter oben mit dem Institutionen-Milieu-
Komplex beschrieben (Helsper & Hummrich, 2008). Hierzu liegen differenzierte
schulkulturtheoretische Befunde vor, die zeigen, wie Schulen ihre Inklusivitit und Ex-
klusivitat mit Blick auf das Bezugsmilieu und den Schiiler*innenhabitus entwerfen
(Helsper et al., 2018; Kramer, 2011; Thiersch, 2014). In der Perspektive des dynami-
sierten Moglichkeitsraum-Begriffs kann dies als einzelschulische Reaktion auf die An-
ordnungsstrukturen (spacing) und die schulischen Selbstentwiirfe, die als Moglichkeit
daraus gefolgert werden (Syntheseleistung), beschrieben werden.

(b) Individuell-biografisch werden die schulischen Orientierungen auf Inklusivi-
tat und Exklusivitat in Teilhabe- und Zugehorigkeitsordnungen bedeutsam (Humm-
rich, 2016). Die Erfahrungen der (Nicht-)Zugehorigkeit gestalten sich als individuell-
biografische Moglichkeitsraume aus (Hummrich et al., 2017, S. 283f.). Alheit (2007)
spricht davon, dass der ,Riickgriff auf Handlungsressourcen, die aus frithen individu-
ellen Positionserfahrungen stammen®, und ,die Vorstellung von positionellen Chan-
cen” (ebd., S. 284) die individuelle Grundlage der Auseinandersetzung mit der gegen-
wartigen und kiinftigen Positionierung in Méglichkeitsraumen seien. Auch normative
Erwartungen an Teilhabe und (Selbst-) Ausschluss, wie sie etwa tiber Altersphasen ge-
geben ist, bedingen den Moglichkeitsraum. Bspw. impliziert die Jugendphase Erwar-
tungen wie Autonomieentwicklung, Grenziiberschreitung und Generativitit (Ecarius,
1997; King & Koller, 2009), die sich als spacing fassen lassen. Jedoch ist es gerade die
Auseinandersetzung mit eigenen Vorstellungen (Syntheseleistungen), die eine indivi-
duierende Transformationsdynamik ermdglicht. Diese ist mithin in gesellschaftliche
Differenzverhiltnisse eingelassen, aufgrund derer wiederum Inklusion und Exklusi-
on prozessiert werden.
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Das Konzept des Moglichkeitsraums gestattet es, Inklusion und Exklusion auf unter-
schiedlichen Ebenen des Handelns (hier: institutionell und individuell-biografisch)
dynamisch zu verstehen und damit die Doppelperspektive der vorgefundenen Struk-
tur und ihrer handelnden Hervorbringung (Bourdieu, 1985) hinsichtlich institutio-
neller Teilhabebedingungen und biografischer Verortungsperspektiven weiterzuden-
ken.

3.2 Intersektionale Perspektiven auf Teilhabe

Die Perspektive des Moglichkeitsraums bietet den Vorteil, dass nicht nur die Repro-
duktion von Inklusions- und Exklusionsmechanismen in den Blick genommen wird,
sondern auch die Transformationsoptionen der Teilhabe analytisch zuginglich wer-
den (z.B. Erhalt oder Aufstieg in der sozialrdumlichen Ordnung). Bildungsteilhabe
wird u.a. im Zusammenspiel der Kategorien Milieu, Gender, Ethnizitdt und Dis-/Abi-
lity betrachtet (Riegel, 2016). Sie sind fiir die Analyse raumlicher Ordnungen von Be-
deutung, weil sie Einblick in die Hervorbringung exkludierender Ordnungsbildung
geben. Meistens wird zunichst eine Differenzkategorie in den Vordergrund gestellt,
von der aus die Relationierung zu weiteren Kategorien erfolgt. Dies wird auch in den
folgenden Studien deutlich, anhand derer intersektionale Perspektiven auf Teilhabe
im schulischen Moglichkeitsraum beschrieben werden.

(a) Mit der Studie ,Institutionelle Diskriminierung® (Gomolla & Radtke, 2009) ldsst
sich aus raumanalytischer Perspektive das Zusammenspiel von Dis-/Ability, Milieu
und Ethnizitit fokussieren. Ausgehend von der Feststellung, dass im Bielefelder Land-
kreis die Schiiler*innenzahlen zwar zuriickgingen, aber die Zahl der Sonderschulen
stabil blieb, ergab die Analyse der Daten, dass tiberproportional viele ,,Migranten-
kinder® auf die Sonderschule tiberwiesen wurden. Proportional zum Riickgang der
Schiiler*innenzahlen insgesamt war ihre Zahl auf Sonderschulen angewachsen. Im
Verlauf zeigte sich, dass hdufig nicht Leistungsfihigkeit, sondern Milieuzugehorigkeit
und Ethnizitdt Grundlage der Schulempfehlungen und der Konstruktion von Disabi-
lity waren. Hierin wird ersichtlich, wie Leistung durch das Zusammenspiel sozialer
Zuordnungen iiberlagert wird. Dies ldsst sich als institutionelles spacing bezeichnen,
in dem es aufgrund der Vorannahmen zu Syntheseleistungen kommt, die Exklusion
i.S.v. sozialer Benachteiligung tradieren. Das Zusammenwirken von sozialem Raum,
wie ihn etwa Pierre Bourdieu mit Fokus auf das Milieu konzipiert hat, und schuli-
schem Moglichkeitsraum kann so verdeutlicht werden: Die ,,Migrantenkinder® gehor-
ten einem Arbeitermilieu an, von dem gleichzeitig angenommen wurde, es sei sowohl
kulturell als auch milieubedingt ,bildungsfern Insofern kann man hier von einem
Wechselspiel aus (geringeren) Leistungserwartungen und Begrenzung der sozialen
Zugehorigkeitskonstruktionen sprechen. Der schulisch exkludierende Moglichkeits-
raum schréankt so die Teilhabe an privilegierenden Sozialraumstrukturen (durch Auf-
stieg in ein anderes Milieu) ein.
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(b) In Studien zu erwartungswidrigen Biografien steht hingegen der soziale Aufstieg
trotz Mehrfachbenachteiligung im Fokus. So wurde in der Studie ,Bildungserfolg
und Migration® (Hummrich, 2009) mit Blick auf Geschlechtszugehéorigkeit, Ethnizitat
und Milieu herausgearbeitet, dass, entgegen der Erfahrung herabsetzender Zuschrei-
bung der Institution, die Unterstiitzung durch signifikante Andere (Familie, einzelne
Lehrer*innen, Freund- und Pflegschaften) eine bedeutsame Rolle bei der Realisierung
von Bildungsteilhabe spielt. Anders als es die sozialrdumlich benachteiligende Ver-
ortung und institutionelle Exklusionsbedrohung erwarten lassen, kénnen durch sig-
nifikante Andere Handlungsressourcen generiert werden, die Teilhabe an privilegie-
renden und privilegierten Bildungsressourcen ermdglichen und somit in alternative
Syntheseleistungen fithren.

Verallgemeinernd zeigt sich: Sozialrdumlich werden tber Differenzkonstruktionen
Annahmen zur Leistungsfahigkeit privilegierter und nicht privilegierter Menschen
verkniipft (spacing). Dabei treffen Kinder und Jugendliche auf schulkulturelle Mog-
lichkeitsraume, die Teilhabe tiber Ordnungsvorstellungen in spezifischer Weise re-
gulieren (institutionelle Syntheseleistung). Den sozialrdumlich und schulkulturell
exkludierenden Strukturen kann individuell begegnet werden (individuelle Synthese-
leistung). Dies ist jedoch abhidngig von den Handlungsressourcen, die sich biografisch
aufgeschichtet haben (Alheit, 2007). Dass Inklusivitit hier von der individuellen Ge-
staltung des schulischen Moglichkeitsraumes abhéngig ist, verweist schliellich darauf,
dass sich strukturelle Dimensionen sozialer Ungleichheit nicht transformiert haben.

3.3 Widerstand in der raumlichen Ordnung

Die beschriebenen ,,Aufstiegsbiografien® lassen sich auch als widerstindige Anpas-
sungen an den schulkulturellen Méglichkeitsraum beschreiben. Widerstandig sind sie
deshalb, weil die entsprechenden Personen sich gegen die institutionellen und gesell-
schaftlichen Exklusionsmechanismen wenden. Sie tun dies aber, indem sie sich an die
Leistungsnormativitit anpassen und so ihre Inklusion ,erstreiten”. Vor dem Hinter-
grund dieser paradoxen Figur wird im Folgenden die rdumliche Dimension von Wi-
derstandspraktiken unter dem Fokus auf Inklusions- und Exklusionsstrukturen be-
trachtet. Auch hier wird exemplarisch auf zwei Studien Bezug genommen.

(a) Die raumanalytische Lektiire von Paul Willis' Untersuchung ,,Spafl am Wider-
stand“ (1979) demonstriert die Bedeutsamkeit der Widerstandspraxen ménnlicher
Arbeiterjugendlicher hinsichtlich der Exklusivitit des schulischen Moéglichkeitsrau-
mes (Low, 2008). Wihrend der institutionelle Moglichkeitsraum der Schule durch
Gebaude, Schulzeiten und -stunden sowie Verhaltenserwartungen vorstrukturiert ist
(spacing), widersetzt sich die Jungenclique aus dem Arbeitermilieu (Lads) dieser Teil-
habeordnung. Sie schwinzen, entfernen sich vom Schulgelinde, markieren ihren Wi-
derstand durch Anrempeln anderer Personen oder herumliegende Zigarettenkippen.
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So kommt es zu widerstreitenden Synthetisierungen: Lehrer*innen synthetisieren
Schule als institutionalisierte (An-)Ordnung von Wissen; die Lads synthetisieren die
Schule als Ort des Widerstands (Léw, 2008, S. 118). Dabei bleibt jedoch die Raum-
konstruktion der Lads fliichtig. Sie erfahren individuelle und kurzfristige Bestitigung,
werden aber durch die institutionalisierte Synthetisierungsleistung der Schule von Bil-
dungsprivilegien exkludiert. Dabei zeigt sich in dem Wechselspiel aus Sanktionierung
und Widerstand insgesamt eine Stabilisierung des institutionellen Moglichkeitsraums
und seiner (An-)Ordnungsstrukturen.

(b) Ina Herrmann nimmt in ihrer 2014 verdffentlichten Untersuchung ,Vandalismus
an Schulen. Bedeutungsstrukturen maskierender Raumpraktiken das Zusammenspiel
des materiellen Schulraums, seiner architektonischen (An-)Ordnungsstrukturen und
die Artikulationen von Widerstand durch Vandalismus in den Blick. Dazu analysiert
sie die Aufbringung von Graffitis an Schulwinden. Auch dies liele sich zunéchst als
(vergdngliche) gegenkulturelle Synthetisierung lesen, da die Graftitis leicht zu entfer-
nen wiren. Gleichzeitig hebt sich das Graffiti von der Fliichtigkeit der Synthetisie-
rungsleistung der Lads ab, da es eine deutlich wahrnehmbare Spur hinterlésst (ebd.,
S. 238).

Der Blick auf den dynamischen Moglichkeitsraum impliziert so die Chance, die
raumbezogenen Aushandlungsprozesse um die (An-)Ordnungsstrukturen verstehend
nachzuvollziehen. Das Beispiel des Widerstands zeigt die institutionalisierte Begrenzt-
heit schulischer Inklusivitdt, aber auch dessen Bedeutung als Individuation ermog-
lichende Auseinandersetzung, in der die Moglichkeit eigener Einflussnahme auf die
Raumstruktur erprobt werden kann.

4 Resiimee und Ausblick

Mit dem Sozialraum koénnen das Umfeld der Schule und die Adressierung der
Schiiler*innen fiir die Analyse zuginglich gemacht werden. Mit dem Moglichkeits-
raum wird die dynamische Struktur des Raumes fokussiert. Den Perspektiven auf
Schule als Sozialraum und Méglichkeitsraum ist gemeinsam, dass sie den schulischen
Raum als Anordnungsstruktur verstehen, in der soziale Differenzierungen und ge-
sellschaftliche Machtstrukturen reproduziert und verhandelt werden. Sozialraum-
lich werden Inklusion und Exklusion als Strukturdimensionen fokussiert und kon-
nen iiber Begriffe wie Passung (und Abstofiung) als symbolische Raumordnungen in
den Blick genommen werden. Die Perspektive auf den Moglichkeitsraum verweist auf
das Prozessieren von Inklusion und Exklusion und damit auf die dynamische Ausein-
andersetzung mit institutionellen Grenzen und ihrer jeweiligen Verhandelbarkeit und
Wandelbarkeit.
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Fiir kiinftige Forschungen zu Inklusion und Exklusion als Prozessdimensionen des
schulischen Raumes ist nun die Frage bedeutsam, wie raumliche Anordnungsstruk-
turen erforscht werden kénnen, wenn sich die Bedeutsamkeit bisheriger Raumkon-
struktionen (scheinbar) auflosen. Dies betriftt zwei gesellschaftliche Entwicklungsdi-
mensionen: (a) Transnationalisierung und (b) Digitalisierung.

(a) Prozesse der Transnationalisierung im Sinne von Grenziiberschreitung betreffen
zundchst individuell-biografische Moglichkeitsrdume: Von Transnationalisierung ist
die Rede, wenn es um Migration und Flucht geht, aber auch wenn Fragen der Inter-
nationalisierung im Sinne der strategischen Karriereplanung bearbeitet werden. Beide
Elemente spielen in Schule eine Rolle (Hummrich & Pfaft, 2018), weisen jedoch un-
vereinbare Unterschiede auf: Wahrend Migration und Flucht von Defizitannahmen
begleitet ist, werden mit Internationalisierung Chancenstrukturen betrachtet. Zu fra-
gen wire, inwiefern sich hier die Schere hinsichtlich der Bildungszuginge 6ftnet, so-
ziale Differenzen vertieft und gesellschaftliche Segregationsprozesse beférdert werden.
Zudem verweisen die hybriden Zugehorigkeitskonstruktionen in beiden Varianten
darauf, dass die nationale Verfasstheit von Schule an ihre Grenzen gerat. Welche Be-
deutung dies fiir institutionelle Moglichkeitsraume und deren Entwicklung hat, bleibt
zu untersuchen.

(b) Digitalisierung - so auch der Eindruck in der Pandemie - scheint den physischen
Raum als Ort zunichst unwichtig werden zu lassen. Zudem ist Digitalitdt lingst all-
gegenwartiger Teil individuell-biografischer Erfahrungen, sodass hier auch schon von
Postdigitalitit gesprochen wird (Jorissen et al., 2020). Diese Entwicklung geht einher
mit der Reproduktion von Ungleichheitsverhdltnissen (Keuchel & Riske, 2020), die
sich nicht nur in der Schlechterstellung prekarisierter Jugendlicher hinsichtlich ihrer
technischen und materiellen Ausstattung zeigt, sondern auch in den jeweiligen Mog-
lichkeiten, sich gewinnbringend auf digitale Bildungsinhalte zu beziehen (Jorissen et
al., 2020). So ist anzunehmen, dass das Zusammenspiel von individuell-biografischem
und institutionellem Mdglichkeitsraum fortbesteht. Empirisch zu untersuchen ist das
neuartige Zusammenspiel schulischen spacings und daraus abgeleiteter Syntheseleis-
tungen mit Blick auf neue Teilhabemdglichkeiten und fortbestehende Exklusionsbe-
dingungen.
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Bildung, Raum und Digitalitét!

Neue Lernumgebungen in der Diskussion

Zusammenfassung

Im schulischen Kontext fiihrt die Verflechtung von Raum, Bildung und Digitalitit zu
einer Diskussion tiber neue Lernumgebungen hinsichtlich der materiellen Ausstattung
wie auch beziiglich der Lerninhalte. Im Hinblick auf materielle Lernumgebungen wird
dargelegt, dass zukunftsfihige Lernumgebungen hybrid gestaltet werden miissen. Auf
inhaltlicher Ebene wird diskutiert, dass Lernumgebungen zur rdumlichen Bildung im
Dreiklang des Lernens ,tibetr, mit und durch® Digitalitit gestaltet werden konnen.
Schliisselworter: Geografie, Schule, Lernumgebungen, Hybrid, Digitalitit

Education, Space, and Digitality
Discussing New Learning Environments

Abstract

In the school context, the intertwining of space, education, and digitality leads to a dis-
cussion about new learning environments in terms of material equipment as well as
learning content. With regard to physical learning environments, it is argued that sus-
tainable learning environments must be hybrid. On the content level, it is discussed that
learning environments for spatial education can be designed within the triad of learning
‘about, with and through” digitality.

Keywords: geography, school, learning environment, hybrid, digitality

1 Zum Nexus von Bildung, Raum und Digitalit:t

Viele Bereiche unserer Lebenswelt haben sich in Folge des digitalen Wandels radi-
kal gedndert, aber die raumlich-materiellen Lernumgebungen entsprechen in weiten
Teilen dem tradierten Bildungsprinzip des 19. Jahrhunderts. Dies wird mittels einer

1 Das diesem Beitrag zugrunde liegende Vorhaben wurde mit Mitteln des Bundesministeri-

ums fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen 16DHB3003 geférdert. Die
Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veroftentlichung liegt bei den Autor*innen.
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Bildersuche mit dem Stichwort ,,Digitale Schule® in Google deutlich: Es werden vor-
zugsweise Bilder mit Laptops, Smartboards und Menschen in klassischen rdumlich-
materiellen Lernumgebungen gezeigt. Hiermit wird suggeriert, dass der technisch ge-
triebenen Entwicklung schlicht mit einem technisch orientierten Bildungsansatz zu
begegnen ist. Diesbeziiglich muss jedoch konstatiert werden, dass die digitale Kultur
viel zu komplex, vielschichtig und unvorhersehbar ist, um den damit einhergehen-
den Herausforderungen — auch auf Ebene der physisch-materiellen Lernumgebungen
- mit einem Ansatz zu begegnen, der Digitalitit auf Aspekte der Bedienung von Me-
dientechnik reduziert.

Dies verdeutlicht auch Felix Stalder (2016) in seinem Buch ,Kultur der Digitalitit®
Hierbei geht es im Kern darum, dass das Digitale keine virtuelle Parallelwelt mehr
bildet, sondern in den Alltag der Menschen integriert ist. Das Digitale ist insofern
keine isolierbare Entitit mehr, sondern konstitutiv. Nicholas Negroponte (1998)
macht diese Entwicklung mit folgendem Zitat deutlich: ,Like air and drinking wa-
ter, being digital will be noticed only by its absence, not its presence“ (Negroponte,
1998, 0.S.). Mit anderen Worten: Die durch die Digitalisierung entstandenen kultu-
rellen Praktiken, wie z.B. soziale Medien, Onlineshopping oder Onlinebanking, sind
gesellschaftlicher Mainstream geworden. Stalder (2016) kommt in seiner Zeitdiagnose
zu dem Ergebnis, dass Referentialitdt, Gemeinschaftlichkeit und Algorithmizitat die
dominierenden Prinzipien sind, die die Gesellschaft pridgen. Ein Beispiel aus raumli-
cher Perspektive hierfiir ist die Nutzung von ortsbezogenen Hashtags in Posts in den
sozialen Netzwerken, wie etwa #frankfurt oder #sylt. Die Benutzer*innen generieren,
synthetisieren und interpretieren damit lokale Informationen. Dadurch werden neue
Attribute der Bedeutung fiir einen bestimmten Raum erzeugt, wie es sie vor einiger
Zeit noch nicht gab. Hierbei beziehen sich alle auf den gleichen ortsbezogenen Hash-
tag und Raum (Referentialitat). Gleichzeitig fithlen sich die Nutzer*innen durch die
verwendeten Hashtags und die Nutzung der jeweiligen sozialen Netzwerke einer be-
stimmten Gemeinschaft auf Zeit zugehorig (Gemeinschaftlichkeit). Die Algorithmen
der sozialen Netzwerke bestimmen somit, welche raumbezogenen Informationen wir
wann und an welcher Stelle iiberhaupt bekommen. Damit entscheiden die Algorith-
men letztendlich, was die Grundlage unseres rdumlichen Handelns wird (Algorithmi-
zitat).

Aus fachdidaktischer Perspektive eignet sich das Beispiel der ortsbezogenen Hash-
tags in sozialen Medien, um konkret zu benennen, wie sich geografische Bildungs-
prozesse in einer Kultur der Digitalitdt neu konfigurieren. Auf der inhaltlichen Ebe-
ne der Lernumgebung gibt es neue Lerngegenstinde. In unserem Beispiel sind dies
neue Formen der Raumkonstruktionen durch ortsbezogene Hashtags in den sozia-
len Medien, die unter drei unterschiedlichen Blickwinkeln im Unterricht themati-
siert werden konnen: Lernen ,,iiber®, ,,mit“ und ,durch® ortsbezogene Hashtags. Beim
Lernen ,lber stehen technische Aspekte und gesellschaftliche Auswirkungen sozia-
ler Medien inkl. deren zugrundeliegenden Algorithmen im Mittelpunkt. Lernen ,,mit*
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thematisiert das anwendungsbezogene Phinomen der Raumkonstruktionen und das
Lernen ,,durch® bezieht sich im Gesamtkontext auf die Forderung von bestimmten
Fahigkeiten, wie kritisches und rdaumliches Denken. Diese neuen inhaltlichen Aspekte
von Lernumgebungen, die sich aus der Trias von Bildung, Raum und Digitalitdt erge-
ben, implizieren auch Verdnderungen auf der physisch-materiellen Ebene von Lern-
umgebungen. Die konkrete Auseinandersetzung mit den Lerngegenstinden ist ohne
Computer und Internetzugang im Klassenraum nicht méglich. Dies fithrt zu der Fra-
ge, wie Lernumgebungen auf der inhaltlichen und materiellen Ebene gestaltet werden
miissen, um Schiiler*innen zu einem miindigen raumlichen Handeln zu befihigen.
Hiermit ist der Ausgangspunkt unseres Beitrages markiert. Im Folgenden wird zu-
néchst eine Verstindigung iiber den Begriff Raum erfolgen. Darauf aufbauend werden
Aspekte von materiellen und inhaltlichen Lernumgebungen im Kontext von Raum
und Digitalitdt diskutiert, bevor abschlieflend ein Fazit gezogen wird.

2 Verstindigung iiber den Raumbegrift

Die Digitalisierung geht mit einem erweiterten Verhiltnis zu Raumen in alltdglichen
Praktiken einher. Das Digitale wird hierbei nicht als blof3es Gegenstiick zum materi-
ellen Raum verstanden, wie z.B. die ortsungebundene Online-Lernplattform als virtu-
eller Raum im Gegensatz zum materiellen Klassenraum. Vielmehr ist die Verschnei-
dung von Materialitit und Virtualitit relevant. Das Forschungsfeld der Digitalen
Geografien bietet hier einige Ansatzpunkte, die unterschiedliche Aspekte des Phino-
mens thematisieren: a) ,geographies produced through the digital®, b) ,geographies
produced by the digital“ und c) ,geographies of the digital” (Ash et al., 2018). Pettig
(im Druck, 2022) hat dies fiir den unterrichtlichen Kontext in Fragestellungen {iber-
setzt:

o ,Wie wird welches geographische Wissen digital produziert?*;
o ,Wie bedingt Digitalitit welche Produktion sozialraumlicher Verhiltnisse?®;
« ,Wie durchdringt Digitalitit welche Lebenswelten und alltaglichen Praktiken?®

Grundlage dieser analytischen Betrachtungen bzw. Fragen ist ein generell konstruier-
ter bzw. relationaler Charakter von Raum, dessen Betrachtung in der Geografie und
in ihrer Vermittlung, der Geografiedidaktik, unabhingig von den Phédnomenen der
Digitalitét bereits eine lange Tradition hat. Es wird unterschieden zwischen absoluten
Raumkonzepten, die den euklidischen, geometrisch messbaren physisch-materiellen
Raum meinen, und relationalen, die iiber Bedeutungszuweisungen an das Physisch-
Materielle sozial konstruierte Raume beschreiben (Wardenga, 2002). Ausgehend von
subjektiven Bedeutungszuweisungen (Wahrnehmungsraumen) werden Bedeutungen
durch alltidgliche Praktiken gelebt und kommuniziert. Sie kénnen sozial geteilt und
durch geschriebene und ungeschriebene sozial gemachte Regeln gefestigt werden, so-
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dass die immer existente Pluralitdt von Deutungen zu Gunsten einer dominierenden
Deutung unsichtbarer wird. Dies fithrt dazu, dass auch materielle Artefakte entspre-
chend der Raumdeutung nach und nach angepasst werden. Ein markantes Beispiel
sind Binke im Stadtraum, die, im Gegensatz zur physischen Nutzungsoffenheit einer
Parkbank, als ,hostile architecture nicht mehr zum Hinlegen geeignet sind, sondern
durch ihre Form Menschen daran hindern sollen, darauf zu schlafen.

Solch eine Form der Einengung der Nutzungsoffenheit durch dominante sozia-
le Raumkonstruktion erleben Kinder und Jugendliche alltdglich: Physisch-materiel-
le Stadtraume sind entlang der Bedarfe und Deutungen, die die Mehrzahl der Er-
wachsenen lebt und damit auch teilt, konstruiert. Beispiele hierfiir sind die Raume
des dominanten Autoverkehrs oder die des Konsums und Verzehrs, die sich an den
Einkommen der Erwachsenen orientieren. Die explizit fiir Kinder und Jugendliche
konstruierten Raume (Spielpldtze, Jugendclubs) folgen ebenfalls limitierenden, durch
Erwachsene auferlegten Nutzungsregeln und sehen zudem die Uberwachung durch
Erwachsene vor. Tonucci und Rissotto (2001) beschreiben diese Konstruktion von
Stadtraum als ,,sandbox city®, die Kindern und Jugendlichen die Moglichkeit (und da-
mit auch die Lerngelegenheit) nimmt, im Zuge ihrer Sozialisation Raume zu gestal-
ten. Allenfalls taktische Praktiken bieten ihnen die Chance, dominante Deutungen
punktuell zu durchbrechen (z. B. Treffpunkte im Einkaufszentrum, leerer Parkplatz als
Spielplatz, Sprayen, Pokémon Go). Eine gingige Strategie ist auch das Ausweichen der
Kinder und Jugendlichen auf digitale Rdume als eine Form sozialer Interaktionsriu-
me, deren Uberwachung weniger transparent ist und vor allem nicht so offensichtlich
entlang intergenerationaler Trennlinien erfolgt. In einer Kultur der Digitalitat wer-
den sowohl materielle Raume als auch soziale Interaktionsrdume im Zuge der Bedeu-
tungsproduktion und -teilung miteinander verwoben. Dies impliziert angesichts des
Lebensweltbezugs der Schule - auf Gegenwart und Zukunft bezogen - neue inhaltli-
che und methodische Anforderungen an Lernumgebungen, die wir in Kapitel 4 dis-
kutieren. Davor widmen wir uns der Verwebung von digitalen und physisch-materi-
ellen Lernumgebungen.

3 Physisch-materielle Lernumgebungen in digitalen Zeiten

Bin ich ungestort? Funktionieren Kamera und Mikrofon? Wie teile ich auf der Vi-
deoplattform Dokumente? Sitze ich bequem? Wird die Gruppenarbeit auf der Video-
plattform funktionieren? Wie ist die Internetverbindung? Habe ich Getranke fir die
nédchste Stunde? Konnten auf der Lernplattform Dokumente hoch- und runtergela-
den werden? Was ist im Hintergrund des Kamerabildes zu sehen? Habe ich fiir un-
terschiedliche Lernherausforderungen unterschiedliche Lerngelegenheiten geschaffen?
Wo gehe ich hin, wenn ich zwischen den einzelnen Stunden entspannen, mich sam-
meln und erholen will?

Réume der Bildung DDS, 114.]g., 1(2022) | 37



| Detlef Kanwischer & Inga Gryl

Diese Fragen haben sich viele Pddagog*innen wihrend der Corona-Pandemie tagtag-
lich gestellt. Sie verdeutlichen beispielhaft, wie es zu einem Zusammenspiel zwischen
physisch-materiellen und digitalen Lernumgebungen kommen kann. Zudem wird
deutlich, dass prinzipiell jeder Ort zu einem Lernort werden kann, wenn die entspre-
chenden Konstellationen auf infrastruktureller, didaktischer und personlicher Ebene
gegeben sind. Diesbeziiglich stellt sich dann auch die Frage nach dem Einfluss der
materiellen Lernumgebung auf die Didaktik und vice versa.

Die Diskussion tiber den Einfluss von physisch-materiellen Lernumgebungen auf
Lern- und Bildungsprozesse ist nicht neu. Der Raum als ,,Dritter Pddagoge“ spielt im
Rahmen unterschiedlicher Konzepte von jeher eine entscheidende Rolle. Zu nennen
wire beispielsweise die friithkindliche Reggio-Padagogik, die davon ausgeht, dass die
Gestaltung des Raumes unterstiitzend auf Lern- und Bildungsprozesse einwirkt (Drei-
er, 2004). Ahnlich argumentiert von Hentig hinsichtlich des Neubaus der Bielefelder
Laborschule Anfang der 1970er Jahre:

»Vollklimatisierte, voll und gleichméflig ausgeleuchtete, farblich vereinheitlichte
totale Innenraume, [...] gerade Ginge und glatte Fuflboden - das alles
eliminiert den besten Bundesgenossen des Lernens: die Sinne [...]. Wenn
Lernen Erfahrung heiflen soll, [...] dann ist deutlich, dafl die Architekten
hierfiir einen Rahmen schaffen miissen, der anders aussieht als alles, was wir
bisher als ,Schule® kennen® (v. Hentig, 1973, S. 82).

Wenngleich die Beispiele die Rolle des physisch-materiellen Raumes fiir Lern- und
Bildungsprozesse hervorheben, muss darauf geachtet werden, dass man nicht in die
»Raumfalle® tappt, wie es Geograf*innen formulieren wiirden. Damit ist die Vorstel-
lung gemeint, dass der physisch-materielle Raum das Handeln einseitig determiniert
oder, wie Briischweiler und Reutlinger (2014, S. 186) es formulieren,

»die Gefahr [...] davon auszugehen, dass das Objekt oder Rdume als sogenannte
dritte Erzieher — im Sinne von aktiven und determinierenden Gebilden,
die Entwicklung der Kinder steuert - untergrabt die Vorstellung des aktiv
handelnden Kindes und dessen aktive Raumkonstitution(en) in der tdtigen
Auseinandersetzung mit der Umwelt®

Gleichwohl wird durch die Beispiele deutlich, dass Lern- und Bildungsprozesse auch
in physisch-materielle raumliche Bedingungen eingebettet sind. Diese werden im
Zuge der Digitalisierung neu diskutiert.

Die im Zuge der Corona-Pandemie zu Tage getretenen Defizite im Bereich des digi-
talen Unterrichts haben deutlich gemacht, dass Lernen und Bildung komplexe sozia-
le Prozesse sind, die nicht einfach ins Internet ausgelagert werden kénnen. Zugleich
kann angesichts der bisherigen Erfahrungen davon ausgegangen werden, dass pers-
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pektivisch das Lernen mit digitalen Medien in sogenannten hybriden Lernumgebun-
gen, die materielle und digitale Elemente enthalten, in der postpandemischen Zeit in-
tegraler Bestandteil von Schule sein wird. Hierbei darf jedoch ,der physische Raum
als sozialer Bindungsfaktor in Lernprozessen nicht aus dem Blick geraten® (Stang,
2017, S. 35). Dies bedeutet, dass der Gestaltung der digitalen wie auch der materiellen
Lernumgebungen gleichermaflen Aufmerksamkeit gewidmet werden muss. Doch wie
sehen solche hybriden Lernrdume aus, die es Akteuren erlauben, miteinander in Kon-
takt zu treten und erfolgreiche Lernprozesse zu initiieren?

Diese Frage ist nicht leicht zu beantworten. Obwohl schon seit einigen Jahren iiber
hybride Lernrdaume diskutiert wird und vielfiltige Beispiele vorgestellt werden, ist die
konkrete Ausgestaltung von vielen Parametern des didaktischen Feldes abhingig, z. B.
von der Zielgruppe, dem Bildungsbedarf und Bildungsbediirfnissen, den Lehrinhal-
ten und -zielen, der Lernsituation und -organisation. Anhand zweier Beispiele wer-
den im Folgenden Umsetzungsmdglichkeit vorgestellt.

Ein Beispiel sind die sogenannten ,,Maker-Spaces. Diese Bewegung hatte ihren Aus-
gangspunkt am Massachusetts Institute of Technology (MIT) Anfang der 2000er Jah-
re. Im Kern geht es darum, interessierten Biirger*innen gemeinniitzige physische
Réume mit digitalen Technologien, wie z.B. 3D-Druckern, zur Verfiigung zu stel-
len, um kreative und innovative Produktentwicklungen zu initiieren. Mittlerweile gibt
es viele Initiativen, die diesen Kerngedanken fiir Lern- und Bildungsprozesse frucht-
bar machen. Jiirgen Luga (2019) verdeutlicht, dass es in der Schule nicht den einen
(Computer-)Raum geben sollte, der ein Maker-Space ist. Ein Maker-Space ist viel-
mehr ein physischer Raum, in dem forschendes Lernen und Kreativitat gefordert
werden. Vor diesem Hintergrund ist ein Maker-Space ,ein Ermoglichungsraum, in
dem digitale Medien eine zentrale Rolle spielen” (Luga, 2019, S. 31), das heif3t, dass
jeder physische Schulraum zu einem Maker-Space werden kann.

Ein weiteres Beispiel gibt Jiirgen Handke (2020), der fiir die Hochschullehre verdeut-
licht, dass sich mit den digitalen Lernumgebungen auch die physisch-materiellen
Lernumgebungen verandern miissen:

»Im Zentrum derartiger Lernrdaume steht die Idee der Konnektivitdt [...]. Daher
beinhalten diese neuen Lernrdume [...] nicht nur die eigentlichen ,Lerninseln;,
sondern zusitzliche Rickzugsbereiche zum Debattieren, Vertiefen, Problem-
l6sen, aber auch schlicht zum Ausruhen“ (Handke, 2020, S. 82).

In diesem Zitat wird deutlich, dass Konnektivitit — im Sinne von sozialen Verbindun-

gen durch Kommunikationssysteme — nicht nur auf digitale Medien abzielt, sondern
auch Auswirkungen auf die Gestaltung von physischen Rdumen hat.
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Alles in allem wird deutlich, dass zukunftsfahige Lernumgebungen nicht entweder
materiell oder digital, sondern als ,,sowohl-als-auch“-Rédume zu gestalten sind. Das
Digitale wird hierbei wie selbstverstindlich mitgedacht, aber die Lernenden stehen
nach wie vor im Mittelpunkt. Diesbeziiglich muss im Unterrichtsgeschehen darauf
geachtet werden, dass die Lernenden Freirdume haben und es nicht zu einer tech-
nisch angeleiteten Dressur der Bedienenden bei der Nutzung neuer Hardware und
maximal ,,gereinigter” Softwaresystem-Sprachen kommt. Insofern ist das folgende Zi-
tat von von Hentig (1973) zum Neubau der Laborschule in Bielefeld nach wie vor ak-
tuell:

»In der neuen Schule muff man Gegenstinde auffinden, erproben und wieder
verlassen konnen; man mufl Gruppen aufsuchen und wechseln kénnen; man
muf’ Tatigkeiten erfinden, Zwecke setzen, Handlungen entwerfen und in immer
neuen Ansitzen ausfithren kénnen. Also: viel ,rohes’ Geldnde; [...]. Es geht um
Mischformen, um Unfertigkeit, um tiberschaubare Schmuddeligkeit - in ihnen
kann sich Menschlichkeit gegen System behaupten® (v. Hentig, 1973, S. 82).

4 Raumliche Bildung iiber, mit und durch digitale (Geo-)Medien

Wie eingangs aufgezeigt, verdndern sich in einer Kultur der Digitalitéit die alltdglichen
Praktiken und damit auch die fachlichen Lerngegenstinde. Der analytische Dreiklang
»uber, mit und durch digitale Geomedien lernen® er6ftnet Moglichkeiten zur inhalt-
lichen Auseinandersetzung mit digitalen Artefakten in raumbezogenen Bildungspro-
zessen (Schulze & Gryl, 2021), die aber auch mit anderen Fachbeziigen im Kontext
digitaler Medien umgesetzt werden kénnen.

4.1 Lernen iiber digitale Medien

Hiermit werden technologisch und funktionalistisch orientierte digitalisierungsbe-
zogene Fihigkeiten sowie ein grundlegendes pragmatisches Metawissen iber digi-
tale Medien in einer Kultur der Digitalitdt angesprochen. Im Bereich der geografi-
schen Bildung kénnen durch Lernen tiber Digitalitat neue fachliche Themen wie etwa
»Smart Environments® erschlossen werden, die bildungswert fiir Felder wie Stadt-,
Raum- und Regionalplanung sind und zugleich umfassende technologische Beziige
aufweisen. Auch Fragen der Nachhaltigkeit von der Verwertungskette zur Produkti-
on und Entsorgung von Technologien vor dem Hintergrund der Grenzen natiirlicher
Ressourcen verbinden digitale Artefakte mit Raumbeziigen. Zudem fallen fachliche
Praktiken und Methoden als Schlisselkompetenzen in diesen Bereich, wie z.B. die
Geografischen Informationssysteme (GIS), die eine digitale karten- und datenbankba-
sierte raumliche Analyse erméglichen. Ebenso werden die Fahigkeiten zur technisch
versierten Produktion und Web-Kommunikation von digitalen Karten gefordert.
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Die Verschneidung von Lernen iiber digitale Artefakte und Rdumen sowie digitalen
Geografien ermdglicht das Ausprobieren neuer Praktiken und Methoden. ,,Geobrow-
sing“ (Abend, 2013) beschreibt z. B., wie raumbezogene Informationen im Web durch
digitale Globen und multimediale Geobrowser neue Moglichkeiten der Aneignung
von Welt eréftnen - etwa im Sinne eines ,,Spatially Enabled Learning®, bei dem Infor-
mationen konsequent in ihrer Verortung gedacht, aber zugleich auch vernetzt darge-
stellt werden (Vogler et al., 2012).

Zum Verstindnis der neuen digitalen gemeinschaftlichen Praktiken im Rahmen
raumbezogener Bildung gehort auch ein Metawissen iiber Funktionen von Techno-
logien, digitalen Interaktionsrdumen und deren Bezug zu physischen Raumen (Kan-
derske & Thielmann, 2020): Eine Loslosung vom Materiellen (z.B. durch digitale
Kommunikation, virale Bedeutungskonstruktion) erfolgt zeitgleich mit einer Re-Ori-
entierung an geografischer Verortung (z.B. ,places to be“ auf Instagram, Informati-
onslayer in ortsbezogener Augmented Reality).

4.2 Lernen mit digitalen Medien

Das Lernen mit digitalen Medien bezieht sich auf eine Férderung des fachlichen - in
diesem Falle raumbezogenen - Lernens. Das enge Wechselspiel aus Materialitat, Vir-
tualitit und relationaler Bedeutungskonstruktion ist realititskonstituierend und da-
mit wirksam fiir die Weltaneignung und daran anschlieffende Handlungen. Als Fach
mit besonderem Weltbezug profitiert Geografie von digitalen Darstellungen von Rau-
men ebenso wie von neuen Darstellungsraumen. Mittels digitaler geomedialer Visu-
alisierung werden beispielsweise vernetztes Denken, Systemdenken und analytisches
Denken jenseits chronologischer Texte gefordert. Mittlerweile sind Geoinformationen
dank Open-Source-Anwendungen und offenen Datenlizenzen umfangreich verfiigbar,
sodass das problemorientierte Lernen mit — einfachen — GIS-Anwendungen im Kon-
text von zahlreichen Themengebieten gefordert werden kann.

Augmented Reality erlaubt es wiederum, Exkursionen mit zusatzlichen Bedeutungs-
layern vor Ort anzureichern, wahrend Virtual Reality andere Orte - in ihrer ent-
sprechenden Inszenierung / Konstruktion - in den Klassenraum holt (Brendel &
Mohring, im Druck, 2022). Soziale Interaktionsrdume erméglichen die Kommunika-
tion mit Personen an anderen Orten und in anderen Kontexten. Nicht nur solche im-
mersiven Rdume, sondern auch die Verdnderung des Blickwinkels etwa durch Navi-
gationsapps und Drohnen (Garrett & Anderson, 2018) zeigen verdnderte leibliche
Beziige auf, die einen noch zu erforschenden Einfluss auf Aneignungsprozesse haben
(vgl. Kralemann-Poppell, 2019).

Klassische geografische Felder wie Orientierungskompetenz verlieren demgegen-
iiber durch Navigationssysteme mit ihrer automatischen, personenzentrierten Veror-
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tung mitunter an Bedeutung. Geférdert wird hingegen die Produktion geografischer
Informationen durch Schiiler*innen durch Web2.0-Praktiken der ,,Prosumer®- und
»Produser“-Kulturen (Bruns, 2008) und entsprechende Tools, die in der Geografie als
»Neocartography“ bekannt sind. Zudem ist die Datensammlung in Citizen Science-
Anwendungen (Volunteered Geographic Information) durch Lernende ein weiterer
Zugang, fachliches und propideutisches Lernen und im gewissen Mafle auch die Par-
tizipation der Lernenden zu fordern.

4.3 Lernen durch digitale Geomedien

Das Lernen durch digitale Medien adressiert die Herausbildung personaler, vor al-
lem reflexiver und partizipativer Fahigkeiten. Der ,,Spatial Citizenship“-Ansatz (Gryl
& Jekel, 2012; Schulze et al.,, 2015) fordert in weiten Teilen diese Fahigkeiten: Der
Spatial Citizen ist in der Lage, mit Hilfe digitaler Geomedien gesellschaftliche Diskur-
se zu initiieren, aber auch zu hinterfragen. Biirger*innen sollen so ermichtigt werden,
sich 6ffentliche Raume miindig anzueignen und an rdumlichen Gestaltungsprozessen
zu partizipieren. Erst durch die Vermittlung von miindigkeitsorientierten Fahigkei-
ten kann die Gestaltung und Analyse von Rdumen und Orten durch reflexive Nut-
zung digitaler raumlicher Visualisierung und Kommunikation geférdert werden, die
mit Blick auf Soziale Medien und virale Raumkonstruktionsprozesse hoch komplex
und weitreichend sein kann (Dorsch & Kanwischer, 2020).

Die unterrichtliche Analyse des Stadtmarketing-Projekts ,,Stadtnischen.de® ist ein ent-
sprechendes Beispiel. Es handelt sich um eine Web-Anwendung, die ,,Geheimtipps®
von Frankfurter*innen bereitstellt und sie damit ihres Status als ,,Geheimtipp“ entklei-
det. Dabei entfernen sich das gezeichnete Web-Bild und die materielle Gegebenheit
durch ,,Overtourism® und Nachhaltigkeitsprobleme voneinander; ganz im Sinne der
Enzenberger zugewiesenen paradoxen Situationsbeschreibung: ,,Der Tourist zerstort,
was er sucht, indem er es findet®

Die Analyse solcher geomedialer und rdumlicher Web-Initiativen verdeutlicht, dass
das Teilen von inszenierten Raumkonstruktionen zur Reproduktion fithrt sowie zu
deren beschleunigter Festigung durch vielfache Kommunikation. Fiir die unterricht-
liche Analyse ist eine Entsubjektivierung und Abstraktion notwendig, was iiber die
»Strukturale Medienbildung® (Jorissen & Marotzki, 2009) mit ihren vier Strukturie-
rungsdimensionen moglich ist:

1) in Bezug auf die ,Grenzen des Wissens®, wenn dariiber reflektiert wird, wie rdum-
liche Reprasentationen in verschiedenen Medien miteinander kombiniert werden
und somit durch ihre unterschiedliche Lesart eine Vielzahl verschiedener Deutun-
gen moglich werden;
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2) in Reflexion auf den Handlungsbezug, wenn z.B. die Handlungsoptionen, die sich
aus den raumlichen Reprisentationen ergeben, im Fokus stehen;

3) in Bezug auf Grenzziehungen, wenn das Verhiltnis von Subjekt und Raum durch
digitale Medien neu konfiguriert wird und

4) in Bezug auf Biografisierungsprozesse, wenn die Frage nach der eigenen Identitat
und ihren biografischen Bedingungen im Kontext raumlicher Représentationen vi-
rulent wird (Kanwischer & Schlottmann, 2017).

Auch ,Spatial Privacy®, d.h. die bewusste Entscheidung iiber die Freigabe der Infor-
mation iiber die eigene Position, ist vor dem Hintergrund der bestdndigen Verortung
und - beispielsweise kommerziellen - Verwertung von raumlichen Daten zunehmend
wichtig. All dies erfordert Lernumgebungen, die eine komplexe Reflexion dieser viel-
faltigen Konstruktionsprozesse fordern.

5 Fazit

Es ist deutlich geworden, dass sich sowohl auf einer inhaltlichen als auch auf einer
materiellen Ebene neue Herausforderungen fiir Lernumgebungen in einer Kultur der
Digitalitit ergeben. Insbesondere bei der Planung physisch-materieller Lernumgebun-
gen muss der veranderten kulturellen Rahmung dadurch Rechnung getragen werden,
dass digitale Infrastrukturen bereitgestellt werden. Gleichwohl muss in Bezug auf die
Gestaltung solch hybrider Lernumgebungen festgehalten werden, dass der Mehrwert
nicht automatisch aus der Technologie entspringt, sondern nur im Abgleich zwischen
den verschiedenen Bediirfnissen der Beteiligten in einer Lernsituation sowie den
Moglichkeiten der Technologie und den materiellen Rahmenbedingungen umgesetzt
werden kann. Grundsitzlich besteht jedoch Einigkeit dartiber, dass heutzutage mehr
denn je Lernumgebungen gebraucht werden, die es ermdglichen, zwischen Selbst-
lern-, Partner*innenarbeits- und Gruppenarbeitsphasen zu wechseln. Diesbeziiglich
miissen die Schulen Strategien entwickeln, die vorhandenen Klassen- und Fachriu-
me dementsprechend zu gestalten und mit digitaler Hard- und Software auszustatten.

Die Herausforderungen auf inhaltlicher Ebene sind dhnlich gelagert. Beziiglich der
raumlichen Fahigkeiten, die Schiiler*innen in einer Kultur der Digitalitit benoti-
gen, riicken nicht technische Aspekte in den Mittelpunkt der Diskussion, sondern
Begriffe wie Miindigkeit, Reflexion und Partizipation. Vor diesen Hintergriinden
ist es wichtig, dass Lehrende wie auch Lernende raumliche Fihigkeiten entwickeln,
zu deren Grundlage das Verstindnis gehort, dass Rdume Konstrukte sind. Raum ist
nicht, sondern wird iiber Kommunikation und Handlung gemacht, und zwar von je-
der und jedem, jeden Tag und zu jeder Zeit. Dazu gehoren im digitalen Bereich z. B.
die Entscheidungen, ob ein ortsbezogener Hashtag geteilt wird oder Orte, die als Ge-
heimtipps im Netz verbreitet werden, aufgesucht werden oder eben nicht.
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Es zeichnet sich ab, dass in einer Kultur der Digitalitit der kompetente inhaltliche
Umgang mit digitalen Artefakten zukiinftig ebenso relevant fiir Lehrende sein wird
wie deren Umsetzung in entsprechend ausgestatteten Lernumgebungen.
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Bildungslandschaften in Campus-Form
aus schulischer Perspektive

Zusammenfassung

Bildungslandschaften sollen informelle und formelle Bildungsprozesse ermdglichen. Die
Campus-Form wird dabei vielerorts als Idealvorstellung angesehen. Sie soll eine engere
Zusammenarbeit von Schulen und anderen Bildungseinrichtungen in hierfiir geeigneten
Architekturen und Auflenrdumen unterstiitzen. Sozialrdumliche Aspekte sowie die Ver-
kniipfung von Quartiersentwicklung und Bildungswesen spielen dabei eine wesentliche
Rolle. Die Bedeutung der Campus-Form wird in diesem Artikel anhand von Interviews
mit Schulakteur*innen herausgearbeitet.

Schliisselworter:  Sozialrdumliche Bildungslandschaften, Campus, Stadtentwicklung,
Stidtebau, Bildungswesen, Schulentwicklung, Sozialraum, Offnung von Schule, Kommu-
nales Bildungsmanagement

Educational Landscapes in Campus Form from a School Perspective

Abstract

Educational landscapes aim to facilitate both informal and formal educational process-
es. Commonly, the campus form is seen as an ideal concept. It is intended to facilitate
closer cooperation between schools and other educational actors by providing adequate
architectures and outdoor spaces. Socio-spatial aspects as well as the linking of neighbor-
hood development and education play an important role. The significance of the campus
will be elaborated in this article based on interviews with school actors.

Keywords: socio-spatial educational landscapes, campus, urban planning, urban design,
educational system, school development, social space, open school, education manage-
ment
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1 Einfithrung

Gesellschaftlicher und insbesondere demografischer Wandel sowie die Erkenntnisse
aus PISA 2001 fithrten zu einem Uberdenken bisheriger Institutionen und Struktu-
ren im Bildungswesen und tendenziell zu einer Verlagerung der Bildungskoordina-
tion und -steuerung auf die kommunale Ebene (vgl. Coelen et al., 2019, S. 38; Deut-
scher Stidtetag, 2007). Im Zuge dieses Kommunalisierungsprozesses von Bildung
(Weif3, 2011, S. 9-22) wurde auch die Weiterentwicklung und Einbeziehung integrier-
ter Stadtentwicklungskonzepte immer wichtiger (Million et al., 2017, S. 17f.). Daher
riickten Handlungsansitze in den Vordergrund, die Stadtentwicklung und Bildungs-
wesen integrierten - hdufig in Form sogenannter sozialrdumlicher Bildungsland-
schaften. Das von vielen beteiligten Akteur*innen hdufig beschriebene Ideal ist die
Campus-Form (ebd., S.225) - eine architektonisch verdichtete Form lokaler Bil-
dungslandschaft, der oft ein ganzheitliches Bildungsverstindnis zugrunde liegt.

Dieser Artikel widmet sich nach einer Einfithrung in den Forschungsstand und der
Definition relevanter Begriffe sowie der Erlduterung moglicher Wechselwirkungen
von Sozialraum und Bildung den in der empirischen Forschung bisher erstaunlich
wenig beriicksichtigten schulischen Perspektiven auf Bildungslandschaften. Der Arti-
kel nimmt dabei Bezug auf unser von der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG)
gefordertes Projekt ,Der Campus als Leitbild und Praxis in Lokalen Bildungsland-
schaften®. Die hier angefithrten Ergebnisse wurden aus Interviews mit schulischen
Akteur*innen in Leitungsfunktionen in zwei ausgewdhlten Campusprojekten gewon-
nen. Ein nichster Projektschritt sieht vor, auch auflerschulische Akteur*innen sowie
Jugendliche in unsere Analyse einzubeziehen.

2 Forschungs- und Entwicklungsstand

Im Folgenden werden die gangigen Begriffe der Debatte skizziert. Zunichst erldutern
wir das Konzept von Bildungslandschaften und gehen anschlieflend auf die Verbin-
dung von Sozialraum und ganzheitlichem Bildungsverstindnis ein. Abschlieflend be-
trachten wir die Besonderheiten von sozialrdumlichen Bildungslandschaften, die sich
in einigen Kommunen in architektonisch-stidtebaulichen Formen materialisiert ha-
ben, speziell in Form von Campus.

2.1 Bildungslandschaften

Der Begriff der Bildungslandschaft wird vielfiltig verwendet. Grundsitzlich impliziert
er das ,Zusammenspiel von Erziehung, Bildung und Betreuung im sozialen (Nah-)
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Raum® (Bollweg, 2018, S. 1162). Dabei sind vier Typen beobachtbar (vgl. Berse, 2011,
S. 41-44):

1) ,Kooperation von Jugendhilfe und Schule

2) ,Schule und Gestaltung von Schulentwicklung®;

3) ,Lebenslanges Lernen, Weiterbildung und Wirtschaft®;
4) ,Sozialer Raum als Bildungsraum®

Sozialrdumliche Bildungslandschaften in Campus-Form sind eine Spezialform der
vierten Variante. Dabei steht, im Sinne Christoph Berses, der gesamte lokale Sozial-
raum im Fokus der padagogischen und stddtebaulichen Aktivititen, da die ,Gestal-
tung der sozialrdumlichen Lebensbedingungen [...] Grundlage fiir Bildungsprozesse®
(vgl. Berse, 2011, S. 43f.) ist.

2.2 Sozialraum und ganzheitliches Bildungsverstindnis

Ein ganzheitliches Bildungsverstindnis stellt die Bedeutung vielfiltiger sowohl for-
meller als auch informeller Bildungsprozesse in formalen wie non-formalen Bildungs-
settings in den Fokus (vgl. BMFSFJ, 2005, S. 94-97). Bildung wird darin als eine Ge-
staltungsaufgabe und Méglichkeit zur Personlichkeitsentwicklung insbesondere von
Kindern und Jugendlichen verstanden (vgl. ebd., S. 424). Der Sozialraum ist dafiir
buchstiblich fundamental (vgl. Coelen, 2002, S. 201), indem dieser ,ein Geflecht von
Interaktionen, Institutionen und Normen enthdlt und ermdglicht bzw. verhindert®
(Coelen, 2020, S. 1292f.). Der Sozialraum markiert in diesem Verstiandnis die ,,Bedin-
gungen der Moglichkeit sozialer Praktiken® (Kessl & Reutlinger, 2013, S. 60) und so
auch die Bedingungen bildungsbezogener Praxis. Bildungslandschaften erweitern da-
mit ein schulzentriertes Bildungsverstandnis (vgl. Million et al., 2017, S. 26f.). Ange-
strebt wird allgemein eine Verschrinkung verschiedener padagogischer, raumlicher
und politischer Ermoglichungsaspekte von ganzheitlicher Bildung. Der Sozialraum
bildet hierbei sowohl den Ausgangs- als auch den wesentlichen Bezugspunkt.

2.3 Campus als besondere Form sozialrdumlicher Bildungslandschaften

Viele Akteur*innen auf den Ebenen von Bund, Landern, Kommunalverbianden und
Kommunen benennen einen Campus als gestalterisches Ideal von lokalen Bildungs-
landschaften (vgl. ausfithrlich Million et al., 2017). Dabei wird unter einem Campus
eine besonders verdichtete Form von lokal gebauten Bildungslandschaften verstan-
den, die architektonisch und stadtebaulich vor allem durch kraftvolle Gebidudevo-
lumina, die Herausbildung qualitativ hochwertiger Freirdume und eine Nutzungs-
mischung gekennzeichnet ist (vgl. ebd., S.207). Durch die Campusform sollen
verschiedene Bildungsakteur*innen auf einem begrenzten Areal innerhalb eines
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Sozialraums zusammengebracht werden. Der Kooperation der verschiedenen Ein-
richtungen liegt eine gemeinsame pddagogische Idee bzw. ein Leitbild zugrunde. Die
Verkniipfung sozialrdumlicher und bildungsbezogener Aspekte durch eine architek-
tonisch-pddagogisch durchdachte materielle Ausgestaltung (sowohl von Gebduden
als auch von Auflenflichen) soll die Basis fiir eine engere Vernetzung verschiede-
ner Bildungsakteur*innen und -einrichtungen bilden. Durch die rdumliche Nihe der
Einrichtungen sowie deren Kooperation miteinander sollen Uberginge zwischen Bil-
dungsinstitutionen erleichtert und Zuginge zu Freizeitangeboten geschaffen werden.
Dies betrifft beispielsweise Schulen, Kindertagesstitten und andere Einrichtungen der
Kinder- und Jugendhilfe sowie an grofleren Zielgruppen orientierte Einrichtungen
wie Bibliotheken, Volkshochschulen, Schwimmbiéder u.v.a. m. Somit sollen vielfiltige
Bildungsprozesse ermoglicht und zudem ein ,,Beitrag fiir mehr Bildungsgerechtigkeit
und Teilhabechancen (Million, 2020, S. 1329) geleistet werden.

Schulen, vor allem solche mit Ganztagsangeboten, nehmen in Bildungslandschaf-
ten einen zentralen Platz ein. Hans-Glinter Rolff spricht in diesem Zusammenhang
von ,horizontale[r] Schulentwicklung® (Rolff, 2016, S. 174). Dabei ,,mutierte sie [die
Schulentwicklung, Anm. d. Verf] [...] zur Entwicklung von regionalen Schul- und
Bildungslandschaften (ebd.). Dieser Prozess ist mit besonderen Herausforderungen
verbunden, da bspw. Leitbilder nicht fiir eine einzelne Organisation wie die Schule,
sondern fiir ein ganzes Bildungsnetzwerk innerhalb der Bildungslandschaft entwickelt
und umgesetzt werden miissen. Dies erfordert ggf. Fortbildungen fiir die verschie-
denen involvierten Professionen, um erfolgreich neue Methoden implementieren zu
konnen, die tiber institutionelles Lernen hinausgehen. Schule muss sich hierfir den
anderen Bildungs- und Betreuungseinrichtungen gezielt 6ffnen. Die von Rolff in den
Fokus geriickte Ganzheitlichkeit (Rolff, 2016, S. 150-154) spielt insbesondere fiir Bil-
dungscampus eine wichtige Rolle und soll bspw. durch ein Campusmanagement ge-
wihrleistet werden.

In den landespolitischen Diskussionen {iber Schulen als Teil von Bildungslandschaf-
ten geht es bislang jedoch hauptsichlich um die Schulgebdude, weniger um inner-
schulische Aspekte (vgl. Million, 2020, S. 1330). Solche Angelegenheiten der inneren
Schulentwicklung nehmen wir im Folgenden in den Blick, indem wir nach der Be-
deutung der Campus-Form fiir schulische Akteur*innen fragen.

3 Empirische Analyse: Methodik und Ergebnisse
Bei den folgenden Ausfithrungen stellen wir erste Ergebnisse aus unserem aktuell lau-
fenden, qualitativ angelegten und von der DFG geforderten Projekt ,,Der Campus als

Leitbild und Praxis in Lokalen Bildungslandschaften® vor. In dieser Untersuchung
werden Entwicklungen und Nutzungen von ausgewidhlten Campusprojekten in den
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Blick genommen, u.a. durch die Befragung verschiedener Akteur*innen gebauter Bil-
dungslandschaften. Fir die nachfolgende Analyse haben wir drei online durchgefiihr-
te Interviews (I1, 12, I3) mit Akteur*innen in Leitungspositionen aus der Sekundar-
stufe ausgewahlt, deren Schulen auf jeweils einem der bisher untersuchten Campus
verortet sind. Die zwei analysierten Campusprojekte befinden sich in unterschiedli-
chen Bau- und Umsetzungsphasen: Eines ist bereits seit mehreren Jahren fertigge-
stellt, das andere befindet sich noch in der Planungs-, Bau- und Umsetzungsphase.
Daraus ergeben sich je nach Realisierungszustand unterschiedliche Perspektiven: Un-
terschieden wird zwischen Schilderungen zum Entstehungsprozess im Falle des Cam-
pus im Bau (I2 und I3) und erfahrungsbasierten Perspektiven im Falle des Campus
im Betrieb (I1). Unter Riickgriff auf ausgewdhlte Zitate aus den Interviews, die mit-
hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) ausgewertet wurden, wird
nachfolgend insbesondere auf drei Aspekte eingegangen: (1) der Campus als Chance,
(2) Herausforderungen, Grenzen und Konflikte und (3) Kooperationen auf dem und
durch den Campus.

3.1 Der Campus als Chance

Die Campus(bau)projekte werden von allen Interviewpartner*innen mit Chancen fir
die eigene Schule, fiir die Lehrkrifte und fiir die Schiiler*innen verbunden. Aufler-
dem werden sozialrdumliche Beziige zur nichsten Nachbarschaft und zum erweiter-
ten Quartier hergestellt. Der Campus soll nach den Worten der Interviewten zweierlei
leisten. Er soll erstens Raumressourcen im Sozialraum fiir schulische Themen nutzbar
machen sowie zweitens zur Aufwertung und Attraktivititssteigerung des Standortes
bzw. Quartiers beitragen. Ziel ist es, Menschen und Familien an das Quartier zu bin-
den, deren Zufriedenheit vor Ort zu steigern und Abwanderung zu verhindern. Dazu
koénne der Campus insofern beitragen, als dass er durch das verdichtete Angebot an
Schulen sowie Freizeitmdoglichkeiten und die hohe Aufenthaltsqualitit durch Grinfla-
chen und andere Freirdaume ein attraktives Areal fiir ,Begegnung® (12_Abs. 5), ,,Aus-
tausch® (I2_Abs. 5) und ,,Bildung® (I3_Abs. 16) darstellt. Bedingt durch die rdumliche
Nihe der verschiedenen Angebote sei der Campus ein Ort der Uberschneidung ver-
schiedener Lebensbereiche — etwa zwischen Schule, Freizeit und Beruf - und habe so
das Potenzial zum zentralen Dreh- und Angelpunkt des Quartiers bzw. zu einem ,,Le-
bensort® (I1_Abs. 8) zu werden.

Die Interviewpartner*innen des Campus im Bau betonen, dass der Campus of-
fen und fiir viele Zielgruppen nutzbar sein soll. Dies sei vor allem machbar, wenn -
wie in einem geplanten Neubau auf dem Campus - in der architektonischen Grund-
idee der Gebdaude eine multifunktionale Nutzung von Anfang an angelegt ist, sodass
zum Beispiel ,,Volkshochschule, Musikschule und Schule das Gebdude nutzen kon-
nen, [es] Ausstellungsflichen geben kann, [...] Musikveranstaltungen méglich sind*
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(I3_Abs. 6). Es wird erwartet, dass ein vielfaltiges Bildungsangebot die Férderung von
unterschiedlichen Bildungsprozessen ermoglicht.

Mit Blick auf die Schulen und die Schulentwicklungsprozesse formulieren die
Schulakteur*innen des Campus im Bau weitere Chancen hinsichtlich der Umgestal-
tung des Geldndes und vor allem der Gestaltung der Neubauten: ,,Das bietet natiir-
lich Chancen, rdumlich anders zu denken, als wenn ich die alten Mauern nur um-
baue“ (I3_Abs. 42). Wihrend der Planungsphase orientierten sich alle schulischen
Akteur*innen sowohl an nationalen ,Erfolgsmodellen® (I2_Abs. 25), als auch an
»besondere[n] Schulen® und Campusprojekten in Europa (I1_Abs. 12). Die bauli-
chen (Um-)Gestaltungsmoglichkeiten begiinstigen wiederum padagogisch-konzepti-
onelle Verinderungsprozesse innerhalb der einzelnen Schulen, so die Akteur*innen
beider Campus. Diese seien auch notwendig, um Schulen zukunftsfihig zu machen,
denn - so argumentiert eine der befragten Personen des im Bau befindlichen Campus
— Schule allein kénne ,,s0 separat ja existenziell eigentlich keinen richtigen Bestand
mehr® (I3_Abs. 4) haben.

Die kommunale Schulentwicklung im Kontext des Campus im Betrieb nahm das
Bauprojekt zum Anlass, um verschiedene Schulformen zusammenzufithren und den
Ausbau von Ganztagsbetreuung voranzutreiben. Forderlich seien dafiir vor allem wei-
tere Kooperationsmoglichkeiten mit benachbarten Bildungsinstitutionen in Form von
AGs sowie der Neubau einer Mensa. Durch die Offnung der Mensa fiir Zielgruppen
iiber die Schiiler*innen hinaus werde diese - so die Annahme einer interviewten Per-
son — zum Begegnungsort zwischen Generationen, Anwohner*innen und verschiede-
nen Gruppen von Nutzer*innen und ermdgliche so Anlésse fiir weitere Bildungspro-
zesse.

Innenarchitektonisch installierte die Schule des realisierten Campus auflerdem Lern-
landschaften mit eigenen Arbeitsplitzen fiir Schiiler*innen in Kombination mit In-
put- und Fachrdumen. Diese Umgestaltung solle den eigenen schulischen Arbeitsplatz
als ,,kleines zweites Zuhause“ (I1_Abs. 16) etablieren, welches die Schiler*innen ,,in-
dividuell selbst gestalten konnen® (I1_Abs. 16) (vgl. Abb. 1).
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Abb. 1:  Lernlandschaft mit Arbeitsplatzen fiir Schiiller*innen

Quelle: Fotoaufnahme der Autor*innen

Die Lehrkrifte arbeiten dort nun in Teams zusammen; sie verstehen sich auflerdem
als ,Lern-Coaches®, wobei die Beziehung zu den Schiiler*innen im Fokus stehe. Eben-
so wie fiir den Gesamt-Campus gelte auch fiir die Schule, dass solche konzeptionellen
Verdnderungsprozesse, die auf Fachkrifte und deren (Weiter-)Qualifizierung riickwir-
ken, keineswegs mit der Fertigstellung der Gebdaude abgeschlossen seien. Vielmehr
sei eine kontinuierliche Weiterentwicklung wichtig, etwa durch das Einfithren von
Regeln zur gemeinsamen Nutzung oder durch spezielle Fortbildungen fiir Lehrkraf-
te. Zusitzliche berufliche und private Aktivititen, wie die Nutzung von Sportkursen
durch das Kollegium, wiirden sich durch die personlichen Kontakte auf dem Campus
ergeben ,dadurch, dass man sich eben auf dem Campus auch begegnet [und] dann
rankommt sozusagen (I1_Abs. 48). Der Campus bietet durch die Kooperation mit
vielfiltigen Bildungspartner*innen also neben beruflichen auch weitere Chancen fiir
Lehrkrifte.

Neben Fragen der Schulentwicklung und architektonischen Gestaltung von Lernriu-
men im Allgemeinen werden gerade in der konzeptionellen Phase des Campus im
Bau auch subjektorientierte padagogische sowie bildungspolitische Ziele formuliert,
die mit dem Campus verbunden werden, wie Bildungsgerechtigkeit:
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»[E]s geht schon darum zu gucken, gerade eben auch in diesem Bereich hier, dass
es ja doch einen gewissen Anteil von Jugendlichen oder Kindern gibt, die eben
doch relativ bildungsfern sind [...]. Wie finde ich einen verniinftigen Beruf? [...]
Und das zu vermitteln mit allen Partnern auf dem Campus, glaube ich, ist ein ganz
wichtiger Aspekt, was die sozialokonomische oder die soziale Entwicklung des
Gebietes auch mit anspricht [...]“ (I3_Abs. 20).

Die Interviews zeigen, dass von der Campus-Form auch padagogisch relevante Ertra-
ge erhofft werden, die zugleich als ein Beitrag zur Quartiers- und Stadtentwicklung
verstanden werden.

3.2 Herausforderungen, Grenzen und Konflikte

Die Befragten beider Standorte berichteten, dass die baulich-rdumliche Offenheit des
Geldndes sowohl in der Planungsphase als auch im Betrieb neben den bereits be-
schriebenen Vorteilen auch Konfliktpotenziale bereithdlt. Mit Blick auf den gesam-
ten Campus diskutieren die Interviewpartner*innen des Campus im Bau vor allem
iiber die Grenzen bei der Umsetzung von Baumafinahmen, bedingt durch den Be-
standsschutz von Biaumen und Gebduden. Ferner wird iiber Zu- und Uberginge des
Campus in Form von rdumlichen Barrieren und Umfriedungen, wie etwa Ziunen,
verhandelt. Dabei werden in Bezug auf den Leitgedanken des offenen Campus Her-
ausforderungen und Ambivalenzen im Planungs- und Umsetzungsprozess deutlich.
Einerseits stiinden solche Barrieren (vgl. Abb. 2) dem Leitgedanken entgegen,

»dass man im Prinzip eigentlich, ich sage es mal ganz extrem, zu jeder Tages- und
Nachtzeit tiber das Gelinde gehen kann [...]. Dass man also nicht stdndig von
Zaunen umgeben ist, sondern da entsprechende Freirdume schaffen kann® (I3_
Abs. 6).

Andererseits sehen die Schulakteur*innen die Schaffung von radumlichen Barrieren
auch als notwendig an, um unzuldssiges Nutzungsverhalten — genannt werden Vanda-
lismus und Miill - einzuschranken und um ,,Schutzbediirfnisse, erstmal fir die klei-
neren Kinder, [...] sicher[zu]stellen“ (I3_Abs. 6).
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Abb. 2:  Réumliche Barrieren in Form von Umzdunungen auf Bildungslandschaften in
Campus-Form

Quelle: Fotoaufnahme der Autor*innen

Ferner heben die Schulakteur*innen Herausforderungen sowohl fiir die Lehrkrifte als
auch fir die Schiiler*innen wiahrend der Bauphasen hervor: Durch die langwierigen
Baumafinahmen miisse teilweise jahrelang in ,provisorischen Raumen® gelernt wer-
den (I3_Abs. 42), welche hiufig bedingt durch Lirm und Schmutz wenig lernforder-
lich sind (vgl. Abb. 3).

Abb. 3:  Baustellensituation auf einem Campus

S YA &
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Quelle: Fotoaufnahme der Autor*innen
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Zu Arger bei den schulischen Akteur*innen des Campus im Bau fithrt vor allem der
von Besucher*innengruppen in den Abendstunden zuriickgelassene Miill auf dem
Schulgeldnde, der dann vor Schulbeginn auf Eigeninitiative der Schule entfernt wer-
den miisse (I2_Abs. 8, 48). Die Nutzung des Geldndes in den Abendstunden stellt
auch fiir den Campus im Betrieb eine Herausforderung dar (I1_Abs. 56).

Weiteres Konfliktpotenzial wird in den campusbezogenen Aufgaben gesehen: Die
Interviewpartner*innen, deren Campus sich aktuell in der Bau- und Konzeptionspha-
se befindet, befiirchten einen erheblichen Mehraufwand durch zusitzliche campus-
bedingte Aufgaben in Bezug auf Inhalt und Organisation, z.B. Planungstreffen und
Vernetzungsaktivititen. Diese Bedenken erschweren es zum Teil auch, die Lehrkréf-
te fir die Campusidee zu begeistern (I2_Abs. 18). Auflerdem konnten die zusétzli-
chen Aufgaben zu einer ,Uberforderung [beitragen], weil Schule immer mit ihrem
Alltag schon sehr stark ausgelastet ist“ (I2_Abs. 21). Zudem seien jene Aufgaben ,in
keinster Weise [...] in der Arbeitsbeschreibung® (I3_Abs. 28) der Akteur*innen ver-
ankert. In diesem Zusammenhang formuliert eine befragte Person, dass sie ,als al-
lererstes [...] fiir diese Schule verantwortlich® sei und ,der Campus ist [fiir sie] se-
cond® (I2_Abs. 31). Hingegen kommen Klagen beziiglich zeitlicher und personeller
Ressourcen in den Interviews mit den Akteur*innen auf dem fertiggestellten Campus
nur am Rande zur Sprache. Riickblickend nennt die befragte Person hier vor allem,
dass mit den konzeptionellen Verdnderungen Organisations- und Personalentwick-
lungsprozesse verbunden seien, die Hiirden bereithielten. ,Reibereien® (I1_Abs. 6)
seien etwa durch die anfingliche Skepsis von einzelnen Lehrkriften und durch verin-
derte Arbeitsweisen entstanden:

»Wir waren 50, 60 Einzelkimpfer und mussten plétzlich in Teams gehen. [...] und
dann weif} ich noch genau da: ;wer konnte sich denn vorstellen, in ein Team zu
gehen;, da gingen genau sechs Finger hoch [...] mehr waren es nicht® (I1_Abs. 6).

An der Zusammenarbeit in Teams sei ,immer weitergefeilt und gearbeitet® (I1_
Abs. 6) worden, etwa mithilfe von Supervisionen und Weiterbildungen. Mittlerweile
funktioniere die Zusammenarbeit ,,ziemlich gut® (I1_Abs. 6).

Die Schulakteur*innen des im Bau befindlichen Campus erldutern, dass bei der Zu-
sammenarbeit mit auflerschulischen Akteur*innen im Rahmen der Campuspro-
jekte gelegentlich Themen aufkdmen, die fiir die Schule und die Schulentwicklung
wenig relevant seien bzw. denen ,unterschiedliche Wichtungen® (I3_Abs. 33) beige-
messen wiirden. Es ginge jedoch nicht nur darum, die eigene Rolle als Schule auf
dem Campus zu finden, sondern auch um das Ziel, gemeinsam als ,,Campus hier,
als organische Einheit (I3_Abs. 72) zusammenzuwachsen. Unterschiedliche Verwal-
tungszustandigkeiten fiir die verschiedenen Einrichtungen auf dem Campus ebenso
wie Gehaltsdifferenzen wiirden diesen Prozess allerdings erschweren (I1_Abs. 6; 12_
Abs. 16; I13_Abs. 33). Insgesamt sei aus schulischer Perspektive fiir das Gelingen der
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Campusprojekte die Unterstiitzung und das Engagement von Schultrdgern, Schullei-
tungen und Lehrkriften gleichermaflen wichtig.

3.3 Kooperationen auf dem und durch den Campus

Aus der Perspektive der Befragten erméglichen Bildungslandschaften in Campus-
Form - bedingt durch die rdumliche Nahe verschiedener Bildungspartner*innen -
niedrigschwellige und vielféltige Anlésse fiir Kooperationen. Ziel sei es, durch Koope-
rationen innerhalb solcher Bildungslandschaften — so die Befragten beider Campus
- Bildungsiiberginge zu erleichtern, eine ,vorbildliche Bildungskette® (I2_Abs. 5) zu
ermdglichen bzw. die ,Ubergangsqualitidt® (I3_Abs. 12) gemeinsam weiterzuentwi-
ckeln, z.B. beim ,Ubergang von der Kita zur Schule® (I3_Abs. 12), beim Ubergang
auf weiterfihrende Schulen, beim Nachholen von Schulabschliissen oder bei der
Entwicklung beruflicher Perspektiven. Betont wird dabei, ,Schiilerinnen und Schii-
ler anschlussfdhig machen® (I1_Abs. 12) zu wollen, nicht nur hinsichtlich der Bil-
dungsabschliisse, sondern damit sie ,,selbststindige eigenverantwortliche Menschen®
(I1_Abs. 12) werden.

Die Akteur*innen des Campus im Bau erldutern, dass Uberginge zwischen Schulen
und anderen Institutionen, insbesondere ,,von unten nach oben® (I2_Abs. 41) - also
von Schiiler*innen der Sekundarstufe I (v.a. Haupt- und Realschulen) in die Sekun-
darstufe II - weiterhin problematisch seien, da die Anforderungen der einzelnen In-
stitutionen divergieren (I2_Abs. 19). Die Campus-Form kénne jedoch die Ubergin-
ge zwischen den verschiedenen Institutionen raumlich unterstiitzen, etwa durch eine
attraktive Freiraumgestaltung oder durch das stddtebauliche Nebeneinander von Ge-
bduden. So haben die Schiller*innen die Moglichkeit, schulische und auflerschuli-
sche Angebote im Tagesverlauf ,flielend” (I1_Abs. 22) auf einem Geldnde zu nutzen.
Gleichzeitig kann die Campus-Form und -gestaltung als Mittel dienen, Kontinuitit
im biografischen Verlauf herzustellen und widerzuspiegeln. Denn die Schiiler*innen
konnten den Campus auch im Laufe ihrer Biografie durch die erleichterten Ubergin-
ge zwischen Schulformen und anderen Institutionen niedrigschwelliger nutzen und
sich den Campus nicht nur rdumlich, sondern eben auch bildungsbiografisch aneig-
nen (I3_Abs. 13, 19).

Dazu blicken die Akteur*innen der beiden Campus auf ein breites Netz an
Kooperationspartner*innen innerhalb und auflerhalb der Bildungslandschaft, die un-
terschiedliche Angebote fiir verschiedene Zielgruppen vom Kleinkind bis zum Er-
wachsenen bereitstellen. Das Kooperationsangebot sei vielfiltig; mal handele es sich
um einmalige projektbezogene Tétigkeiten, mal um dauerhafte Kooperationen, mal
mit starkem Schulbezug oder auch thematisch weiterfithrend. Unterstiitzend sei da-
bei ein gemeinsames Leitbild, das ,im piddagogischen Konzept oder der inhaltlichen
Ausrichtung von allen Einrichtungen mitgetragen® (I3_Abs. 31) werde. Vorteilhaft sei
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auflerdem die raumliche Ndhe zwischen den Institutionen auf dem Campus. Dies er-
mogliche einen personlichen Kontakt der Akteur*innen, der es zulasse, Themen ,auf
dem kurzen Wege und kurzem Draht“ (I1_Abs. 55) sowie ,schnell und unkompli-
ziert“ (I2_Abs. 55) zu besprechen. So falle es leichter, den Campusgedanken ,,mit im
Kopf [zu haben] in seinem téglichen Handeln® (I3_Abs. 57). Ferner konnten so auch
Ressourcen wie Raumlichkeiten oder Equipment gebiindelt und gemeinschaftlich ge-
nutzt werden (I3_Abs. 7). Die bauliche Struktur sollte dabei der pidagogischen Aus-
richtung entsprechen.

Gelingende Kooperationen - so eine befragte Person des im Betrieb befindlichen
Campus - konne es nur geben, wenn alle Partner*innen gewillt seien zu kooperieren
und zeitliche, personelle und finanzielle Ressourcen zur Verfiigung stiinden. Hilfreich
seien vor allem regelmiflige Treffen der Akteur*innen und ein federfithrendes Cam-
pusmanagement, das Kooperationen anregt und koordiniert. Das Campusmanage-
ment solle dabei vergleichbare Aufgaben tibernehmen wie z.B. Transferagenturen im
kommunalen Bildungsmanagement, jedoch nicht in gleicher Weise datenbasiert, son-
dern eher auf bilateralen Austausch ausgelegt und lokal stirker begrenzt. Beim unter-
suchten Campus im Bau iibernimmt diese Funktion momentan noch {iberwiegend
die zustindige Stadtverwaltung, wobei der Fokus hier auf baulichen Aspekten liegt.
Ein Campusmanagement und eine Netzwerkkoordination werden derzeit eingerich-
tet.

4 Fazit

Unsere Untersuchung zeigt, dass Bildungslandschaften in Campus-Form aus schuli-
scher Perspektive vielfaltige Potenziale fiir Bildungs- und Entwicklungsprozesse bie-
ten — sowohl fiir die Schiiler*innen als auch fiir den Sozialraum. So schafft die neue
raumlich-materielle Ausgestaltung von Bildungslandschaften in Campus-Form Anlés-
se fiir zukunftsorientierte Schulentwicklungsprozesse und ein konzeptionelles Uber-
denken bisheriger schulischer Praxen. Als besondere Ressource sehen die Befragten
die vielfiltigen und niedrigschwelligen Kooperationsmoglichkeiten zwischen ver-
schiedenen schulischen und auflerschulischen Akteur*innen, die durch rdumliche
Nihe auf dem Campus beférdert werden. Fiir Schiiler*innen ergeben sich aus Sicht
der Interviewten vor allem Chancen bzgl. der Ubergangsgestaltung zwischen ver-
schiedenen Schulformen und anderen Institutionen. Wenngleich Bildungslandschaf-
ten in Campus-Form Uberginge raumlich und biografisch vereinfachen, bedeute dies
jedoch nicht eine Reduktion der schulspezifischen Anforderungen.

In einigen Bereichen berichten die befragten Akteur*innen von dhnlichen Erfahrun-
gen, dazu zdhlen:
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o die gemeinsame Nutzung von Ressourcen durch unterschiedliche Akteur*innen;

« die Moglichkeit, konzeptionelle Verinderungsprozesse zu initiieren;

« die Schaffung neuer Kooperationsmoglichkeiten;

o die Durchfithrung baulicher Verbesserungen an Gebauden und Auflenflidchen so-
wie

« die Steigerung der Attraktivitit des Quartiers.

Diese Gemeinsamkeiten sind mit entsprechenden Konflikten verbunden, wie auch
mit der Frage nach der Offnung des Campus fiir die Nachbarschaft oder nach dem
Einbezug aller Akteur*innen in den Campus-Gedanken. Ein gemeinsames padago-
gisches Leitbild und ein rdumliches Konzept scheinen hier bei der Auseinanderset-
zung mit den Herausforderungen zu helfen. Dabei sind je nach Realisierungsgrad des
Campus unterschiedliche Aspekte fiir die Befragten von besonderer Relevanz - ein
Zeichen dafiir, dass Bildungslandschaften einem fortlaufenden Entwicklungsprozess
unterliegen.

Bedeutung erhilt die Campus-Form fiir schulische Akteur*innen somit auf ver-
schiedenen Ebenen und mit unterschiedlichen Gewichtungen: Im schulischen Alltag
scheint der Campus insbesondere bei den Befragten des Campus im Bau eher neben-
sichlich zu sein, dennoch ergeben sich durch den Bau neue Aufgaben, die auch mit
Chancen verbunden seien: Chancen fiir Verdnderungen des Sozialraums und fiir die
Konzeption der Schulen sowie Chancen fiir Schiiler*innen und fiir Lehrkrifte (so-
wohl in beruflicher als auch in privater Hinsicht). Die Wahrnehmung des Campus
durch schulische Akteur*innen ist somit insgesamt als ambivalent zu bezeichnen: Ins-
besondere in der Entstehungsphase scheinen die Konflikte verstirkt im Vordergrund
zu stehen. Zugleich werden aber auch Potenziale benannt, die tiber bisherige Einzel-
schulformen hinausgehen. Aus Sicht von Schulakteur*innen wird die Schule durch
ihre Verortung in gebauten Bildungslandschaften bislang (nur) ergdnzt; aus unserer
Sicht ist der Campus fiir Schulen (noch) kein Fundament, sondern (bisher) ein Ad-
ditum.
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Die Schule als Raum fiir Teams

Wie Architektur und Pidagogik zusammenfinden

Zusammenfassung

In den letzten Jahren hat im Schulbau ein Paradigmenwechsel stattgefunden, dessen An-
fange bis in die 1960er-Jahre zuriickreichen. Cluster- und Groffraumstrukturen losen
dabei das bisherige System von Gang und Klassenraum ab, wobei Flexibilitit, Inklusion,
Clusterung und Vernetzung die wesentlichen Kriterien sind. Die unmittelbare Wirksam-
keit des neuen Paradigmas auf den Lernerfolg ist bisher allerdings durch keine Studi-
en nachgewiesen. Metastudien wie ,\Visible Learning“ lassen Riickschliisse auf indirek-
te Wirkungen zu, die sich aus der Idee der ,,collaborative expertise® als entscheidendem
Faktor ergeben. Fiir einen nachhaltigen Erfolg des neuen Paradigmas gibt es zwei wich-
tige Voraussetzungen: die partizipatorische Einbindung der Nutzer*innen in den Pla-
nungsprozess sowie eine padagogische Ausbildung, die auf das Arbeiten in innovativen
Lernumgebungen vorbereitet.

Schliisselworter: Schulbau, Schularchitektur, Flexibilitit, Inklusion, Cluster, Visible Lear-
ning, Collaborative Expertise

School as a Space for Teams
Finding a Common Ground Between Architecture and Pedagogy

Abstract

In recent years, a paradigm shift has taken place in school architecture, the beginnings
of which date back to the 1960s. Cluster and open-plan structures are replacing the pre-
vious system of corridors and classrooms, with flexibility, inclusion, clustering and net-
working identified as key criteria. However, the direct effectiveness of the new paradigm
on learning outcomes has not yet been demonstrated by any studies. Meta-studies such
as “Visible Learning” allow conclusions to be drawn about indirect effects resulting from
the idea of “collaborative expertise” as a decisive factor. There are two important prereq-
uisites for sustainable success of the new paradigm: participatory involvement of users in
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the planning process and pedagogical training that prepares them for working in innova-
tive learning environments.
Keywords: school design, school architecture, flexibility, inclusion, cluster, visible learn-
ing, collaborative expertise

1  Auf der Suche nach dem Schulbau des 21. Jahrhunderts

Blickt man aus architektonischer Perspektive auf die letzten 20 Jahre des Schulbaus
zuriick, zeigt sich weltweit ein fundamentaler Wandel der dominanten Typologie. Das
Modell der ,,Gangschule® mit annidhernd gleich groflen, an einem Erschlieffungs- und
Pausengang aufgereihten Klassenrdumen wurde durch Strukturen ersetzt, die in der
Regel aus so genannten ,Clustern bestehen, in denen sich mehrere Bildungsrdume
um eine gemeinsame, oft als Marktplatz bezeichnet Mitte gruppieren. Haufig wird das
Schulgebdude aus mehreren solchen Einheiten zusammengesetzt, die dann ihrerseits
zu einer gemeinsamen Mitte hin orientiert sind, die als ,,Herz“ der Schule dient. Die-
se Mitte ist oft als zentrale Halle mit tribiinenartigen Sitzstufen ausgefiihrt, die so-
wohl fiir Veranstaltungen als auch fiir das offene Lernen genutzt werden kann (vgl.
Kiihn, 2020, S. 40). Vor allem in der gymnasialen Oberstufe finden sich als Alternati-
ve zur Cluster-Typologie Grofiraumlosungen, in denen die Schiiler*innen eigene Ar-
beitspldtze erhalten, wihrend der instruktionale Unterricht zum {iberwiegenden Teil
in Fachklassen erfolgt.

Angestoflen wurde diese Entwicklung - in Deutschland wie in Osterreich - durch
die erste PISA-Studie, deren Resultate im Jahr 2000 préisentiert wurden. Die Debat-
te Giber die Ergebnisse (Stichwort: ,,PISA-Schock®) beinhaltete bald auch die Frage,
ob die bauliche Infrastruktur der Bildung, also die Kindergirten und Schulgebédude
in den beiden Lindern noch zeitgemifl wiren. Linder mit besseren PISA-Ergebnis-
sen, insbesondere in Skandinavien, zeichneten sich auch im Schulbau durch raum-
lich-padagogische Innovationen im Vergleich zur klassischen Gangschule aus, nicht
nur als Einzelfille, sondern als Ergebnis einer offiziellen Schulbaupolitik, die den
Raum als ,,dritten Pddagogen” anerkannte.! Zu den radikalsten, im deutschen Sprach-
raum oft zitierten Beispielen gehorten die Hellerup-Schule und das Qrestad-Gym-
nasium in Kopenhagen aus den Jahren 2002 bzw. 2006. Die Hellerup-Schule fiir 6-
bis 14-Jahrige war als ,,Schule ohne Klassenraume® konzipiert, in der jeweils rund
60 Schiiler*innen in einem offenen Bereich von einem Team von Lehrkriften betreut
wurden. Das Qrestad-Gymnasium fiir drei Jahrginge fiir 16- bis 18-Jahrige kombi-
nierte unterschiedliche Vortragsrdume mit Lernzonen im Grofiraum und einem im-
posanten, tiber alle Geschosse reichenden Atrium.

1 Neben den Mitschiilern und den Lehrern; der Gedanke geht auf Loris Malaguzzi, einen der
Begriinder der ,,Reggio-Padagogik, zuriick (Gohlich, 1993).
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Dass in den Jahren zwischen 2000 und 2010 in Deutschland und Osterreich kaum
Verdnderungen der Schulbaupraxis zu erkennen waren, lag nicht zuletzt an den
Schulbaurichtlinien, die sich die verantwortlichen Bundeslander, Stidte und Gemein-
den in unterschiedlicher Rechtsverbindlichkeit selbst vorgeschrieben hatten. Auf nati-
onaler Ebene, die in Osterreich fiir den Bau von Gymnasien und berufsbildenden hé-
heren Schulen zustindig ist, gab es zwar keine verbindlichen Richtlinien; allerdings
war fiir die Erstellung der Raum- und Funktionsprogramme ein Computerprogramm
im Einsatz, das aus Schultyp und Schiiler*innenanzahl die Vorgaben fiir ein spezifi-
sches Projekt quadratmetergenau errechnete. Der ,,menschliche Faktor®, insbesonde-
re die Berticksichtigung lokaler Besonderheiten, war damit im Interesse einer ,,objek-
tiven” Ressourcenzuteilung ausgeschaltet. Allerdings verhinderte das System jahrelang
jede Reform.?> Auf der Ebene der Linder gab es sogar Verordnungen, in denen bis
zur Lage des Waschbeckens im Klassenzimmer die Prinzipien der Gangschule ver-
bindlich vorgeschrieben waren, wobei es zwischen den Bundeslindern erhebliche Ab-
weichungen bei den pro Schiiler*in angesetzten Quadratmetern gab. Die Situation in
Deutschland war dhnlich, wie eine im Auftrag der Montag Stiftung 2011 durchge-
fithrte Studie zeigte (vgl. Kiihn et al., 2011).

2  Zuriick in die Zukunft

Wihrend diese strikten Vorgaben nach und nach als {iberholt angesehen wurden, be-
gann auch in den Schulbaubehorden die Suche nach einer geeigneten Typologie fiir
die Schule des 21. Jahrhunderts. Eine wichtige Plattform fiir den Austausch von Ideen
und praktischen Beispielen war das ,,Archiv der Zukunft® des Journalisten Reinhard
Kahl, der 2004 den Film ,Treibhauser der Zukunft - Wie in Deutschland Schulen ge-
lingen herausbrachte?®, in dem zahlreiche Beispiele fiir innovative Lernumgebungen
vorgestellt wurden.*

Aufgrund des Ansatzes, aktuelle, aus Kahls Sicht gelungene Beispiele zu priasentie-
ren, blieb im Film, wie auch in der damals laufenden Reformdiskussion, eine wich-
tige Phase in der Entwicklung des Schulbaus unberiicksichtigt, namlich die Jahre
zwischen 1965 und 1975 (vgl. Kiihn, 2009). Schon damals wurden konventionelle Ty-
pologien in Frage gestellt und Ansitze entwickelt, die von einer Vielfalt von Lern-
aktivitdten ausgingen und diesen die bestmdglichen Bedingungen in Raum und Zeit

2 So war zum Beispiel eine ,,Dunkelkammer bis in die 2010er-Jahre fixer Bestandteil in den

Raumprogrammen der meisten Schultypen. Direktor*innen mussten darum kdmpfen, diese

Réume - die de facto als Projektraume genutzt wurden - mit Fenstern ausgestattet zu be-

kommen.

Bis 2011 wurden mehr als 60.000 Exemplare des Films verkauft.

4 Die Beispiele zeigen nicht zuletzt, dass padagogische Innovation auch in architektonisch we-
nig gelungenen Rdumen moglich ist. Das evangelische Gymnasium Gelsenkirchen, das der
Architekt Peter Hiibner in Partizipation mit Schiiller*innen geplant hat, sticht unter denen
im Film vorgestellten als einziges auch architektonisch hervor.

w
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bieten wollten: ,Selbstunterricht; Beratung und Einzelunterricht; Gespréach, Diskussi-
on, Gruppenarbeit; Demonstration, Vortrag, Grofiveranstaltung; In-Frage-Stellen der
einheitlichen ,45-Minuten-Stunde® fiir jedes Fach; Thematisierung der Arbeitsplatz-
qualitat fur die Lehrkrifte“ (Redaktion werk, 1969, S. 371). Auch die raumlichen Ant-
worten gleichen den aktuellen, ndmlich Cluster- und Grofiraum-Loésungen, wobei in
der Literatur eine Priferenz fiir den Grofiraum zu erkennen war.

Trotz anfinglich positiver Ergebnisse war diesen Schulen kein nachhaltiger Erfolg be-
schieden. In den USA wurden in den ersten der rund 2000 realisierten ,,open-plan‘-
Schulen schon wieder Zwischenwinde eingezogen, als die letzten derartigen Bauten
Mitte der 1970er-Jahre fertiggestellt wurden (vgl. Marks, 2009). Die Rdume erwiesen
sich als akustisch nicht beherrschbar, kiinstliches Licht und kiinstliche Beliiftung be-
wihrten sich nicht. Die Planer*innen hatten flexible Raumstrukturen und Schiebe-
winde als Ermiéchtigung der Padagog*innen zur Kontrolle tber ihren Lebensraum
gedacht; die Nutzer*innen fiihlten sich stattdessen der Technik ausgeliefert. Vor allem
aber waren die Pddagog*innen nicht fiir das Unterrichten in solchen Raumen aus-
gebildet, und da sie in der Regel auch nicht in deren Gestaltung einbezogen waren,
tithlten sie wenig Anreiz, einer Idee zum Durchbruch zu verhelfen, die in der Theorie
attraktiv war, ihnen aber im téglichen Leben als Belastung erschien.

Dass es die Reformdiskussion der 2000er-Jahre vermied, explizit an diese Ansat-
ze anzukniipfen, ist nicht tiberraschend: In der allgemeinen Wahrnehmung wurden
sie summarisch als Fehlschlag eingestuft, sowohl aus architektonischer als auch aus
padagogischer Perspektive. Erfolgreiche Beispiele, die es durchaus gab, blieben dabei
ausgeblendet. Dazu gehoren etwa die Laborschule Bielefeld (vgl. Thurn & Tillmann,
1997) und die Georg-Christoph-Lichtenberg-Gesamtschule in Goéttingen, die 1974 als
Cluster-Typus mit Jahrgangsclustern im Stil des Beton-Brutalismus errichtet wurde
und bis heute mit heterogen zusammengesetzten , Tischgruppen® arbeitet.’

3 Die Schule als Raum fiir Teams

Ob die Ideen der 1960er-Jahre im Untergrund weiter wirksam waren, oder ob dhnli-
che Anforderungen zu dhnlichen Ergebnissen gefithrt haben, wird sich nicht eindeu-
tig klaren lassen. Ende der 2000er-Jahre waren jedenfalls einige konzeptionelle Begrif-

5 Die Schule gehort zu den wenigen Gesamtschulen in Deutschland ohne ,innere Leistungs-
differenzierung® Sie setzt durchgingig auf Teamstrukturen mit grofitmoglicher Eigenverant-
wortung. Das Kernteam ist die bewusst heterogen zusammengesetzte Tischgruppe, in der
Schiiler*innen nicht nur fiir den eigenen Lernerfolg verantwortlich sind, sondern auch fiir
das Weiterkommen der anderen, jeweils auf das individuell erreichbare Niveau. Die Schu-
le, in der diese Unterrichtsform seit ihrer Griindung kontinuierlich angewandt wird, war
Hauptpreistrigerin des deutschen Schulpreises 2011 (Der Deutsche Schulpreis, 2011).
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fe identifizierbar, die als wesentlich fiir den Schulbau des 21. Jahrhunderts erachtet
wurden (vgl. Kithn, 2011b).

o Flexibilitit: Der Begriff bezeichnet im Kontext des Schulbaus die Méglichkeit, un-
terschiedliche Lernarrangements nutzen bzw. herstellen zu konnen. Das kann tiber
mobile Elemente (Schiebewinde und Mo6bel) funktionieren, mit denen sich Rdume
unterteilen lassen, oder auch iiber ein Angebot an unterschiedlich zugeschnittenen
Réumen, aus dem je nach Erfordernis gewiahlt werden kann. In weiterer Folge be-
zeichnet der Begriff die langfristige Anpassbarkeit an neue, aus aktueller Perspekti-
ve nicht vorhersehbare Anforderungen.

o Inklusion: Der Begriff geht weit tiber die Riicksichtnahme auf Kinder ,,mit speziel-
len Bediirfnissen hinaus. Die heterogen zusammengesetzte Schiiler*innenkohorte
ist heute die Normalsituation, auf die idealerweise mit individuell zugeschnittenen
Lehr- und Lernangeboten reagiert wird. Komplementir zu dieser Individualisie-
rung impliziert Inklusion die solidarische Verantwortung fiir den Erfolg aller in ei-
ner Gruppe verbundenen Schiiler*innen.®

o Clusterung: Der Begriff bezeichnet die Vorstellung der Schule als ein System von
rdumlichen Grundeinheiten, so genannten ,,Clustern®, die jeweils aus mehreren um
ein gemeinsames Zentrum angeordneten Bildungsrdumen bestehen (vgl. Abb. 1 im
Anhang). Cluster sind tbersichtliche ,kleine Schulen® in der grofien Schule und
bestehen in der Regel aus vier bis sechs Grundeinheiten mit gemeinsamer Mitte.
Transparenz und Flexibilitdt innerhalb dieser Einheit sind hoch, um die gegenseiti-
ge Wahrnehmung der Nutzer*innen zu férdern und rasche Veranderung innerhalb
des Clusters zu ermdoglichen.

o Vernetzung: Der Begriff bezeichnet die Kooperation der Schule mit anderen loka-
len Akteur*innen, in erster Linie Bildungs- und Kultureinrichtungen. Dabei be-
kommt der offentliche Raum zwischen den Institutionen eine neue Bedeutung: Er
ist nicht mehr nur Schulweg, sondern informeller Bildungsraum, der als solcher
gestaltet werden kann.

Die ersten Projekte, in denen diese Konzepte in Deutschland und Osterreich zur Rea-
lisierung kamen, stammen aus den frithen 2010er-Jahren. In Osterreich war es Wien,
das als erstes Bundesland sein laufendes Schulbauprogramm auf das Clusterprinzip
umgestellt hat. Voraussetzung dafiir war die Integration der Flichen fiir die Nach-
mittagsbetreuung, fiir die bis dahin eigene Hortrdume zur Verfiigung standen, in die
Nutzfliche der Schulen.” Die 2014 erdffnete, unter Mitwirkung des OISS (Osterreichi-
sches Institut fiir Schul- und Sportstittenbau) konzipierte Schule im Wiener Sonn-
wendviertel (vgl. die Abbildungen im Anhang) war das Leuchtturmprojekt, das den

6 Vgl weiter oben die Tischgruppen der Georg-Christoph-Lichtenberg-Gesamtschule, An-
merkung 5.

7 Dass die Entwicklung in Deutschland etwas verzéogert folgte, diirfte unter anderem an der
eigenstindigeren Position der Freizeitpadagogik in Deutschland gelegen haben, die einer
Vermischung von Schule und Hort kritisch gegeniiberstand.
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Schulbaubehérden in ganz Osterreich Mut machte, Architekturwettbewerbe mit ahn-
lichem Raumprogrammen auszuschreiben. Inzwischen kann man von einem Paradig-
menwechsel sprechen. Vereinzelt werden noch Gangschulen errichtet, die weit {iber-
wiegende Mehrheit der Projekte folgt dem neuen Paradigma, nicht nur im Neubau,
sondern immer ofter auch bei Sanierungen und Erweiterungen.

Dass diese Schulen, wenn sie architektonisch gelingen, eine Verbesserung der Le-
bensqualitidt der Menschen mit sich bringen, die sich dort viele Stunden ihres Lebens
aufhalten, ist zumindest sehr wahrscheinlich und sollte — entsprechende Budgets vo-
rausgesetzt — per se die Investition in guten Schulbau rechtfertigen. Die Frage, ob die-
se neuen Schulen tatsichlich zu besseren Lernergebnissen fithren, ist damit freilich
noch nicht beantwortet. In der 2009 veroffentlichten und seither mehrfach aktuali-
sierten Metastudie mit dem Titel ,Visible Learning“ von John Hattie (Hattie, 2009)
uber die fiir den Lernerfolg wirksamen Faktoren wird der Architektur keinerlei Wir-
kung bescheinigt, vielmehr zahlt Hattie sie zu den ,policies of distraction®, also den
»Ablenkungsmandévern®, mit denen die Politik plakativen Aktionismus betreibe (Hat-
tie, 2015, S. 26) Nach Hattie sind die entscheidenden Faktoren jene, die das Verhalten
der Pddagog*innen betreffen, also etwa gemeinsam daran zu arbeiten, ihre Wirksam-
keit zu evaluieren, klare Erfolgskriterien zu entwickeln und das maximale Feedback
von anderen zu ihrer Arbeit zu erhalten (Hattie, 2015, S. 7).

Ein gewichtiges Argument Hatties hinsichtlich der Annahme, dass es primdr auf
Einstellung und Verhalten der Lehrkrifte ankomme, ist die Tatsache, dass in den
PISA-Studien die Bandbreite der Schiiler*innenleistungen zwischen den untersuch-
ten Schulen mit 36 Prozent deutlich geringer ist als die innerhalb der untersuchten
Schulen mit 64 Prozent?® Die Losung besteht fiir Hattie aber nicht darin, die ein-
zelne Lehrkraft zu ertiichtigen (,fixing the teacher®), sondern, in der gemeinsamen
Anstrengung der padagogischen Akteur*innen, ihren Effekt auf den Fortschritt der
Schiiler*innen zu maximieren:

»50, my claim is that the greatest influence on student progression in learning
is having highly expert, inspired and passionate teachers and school leaders
working together to maximise the effect of their teaching on all students in
their care. There is a major role for school leaders: to harness the expertise
in their schools and to lead successful transformations. There is also a role
for the system: to provide the support, time and resources for this to happen.
Putting all three of these (teachers, leaders, system) together gets at the heart of
collaborative expertise” (Hattie, 2015, S. 2).

Folgt man dieser Argumentation, hat der Schulraum als rdumlicher Teil des Schulsys-
tems die Aufgabe, diese ,Expertise der Zusammenarbeit® bestmoglich zu unterstiit-

zen. Der Vorschlag, die Schule als ,Raum fir Teams“ zu konzipieren (Kithn, 2011a,

8 Die Zahlen beziehen sich auf die Leseleistung in der PISA-Studie 2009.
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b), generalisiert diesen Ansatz iiber die Gruppe der Piddagog*innen hinaus und
schliefit die Schiiler*innen mit ein, deren Schulalltag zwar auch in Zukunft individu-
elles Selbststudium enthalten, aber zunehmend im Team erfolgen wird. Das kénnen
stabile Teams sein, wie im Fall der erwdhnten Tischgruppen in der Lichtenberg-Ge-
samtschule, oder dynamische, die nur fiir ein Projekt gebildet werden.

Was die Architektur zu dieser Schule als Raum fiir Teams beitragen kann, ldsst sich
aus den vier Begriffen Flexibilitdt, Inklusion, Cluster und Vernetzung im Detail ent-
wickeln. Das wiirde jedoch den Rahmen des vorliegenden Berichts sprengen. Dass
»visible learning® in Architektur tibersetzt nicht zuletzt die gegenseitige Wahrneh-
mung der Akteur*innen bedeutet, soll als Hinweis geniigen. Wo erméglicht die Ar-
chitektur Transparenz? Wie ldsst diese sich steuern? Wo gibt es Raum, sich zuriickzu-
ziehen, individuell und im Team?

Die Gefahr jedes Paradigmenwechsels - und ein solcher hat im Schulbau seit 1970
zweifellos stattgefunden - besteht in der unreflektierten Ubernahme der neuen, do-
minanten Antworten. Das Idealbild der ,,Schule als Raum fiir Teams® kann helfen,
Architektur und Padagogik auf ein gemeinsames Ziel einzustimmen, bevor es um
Nutzflaichenvorgaben, Lerntreppen und Schiebewénde geht.

Fiir einen nachhaltigen Erfolg des neuen Paradigmas gibt es jedenfalls zwei wichti-
ge Voraussetzungen: die partizipatorische Einbindung der Nutzer*innen in den Pla-
nungsprozess sowie eine padagogische Ausbildung, die auf das Arbeiten in innova-
tiven Lernumgebungen vorbereitet. Die erste dieser Voraussetzungen ist heute in der
Regel eingeldst. Bei vielen fiir den Schulbau Verantwortlichen gibt es ein Bewusstsein
fiir die Bedeutung einer initialen Planungsphase, in der fiir den jeweiligen Standort
ein raumlich-péadagogisches Konzept entwickelt wird, und erst darauf autbauend ein
Raum- und Funktionsprogramm.’ Gut moderiert, wird jedes Neubau-, Sanierungs-
oder Erweiterungsprojekt zu einem Anlass, die eigene padagogische Praxis zu reflek-
tieren, im Idealfall mit Auswirkungen auch iiber diesen Anlass hinaus.

Ob die zweite oben genannte Voraussetzung, eine padagogische Ausbildung, die auf
das Arbeiten in innovativen Lernumgebungen vorbereitet, in Deutschland und Os-
terreich gegeben ist, sei dahingestellt. Systematische Ansdtze dafiir finden sich in an-
gelsichsischen Landern, vor allem in Australien, wo ein Forschungsprojekt an der
Universitdt Melbourne schon mit seinem Titel andeutet, dass neue Raume Verhal-
tensdnderungen auf der Seite der Unterrichtenden bedingen: ,Innovative Learning
Environments and Teacher Change* (ILETC, 2020). Dass John Hattie einer der ,,chief
investigators“ des Forscherteams war, mag angesichts seiner Skepsis gegeniiber der
Bedeutung von Architektur fir die Schiiler*innenleistungen tiberraschen. Aus der

9 Im Schulbau wird diese Phase oft als ,,Phase Null“ bezeichnet, die den tiblichen neun Leis-

tungsphasen, die in der Honorarordnung fiir Architekten und Ingenieure (HOAI) definiert
sind, vorausgeht.
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Perspektive, dass innovative Lernumgebungen ein anderes Lehrer*innenverhalten be-
dingen, also genau an dem Punkt ansetzen, den Hattie fiir entscheidend hilt, ist sein
Engagement fiir das Thema jedoch schliissig.
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Die Schule als Raum fiir Teams

Anhang

Schule Sonnwendviertel Wien, PPAG Architekten, 2011-2014

Abb. 1:  Grundriss eines Clusters mit vier Bildungsrdumen und gemeinsamer Mitte

1 BLOUNGSRAUM ‘ Ra B I |
2 PROJEKTRAUM :

3 MARKTPLATZ

4 FREILUFTKLASSE
5 GARDEROBEN

6 TEAMRAUM

7 SAMMLUNG

8 LICHTBRUNNEN

Quelle: Biiro PPAG
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Abb. 2:  Axonometrie eines Clusters
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Quelle: Biiro PPAG
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Abb. 3:  Ausgang zur Freiklasse

Quelle: Herta Hurnaus

Abb. 4:  Bildungsraum mit Blick zur Fensternische

Quelle: Herta Hurnaus
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Abb. 5:  Gemeinsame Mitte eines Clusters

Quelle: Herta Hurnaus

Abb. 6:  Auflenraum mit direktem Zugang aus allen Stockwerken

Quelle: Herta Hurnaus
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Qualifizierungsprogramm ,,Beratung
Pidagogische Architektur®

Zusammenfassung

Die QualifizierungsmafSnahme ,Beratung Pidagogische Architektur® ist eine neue Un-
terstiitzungsmafSnahme des Landes Nordrhein-Westfalen, um Schulen in Schulbaufragen
zu beraten und zu unterstiitzen. Die Erfahrungen der letzten Jahre haben gezeigt, dass
die Qualitit der Planungsvorbereitungen und die Einbindung pddagogischer Aspekte zu
einem sehr friihen Zeitpunkt mafsgebliche Gelingensbedingungen fiir einen pddagogi-
schen Schulbau sind. Dementsprechend bietet die ,Qualitits- und UnterstiitzungsAgen-
tur — Landesinstitut fiir Schule des Landes Nordrhein-Westfalen (QUA-LiS) ab Februar
2022 eine Qualifizierung fiir Lehrkrifte zu ,Beraterinnen und Beratern fiir Piddagogi-
sche Architektur® an.

Schliisselworter: Schulbauberatung, Qualifizierung, Schulentwicklung, Lehrerbildung

Qualification Program ,,Consultancy Pedagogical Architecture®

Abstract

The qualification program “Consultancy Pedagogical Architecture” is a new support
measure of the state of North Rhine-Westphalia to advise and support schools in school
construction issues. The experience of recent years has shown that the quality of plan-
ning preparations and the integration of pedagogical aspects at a very early stage are
decisive conditions for the success of pedagogical school construction. Accordingly, the
“Qualitits- und UnterstiitzungsAgentur — Landesinstitut fiir Schule des Landes Nordr-
hein-Westfalen” (QUA-LiS) offers a qualification for teachers to become “consultants for
pedagogical architecture” from February 2022.

Keywords: school building consulting, qualification, school development, teacher training
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Warum pidagogische Architektur?

Die Bezeichnung ,,Pidagogische Architektur® findet seit etwa 15 Jahren Verwendung
und hat sich mittlerweile zu einem feststehenden Begriff entwickelt. Gemaf3 der Mon-
tag Stiftung Jugend und Gesellschaft, die umfangreiche Veroffentlichungen iiber Pada-
gogische Architektur herausgegeben hat, z.B. das Buch ,,Schulen planen und bauen®
(Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft & Montag Stiftung Urbane Rédume, 2017),
verfolgt Padagogische Architektur das Ziel, Schulgebdude zu schaffen, die eine zeit-
gemafle Bildung fiir alle unterstiitzen. Gemeint ist eine Architektur, die so beschaf-
fen ist, dass alle Schiiler*innen und Lehrkrifte bei allen Szenarios des Lernens und
Lehrens optimal unterstiitzt werden und dadurch besonders gute Ergebnisse erzielen.
Auch die bekannte These aus der Reggio-Pddagogik, ,Der Raum ist der dritte Pada-
goge®, verweist auf den Einfluss des Gebdudes auf padagogische Prozesse.

Aber stimmt das? Beeinflusst das Schulgebédude tatsdchlich die Qualitit des Lernens?
Die Erfahrungen, die in den letzten Jahren an vielen Schulen gemacht werden konn-
ten, sprechen eindeutig dafiir: In einem ,guten® Schulgebdude lernt und lehrt man
tatsdchlich besser.

Funktionalitit erfordert pidagogisches Wissen

Eines der besonders wichtigen Merkmale, die dazu beitragen, dass ein Gebiude ,,pa-
dagogisch® wirksam wird, ist die gute Funktionalitit - ein Raum muss fiir seinen
Zweck gut geeignet sein. Aber was ist eigentlich genau die Funktion eines Raumes
in der Schule? Soll dort in Gruppen gemeinsam etwas erarbeitet werden? Soll der
Raum dem konzentrierten Selbst-Lernen dienen? Oder soll eine grofie Gruppe fiir ei-
nen Vortrag oder eine Présentation erreicht werden konnen? Ein im Sinne ,,Padago-
gischer Architektur® funktionaler Raum ist so beschaffen, dass die Dinge, die darin
getan werden sollen, durch die ,,Angebote des Raums*“ selbst besonders gut gemacht
werden konnen - etwa, wenn Raumarrangements dazu einladen, andere Unterrichts-
methoden anzuwenden oder Kinder durch geschickt platzierte Sitzgruppen und Sitz-
bénke animiert werden, sich zusammen zu setzen und dort etwas gemeinsam zu er-
arbeiten.

Zwar werden Handeln und Fihigkeiten nicht durch Raumlich-Materielles determi-
niert. Aber man kann die Atmosphire und die Handlungsmdglichkeiten in einem
Raum positiv beeinflussen und somit bessere Voraussetzungen dafiir schaffen, dass
Interesse geweckt und motivierter gearbeitet wird, dass Lernen oder Lehren mehr
Freude macht, und sich Erfolge einstellen. Padagogisches Wissen tiber Vorgange und
Aktivitaten in der Schule wie etwa Anforderungen, Lehr-Lern-Methoden, Verlauf von
Lernprozessen, Rhythmus des Schulalltags usw. sind dabei Voraussetzung fiir eine
gute Funktionalitat.
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Beteiligung von Pidagog*innen von Anfang an

Schulbau war bisher ein Thema fiir Architekturbiiros und Schultrager. Noch bis fast
in die heutige Zeit wurden Schulen nach ,Musterraumprogrammen® geplant, die ih-
rerseits Ausdruck inzwischen als tiberholt geltender padagogischer Vorstellungen von
Lehren, Lernen und Erziehung sind. Beteiligt wurde die Schule, das Kollegium allen-
falls in Bezug auf Material- oder Farbwahl oder bei der Moblierung von Einzelrau-
men, z.B. beim , Lehrerzimmer® Diese Vorgehensweise war lange Jahre getibte Pra-
xis — so konnte bis in die 1980er-Jahre schnell, zeitsparend und standardisiert geplant
und gebaut werden.

Inzwischen hat sich manches gedndert, vor allem seit in Nordrhein-Westfalen vie-
le Schulbauvorschriften weggefallen sind und es keine verbindlichen Vorgaben fiir
Raumprogramme mehr an Schulen gibt (vgl. die Schulbaurichtlinie von 2020). Heute
sind Schulen individueller gestaltet, sie entwickeln ihr eigenes padagogisches Konzept
und prasentieren sich mit ihrem Profil auf ihrer Website. Zu diesen besonderen An-
forderungen passen keine standardisierten Raumprogramme. Raumprogramme miis-
sen vielmehr individuell, dem Konzept der Schule entsprechend entwickelt werden.

In den letzten Jahren hat sich schon viel getan. Vor allem Einrichtungen wie den
Montag Stiftungen ist zu verdanken, dass sich eine ,Szene von Expert*innen auf die-
sem Gebiet herausgebildet hat und dass es eine Fiille von hervorragenden Beispielen
gibt, einschliefllich entsprechender Fachliteratur (Montag Stiftung Jugend und Gesell-
schaft & Montag Stiftung Urbane Rdume, 2017). Auch das Ministerium fiir Schule
und Bildung Nordrhein-Westfalen und die Architektenkammer NW haben seit eini-
gen Jahren diese Entwicklung unterstiitzt, z.B. durch Formate wie den ,Schulbau-
preis“ zur Auszeichnung beispielhafter Schulbauten in NRW (Bundesstiftung Baukul-
tur, 0.D.), durch Fachkongresse wie auch durch ein Angebot an Exkursionen zum
Thema Schulbau. Aber auch andere Einrichtungen, Verlage und private Anbieter ha-
ben sich auf das Thema spezialisiert, so dass es viele Informations- und Bildungsan-
gebote vor allem fiir Architekt*innen sowie Schultriager gibt.

Padagogische Architektur kann nur gelingen, wenn auch diejenigen, die nachher in
den Riaumen arbeiten, an der Planung und an den Entscheidungen beteiligt sind.
Doch immer wieder zeigt sich, dass Padagog*innen sich in anstehende oder geplan-
te Bau- und Planungsprozesse nicht richtig eingebunden fiihlen. Daher verwundert es
nicht, dass ein grofles Interesse an Information besteht, wie auch die Resonanz auf die
»Fachtage Pddagogische Architektur® 2018 und 2019 in der Qualitits- und Unterstiit-
zungsAgentur — Landesinstitut fir Schule (QUA-LiS NRW) gezeigt hat. Diese Fach-
tage waren speziell an Lehrkrifte gerichtet und innerhalb von nur wenigen Stunden
ausgebucht, ein Zeichen dafiir, dass es einen enormen Bedarf gibt und es eine grofle
Liicke zu schlielen gilt.
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Hohere Anforderungen an Pidagog*innen

Viele Schultriager planen mittlerweile bei anstehenden Bauaufgaben eine ,Leistungs-
phase Null® ein. Zjel ist es, noch vor Planungsbeginn systematische Beteiligungspro-
zesse mit allen Beteiligten zu organisieren sowie alle Rahmenbedingungen und Be-
darfe zu erkennen, zu ordnen, zu gewichten und zu beschreiben, um auf dieser Basis
ein verbindliches Raum- und Nutzungsprogramm zu erstellen, auf dem dann die wei-
teren Architekt*innenplanungen aufbauen. Hierbei sind schulische Entwicklungsmog-
lichkeiten aufzunehmen und zu beriicksichtigen, aber auch konkrete raumliche An-
forderungen, z.B.: Wie miissen Rdume zueinander liegen, und was soll in der Néhe
sein? Wer soll in welchen Rdumen mit wem arbeiten? Welche Besonderheiten muss
der Raum aufweisen?

Die Kolleg*innen, die mit diesen Aufgaben betraut werden, sehen sich neuen An-
forderungen gegeniiber. Nicht wenige fithlen sich tiberfordert, wenn sie Raumbedar-
fe so beschreiben sollen, dass sie von Architektinnen und Architekten richtig ,iiber-
setzt“ werden konnen, zumal ihnen in der Regel das Wissen tiber architektonische
Prozesse, iiber organisatorische und funktionelle Zustindigkeiten fehlt. Ebenso bedarf
es Kenntnisse tiber die Gestaltungsmdéglichkeiten von Lernraumen, zu wissen welche
Raumarten oder -konstellationen sich bewahrt haben und was tiberhaupt moglich ist.
Hier benotigen Schulen und Kollegien unbedingt Unterstiitzung und Beratung, um
die sich aus den Beteiligungsmoglichkeiten ergebenden Chancen iiberhaupt nutzen
zu konnen.

Hilfe zur Selbsthilfe: Qualifizierung von Berater*innen

In den Jahren 2013 und 2015 haben die Montag Stiftungen Jugend und Gesellschaft
und Urbane Ridume' eine Weiterbildungsmoglichkeit zum ,Schulbauberater® fiir
Piadagog*innen und Architekt*innen angeboten. Diese Seminarreihe vermittelte kom-
biniertes Wissen aus den Bereichen Padagogik und Architektur fiir eine gemeinsame
bedarfsorientierte Planung in der Phase Null?, wurde jedoch nach 2015 nicht wieder
aufgelegt.

Aus den Erfahrungen mit dieser Weiterbildungsmafinahme, dem erkennbaren viel-
faltigen Bedarf und der Erkenntnis, dass die Schule selbst tiber wichtige Einflussmog-
lichkeiten zur Sicherung der padagogischen Qualitdt und praktischen Nutzbarkeit
eines Gebiudes verfiigt, ergab sich dann die Uberlegung, die Idee der Schulbaubera-
tungsfortbildung aufzugreifen und zu einer gezielten Qualifizierungsmafinahme fiir

1 Diese beiden Montag Stiftungen sind zwei von drei eigenstindigen Stiftungen der gemein-
niitzigen Stiftungsgruppe Montag Stiftungen (https://www.montag-stiftungen.de).

2 https://www.jugendhilfeportal.de/fokus/qualifizierung/artikel/schulbauberater-werden-aus
schreibung-gestartet/
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Lehrkréfte in Nordrhein-Westfalen zu ,Beraterinnen und Berater Piddagogische Ar-
chitektur® weiterzuentwickeln. Beratungsformate, die einen dhnlichen Ansatz in Be-
zug auf die Unterstiitzung von Schulen, Lehrkriften und Kollegien aufweisen, gibt es
derzeit auch in Hamburg: Mit der Agentur fiir Schulbauberatung Hamburg stellt das
Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung Hamburg den allgemeinbil-
denden Hamburger Schulen kostenlose Beratungsleistungen in Schulbaufragen und
Angebote zur Vermittlung zur Verfiigung.

Beratung ,,Pidagogische Architektur in Nordrhein-Westfalen

Das Konzept der in 2022 erstmalig beginnenden Qualifizierungsmafinahme von
Berater*innen fiir Pidagogische Architektur besteht aus einem Qualifizierungsteil
und dem sich anschlieSenden Einsatz als Beratende vor Ort. Im Qualifizierungs-
teil werden die Lehrkrifte zunichst mit (Fach-)Kenntnissen tiber Schulbau, iiber die
Wechselbeziehung von Padagogik, Architektur und Stadtebau, die verschiedenen Ebe-
nen von Schulbauprozessen, die Zusammenhinge von Lernkultur und Raum und
iiber praktische Erfahrungen mit Beteiligungsprozessen sowie mit aktuellen Erkennt-
nissen zum Thema Piddagogische Architektur fortgebildet. Die Qualifizierungsphase
ist nach der Teilnahme an den Modulen und Veranstaltungen abgeschlossen, eine
Priifung findet nicht statt.

Im sich anschlielenden Einsatzteil sollen die qualifizierten Lehrkrifte dann insbe-
sondere Schulleitungen, Kollegien und Kommunen in Schulbaufragen, z.B. bei Bau-
prozessen wie Schulneu- bzw. -umbaumafinahmen, beratend unterstiitzen. Ziel ist es,
den Schulen und Kollegien mehr spezifisches Wissen iiber Schulbauprozesse, pada-
gogisches Bauen, Leistungsphase Null usw. zu vermitteln, die T4tigkeit hat also einen
»multiplikatorischen® Charakter. Eine baubegleitende Tétigkeit bei konkreten Projek-
ten ist dagegen — zumindest zum heutigen Zeitpunkt — nicht vorgesehen. Hier hingt
es vom Erfolg und den Erfahrungen mit der Mafinahme ab, ob sich diese in kiinfti-
gen Jahren verstetigen und / oder ggf. sogar auch ausbauen ldsst. Als Aufgaben und
Einsatzgebiete sind derzeit beispielsweise vorgesehen:

o Impulse fiir innovative padagogisch-didaktische Planung und Gestaltung zukunfts-
fahiger Schulbauten, beispielsweise auch im Rahmen von Schulbauprozessen;

o Unterstiitzung bei der Entwicklung einer piddagogischen Profilausrichtung der
Schulen;

» Beratung von Schulen, Schulleitungen (z.B. auch im Rahmen von Dienstbespre-
chungen) Kollegien etc. bei bevorstehenden (Um-)Baumafinahmen;

« Beratung von Kommunen in padagogisch-schulfachlicher Hinsicht;

o Moderation von Workshops in Kooperation mit Expert*innen fiir architektonische
Beratung, Ausrichtung von Veranstaltungen, z.B. Vorbereitung, Begleitung und
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Durchfithrung von padagogischen Tagen mit Lehrkriften, Erziehungsberechtigten,
und Schiiler*innen;
o Beratung von Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL).

Die Qualifizierung umfasst dabei die Lange eines Schulhalbjahres, der anschlieflen-
de Einsatz ist zeitlich nicht befristet. Die gesamte Mafinahme findet ,,schulbegleitend®
neben der sonstigen Lehrtitigkeit der Beteiligten statt, die Kolleginnen und Kolle-
gen werden jedoch tiber Anrechnungsstunden sowohl wihrend der Qualifizierung als
auch im Einsatz entlastet (Landtag NRW, 10.8.2021)

Die Qualifizierung wird durch QUA-LiS NRW zentral organisiert und mit Unterstiit-
zung von externen Partnern (z.B. Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft, Architek-
tenkammer, Unfallkasse, Schultrdger) durchgefiihrt. Auch die Organisation und Ein-
satzplanung im Einsatzteil erfolgt unter Beriicksichtigung regionaler Faktoren durch
QUA-LiS NRW. Insgesamt sollen in der im Februar 2022 startenden Mafinahme 15
interessierte und motivierte Lehrkrifte qualifiziert werden (QUA-LIS, 2021).

Inhalte der Qualifizierung

Die Qualifizierung umfasst rund 160 Stunden, verteilt auf insgesamt 9 Module. Me-
thodisch wechseln sich Veranstaltungen (in Prisenz und Distanz), Exkursionen und
Phasen des Selbststudiums ab. Ein wichtiger Baustein der Qualifizierungsmafinahme
sind Exkursionen zu besonderen Schulen und Schulgebiduden, denn die beste Her-
angehensweise ist, sich gelungene gebaute Beispiele vor Ort und in der Praxis anzu-
schauen. Daher wird die Qualifizierungsmafinahme nicht nur in den Tagungsraumen
in der QUA-LiS NRW, sondern auch an Orten mit beispielhaften Schulbauten statt-
finden.

Vorgesehen sind die Themenfelder:

o Piadagogik und Raum (z.B. Pidagogische Architektur, Schule als Lern- und Le-
bensort, raumliche Organisationsmodelle fiir Unterrichtsbereiche wie Cluster und
Lernlandschaften, Barrierefreiheit und Inklusion, Ganztag, Differenzierung und In-
dividualisierung, Schule als Arbeitsort, Digitalisierung, ...);

o Schule und Stadt (z.B. Schule im Quartier, Bildungslandschaften, Auflenrdume,
L)

« Prozesse (z.B. Akteure und Prozessgestaltung, inner- und auflerschulische Struktu-
ren, Beteiligungsprozesse wie Leistungsphase Null, Umsetzung und Evaluation von
Bauvorhaben, ...).
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Auflerdem werden Module zu den Themen Rolle und Aufgaben der Berater*innen,
Moderation sowie Grundlagen der systemischen Organisationsberatung angeboten.
Sowohl die Qualifizierung als auch der Einsatz der Beraterinnen und Berater wer-
den begleitend evaluiert. Abhingig vom Erfolg der Mafinahme und den Erfahrun-
gen nach Evaluation sind eine Verstetigung und der Ausbau der Mafinahme geplant.
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Angela Million
Baukulturelle Bildung

Schule als Drehscheibe baukultureller Vermittlungspraxis

Zusammenfassung

Baukulturelle Bildungsangebote thematisieren den gebauten Raum und den damit ver-
bundenen Gestaltungsprozess. Sie bieten ein soziales Bildungssetting und stirken die
Selbstwirksamkeit, Kreativitit und Teilhabe von Kindern und Jugendlichen. Baukultu-
relle Bildung ist ein multiprofessionelles Feld, in dem Baukultur als Querschnittsthema
in Kooperation mit Vereinen, Stiftungen oder Museen bereits in Schule umgesetzt wird.
Dariiber hinaus bestehen Notwendigkeiten und Potenziale, dieses Angebot weiter auszu-
bauen.

Schliisselworter: Baukulturelle Bildung, Architekturbildung fiir Kinder und Jugendliche,
multiprofessionelles Unterrichten in Schule, phdnomenologisches Lernen, Portfolio-Ler-
nen

Built Environment Education
School as a Hub for Educational Activities on Architecture

Abstract

Built environment education programs focus on built space and the associated process-
es of design, planning, and co-construction. Activities offer a social educational setting
and strengthen the self-efficacy, creativity, and participation of children and adoles-
cents. Built environment education is a multi-professional field in which “Baukultur”
as a cross-cutting theme is already implemented in schools in cooperation with associa-
tions, foundations, or museums. In addition, there are necessities and potentials to fur-
ther expand this offer.

Keywords: built environment education, architecture education for children and adoles-
cents, multi-professional teaching in school, phenomenological learning, portfolio-learn-

ing
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1 Baukulturelle Themen und Akteure

Baukulturelle Bildungsinhalte lassen sich in vielen schulischen Fachern verorten. In
baukulturellen Bildungsangeboten werden die Planung der Umwelt und dazugeho-
rige Gestaltungs- und Aushandlungsprozesse thematisiert. Die gebaute Umwelt wird
in ihren technischen, asthetischen und politischen Auspragungen und beeinflussen-
den Aspekten auf verschiedenen Mafistabsebenen des Gebdudes, der Nachbarschaft,
der Gesamtstadt oder Region erkundet. Gegenstand der Diskussion sind das baukul-
turelle Erbe, die Geschichte und das nachhaltige Weiterbauen von Gebduden und
Stadtstrukturen. Damit bietet Baukultur auch zahlreiche Ankniipfungspunkte fiir eine
facheriibergreifende Bildungsarbeit. Im Folgenden wird die baukulturelle Bildungs-
arbeit in der thematischen Breite, vor allem aber in der Verkniipfung mit schulischer
Bildung vorgestellt. Zuriickgegriffen wird auf eigene Forschung (Million et al., 2019),
in welcher die baukulturelle Bildungspraxis — darunter auch die schulischen Angebo-
te — und die Sichtweise der teilnehmenden Kinder und Jugendlichen untersucht wor-
den sind.

Dabei muss vorweg betont werden, dass die baukulturelle Bildungspraxis im deutsch-
sprachigen Raum, aber auch international, traditionell vor allem durch Architekt*in-
nen und Stadt- sowie Landschaftsplaner*innen entwickelt worden ist (vgl. UIA Built
Environment Education Network, 2016) - jenseits der schulischen Bildung. In der
Praxis hingegen hat sich vielerorts ein multiprofessionelles Feld an Anbieter*innen
aus den Bereichen Kunst, Handwerk und Padagogik (von Schulpidagogik iiber Mu-
seumspadagogik bis Sozialpddagogik) herausgebildet. Die multiprofessionellen
Anleiter*innen sind ihrerseits wiederum in verschiedenen Anbieterstrukturen ver-
ortet und organisiert, die ebenfalls die Grundlage fiir vielfiltige Kooperationen im
Bereich der baukulturellen Bildung bieten und in denen Schulen durchaus wichtige
Partnerinnen darstellen (Million & Hock, 2020).

2 Baukulturelle Bildung im Schulunterricht

Auch wenn die Beziige zu baukulturellen Themen vielfaltig sind, werden diese im
Schulunterricht haufig eher punktuell aufgegriffen: Vielfach geht es um theoretische
Kenntnisse zu Stadtentwicklungsfragen im Fach Geografie oder auch um Stil-Epo-
chen der Architektur, die im Kunstunterricht vermittelt werden, erganzt um prak-
tische Fahigkeiten, wie technisches Zeichnen oder Modellbau (Million et al., 2019,
S.12f; vgl. hierzu Abb. 1 im Anhang). Baukultur eignet sich vor allem als Quer-
schnittsthema, in dem neben gestalterischen Aspekten mathematische, aber auch
politische und wirtschaftliche Zusammenhénge behandelt werden kénnen. Expli-
zit wird international wie national die Verkniipfung mit den MINT-Fachern gesucht
und eingefordert. Bei der Behandlung von scheinbar wenig komplexen Themen, wie
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z.B. beim Thema ,,Hochhduser®, kénnen und miissen genauso wie bei der Behand-
lung brisanter gesellschaftspolitischer Fragen, wie z.B. bei der Entwicklung des Woh-
nens, des offentlichen Raums oder des Klimawandels, regelmiflig die oben genann-
ten Ficher eingebunden werden (vgl. Kursmaterial fiir Klimawandel, Stadtumbau
und Zusammenleben, Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung et al.,
2013; Wiistenrot Stiftung, 2017). Auflerdem kann auf thematisch einschldgige Schul-
biicher von Verlagen, z.B. von Klett oder Schoningh, zuriickgegriffen werden. Bis-
lang gibt es jedoch keinen Uberblick dariiber, wie regelmifig und wie thematisch be-
grenzt diese Inhalte im Unterricht behandelt werden. Doch je nach Bundesland und
Schulform werden baukulturelle Themen auf freiwilliger Basis vor allem in Projekt-
wochen als Querschnittsthemen aufgegriffen. Am Ammersee-Gymnasium in Dieflen
(Bayern) kann sogar ein ganzes ,,Architektursemester belegt werden (Million et al.,
2019, S. 38-43).

Baukulturelle Bildung im schulischen Unterricht ist auch international ein The-
ma. In einer Studie mit Lehrer*innen, Schulleiter*innen und (Schul-)Verwaltungs-
mitarbeiter*innen in London wurde deutlich, dass eine hohe Nachfrage nach (bau-)
kultureller Bildung (architecture education) besteht. Gleichzeitig wurde auch offen-
sichtlich, dass es an Informationen {iber mogliche Partner*innen in der Bildungsar-
beit und iiber Methoden fehlte. Ebenso wurde die Notwendigkeit gesehen, ortsan-
sdssige Praktiker*innen in den Unterricht einzubeziehen (vgl. Kendall et al., 2007a,
2007b). In einer anderen Studie zur Frage der Verankerung von baukultureller Bil-
dung an Schweizer Schulen wird zwar festgestellt, dass Baukultur sowohl in den Cur-
ricula der Pddagogischen Hochschulen als auch in den Lehrplanen der Schulen in al-
len geeigneten Fachern vorgesehen ist. Doch eine Befragung von Padagog*innen in
den Schulen zeigte, dass das Thema eher vereinzelt und ohne ficheriibergreifende Zu-
sammenhdnge bearbeitet wird (Gaus-Hegner et al., 2019, S. 45). Es ist anzunehmen,
dass dhnliche Befunde fiir den schulischen Bereich in Deutschland zutreffen. Hier
finden sich in den jeweiligen Lehrpldnen nur vereinzelte Hinweise oder ,iiberhaupt
keine Hinweise zur Einbeziehung des Themenbereichs: Architektur Baukultur® (Wiis-
tenrot Stiftung, 2010, S. 9). Allerdings zeigt die aktuelle Praxis, dass Schulen, die mit
anderen Akteur*innen als Partner*innen zusammenarbeiten, baukulturelle Themen-
stellungen in den Unterricht erfolgreich integrieren. Ob dies jedoch die Regel oder
die Ausnahme im Schulbetrieb ist, ist ungeklart.

3 Schule als Drehscheibe baukultureller Vermittlungspraxis
Gerade in den letzten Jahren haben sich im Zuge der Ganztagsschulkonzepte zusitz-
liche Méglichkeiten ergeben, baukulturelle Angebote sowohl innerhalb als auch au-

Berhalb der Unterrichtszeit durchzufithren, zum Beispiel in Kooperation mit Verei-
nen, Stiftungen, Hochschulen, Museen oder Berufsverbinden. Dies kniipft an den
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ersten Initiativen aus den 1970er-Jahren und dem Engagement der Berufsverbén-
de der weltweit verbreiteten Architekt*innenkammern und deren Programme ar-
chitects in schools an. Heute werden Architekt*innen und Planer*innen an Schulen
als Expert*innen fiir die Fragen des Bauens und Planens vermittelt und gemeinsam
mit Pddagog*innen gestalten sie Nachmittags-AGs im Rahmen der Ganztagsschulbe-
treuung wie auch Projekttage oder -wochen. Die Architekt*innenkammern (AK) lo-
ben ebenso Schulwettbewerbe aus (z.B. ,,Architektur fiir neues Lernen® der Landes-
arbeitsgemeinschaft Bayern e.V. und der AK Bayern oder ,Mein Bauhaus — Meine
Moderne“ der AK Berlin/Brandenburg). Auflerdem entwickeln auch sie Unterrichts-
materialien (z.B. ,Architektur — Bausteine fiir den Themenplan - Eine Information
fiir Lehrerinnen und Lehrer an den allgemeinbildenden Schulen in Brandenburg®).

Dariiber hinaus bieten Museen relevante, auf Baukultur bezogene Programme fiir
Schulklassen an, die gerne und intensiv genutzt werden. Hinzu kommen — wie schon
angesprochen — Vereine und Einzelaktive, die als Expert*innen mit Schulen zusam-
menarbeiten. Ein Blick auf die Mitglieder des ,Netzwerks Baukulturelle Bildung®
der Bundesstiftung Baukultur (2021) zeigt, wie breit das Spektrum der Beteiligten
wie auch der Angebotsformate ist; letzteres reicht von Bauworkshops, Exkursionen
und Stadtspaziergingen bis hin zu konkreten urbanen Interventionen oder der Mit-
gestaltung von Schulhéfen. Beispielsweise ist der Verein ,Jugend Architektur Stadt
e. V.“ (JAS, 2021) derzeit hdufig mit seinen Formaten beteiligt, wenn Schiiler*innen
im Rahmen von Neubau und Umbau von Schulen mitarbeiten. Letzteres ist zudem
ein Beispiel fiir den fliefenden Ubergang zwischen baukulturellen Bildungsaktivititen
und der Beteiligung von Kindern und Jugendlichen an baulichen Veranderungen; in
beiden Fillen wird mit gleichen Methoden gearbeitet (Edelhoff et al., 2019).

In dem eingangs angesprochenen transdisziplindren Forschungsprojekt von Million
et al. (2019) wurde untersucht, wie Heranwachsende baukulturelle Angebote erleben
und in ihre alltagliche Lebenswelt einbeziehen. Befragt wurden Kinder und Jugendli-
che zwischen acht und 18 Jahren aus unterschiedlichen Herkunftsmilieus. Unter den
untersuchten Angeboten zu baukultureller Bildung waren auch zwei Angebote mit
Partner*innen in Schulen und das schon erwidhnte Architektursemester am Ammer-
see-Gymnasium. In den Gesprichen mit den Kindern und Jugendlichen beurteilten
diese — vergleichend und quer zu allen untersuchten Angeboten - die Angebote zu
baukultureller Bildung und deren Akteur*innen positiv. Sie schitzten vor allem das
»selber machen® und ,,selbst gestalten in einem sozialen Setting unter Anleitung von
Fachleuten, die sie als {iberaus unterstiitzend und fachlich kompetent wahrgenommen
hatten. So haben sie das Setting beispielsweise als ,entspannt®, ,locker und ,fr6h-
lich® beschrieben. Sie mochten die weniger standardisierten Ablaufe der Angebote,
das flexible Handling von Gruppen- und Einzelarbeit und die erfahrene gegenseitige
Unterstiitzung, Hilfsbereitschaft und den Austausch mit den Peers in durchaus auch
herausfordernden Gruppenprozessen (Million et al.,, 2019, S. 79 ft.). Haufig wird bau-
kulturelle Bildung mit dem reguldren Unterricht verglichen. Dabei wird deutlich, dass
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das Setting Schule oder Unterricht sich positiv, aber auch negativ auf die individuelle
baukulturelle Lernerfahrung auswirken kann und dass sich daraus Implikationen fiir
die baukulturelle kooperative Bildungspraxis ergeben:

»Schule ist besonders gut zur Vermittlung theoretischer Kenntnisse geeignet
und kann diese auch mit Praxis verbinden (Prinzip der Zweipunktperspektive
lernen und selbst umsetzen, Gebédudestile lernen und wiedererkennen usw.);
aber Vorgaben und Regeln schulischen Unterrichts wie auch Benotung sind zu
beriicksichtigende Faktoren und stellen eine Herausforderung sowohl fiir die
Offenheit als auch Kreativitit in der baukulturellen Bildung dar. Schule kann
als Ort der baukulturellen Bildung dann nachteilig wirken, wenn das Angebot
einseitig in stark formalisierte Strukturen iiberfiihrt und als aufgezwungenes
Thema wahrgenommen wird. Zugleich werden gerade baukulturelle Projekte
in Schulen von Kindern und Jugendlichen als mit mehr Freiheit ausgestattet
empfunden. Daher legen die Befragungen nahe, gerade in diesen facher-
tibergreifenden Unterrichtsformaten, im Wahlbereich des Facherkanons oder in
Kooperationsprojekten baukulturelle Bildungsinhalte zu starken® (Million et al.,
2019, S. 210-211).

Zugleich hat die Studie gezeigt, wie Bildungsbenachteiligung in der baukulturellen
Bildung wirksam wird. Denn Momente baukultureller Bildung finden auch in den fa-
milidren Bildungswelten statt: beim Hausbau, bei der eigenen Zimmergestaltung oder
im Rahmen von Urlaubsreisen wie in der Nutzung von (digitalen) Medien. Heran-
wachsende in benachteiligten Settings erleben solche Momente baukultureller Bil-
dung deutlich seltener. Daher ist die Schule als Ort, in dem ein breit geficherter
Zugang zu solchen Erfahrungen fiir alle Kinder und Jugendlichen ermdéglicht wird,
unverzichtbar.

4 Ansitze zu einer Implementierung von baukultureller Bildung in
die schulischen Curricula

Ausgangspunkt fiir eine Implementierung von baukultureller Bildung in das Bil-
dungssystem sind die schulischen Curricula. Daher wire zunachst eine Grundla-
genermittlung der Lehrpline hilfreich, um hier schon Vorhandenes wie auch Lii-
cken zu identifizieren. Aktuell wird hierzu eine Studie des Bundesinstituts fiir Bau-,
Stadt- und Raumforschung durchgefiihrt (BBSR, 2021). Die derzeitige Kompetenz-
orientierung in der schulischen Bildung bietet die Moglichkeit, die handlungsori-
entierte Dimension der baukulturellen Bildung auch hier starker zu nutzen. In der
Praxis zeigen sich bereits Ankniipfungspunkte fiir aktivierendes Lernen im Rahmen
baukultureller Bildung. Genauso sollten die aktuell diskutierten zukunftsorientier-
ten Lehr- und Lernkonzepte - das phdnomenologische Lernen oder das Portfolio-
Lernen - in den Blick genommen werden. Wiinschenswert wiére auch eine Weiter-
entwicklung der baukulturellen Bildung in den Ausbildungsgingen fiir padagogische
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Berufe an Universititen und Akademien, in denen die baukulturelle Bildung - ins-
besondere als Querschnittsthema fiir die schulische Bildung — bisher noch nicht Teil
des Curriculums ist. Momentan gibt es weder eine Fachwissenschaft noch eine Fach-
didaktik. Dennoch wird seit vielen Jahren ein fachdidaktisch unterlegtes Modell der
Architekturvermittlung an der Bauhaus-Universitit Weimar (2021) praktiziert; es
konnte durchaus als Ausgangspunkt und Orientierung dienen. Auch wenn die Aus-
bildung der Padagog*innen im Bereich der baukulturellen Bildung noch am Beginn
steht: Die Weiterbildung von Lehrkriften in Fragen der Architektur und Baukultur
hat sich in vielen Bundeslindern mittlerweile etabliert und Vereine, Initiativen und
die Architekt*innenkammern engagieren sich hier. Seit 2019/2020 widmen sich zu-
dem die ,,Akademie der Kulturellen Bildung Remscheid“ und die ,Bundesakademie
fiir Kulturelle Bildung Wolfenbiittel e. V.“ dem Thema Baukultur.

Festzuhalten ist, dass Baukultur bzw. baukulturelle Bildung ein Querschnittsthema ist,
das ,zahlreiche [...] Verweise und Schnittstellen zu vielen Bildungsbereichen umfasst®
(Million et al., 2019, S. 216). Diese Feststellung kann als Problem gesehen werden,
weil thematische Zustdndigkeiten und Abgrenzungen schwer greifbar sind, zumal
viele Ficherkulturen und Fachsprachen ,verschnitten werden miissen und dies die
Komplexitit des Unterrichtens und Lernens erhoht. Dennoch bietet gerade die Bau-
kultur vielfiltige Moglichkeiten fiir integriertes Lernen und eine ganzheitliche, multi-
professionale Bildungsarbeit. Die erwédhnten Kooperationen und Partnerschaften zwi-
schen Schule und anderen Akteur*innen zeigen, wie dies in der schulischen Praxis
bereits erfolgreich ausgestaltet wird. Dariiber hinaus kann bereits jetzt — auch ohne
Verankerung im Curriculum - ,baukulturelle Bildung iiber die Kulturelle Bildung
und auch die Bildung fiir nachhaltige Entwicklung mehr als bisher in Schulen® (Milli-
on et al., 2019, S. 216) thematisiert werden. Dabei geht es am Ende vor allem um die
Vermittlung der Inhalte und Kompetenzen fiir die Gestaltung der Umwelt, und nicht
darum, Baukultur als Begriff zu verankern. Das bedeutet: Baukultur kann viel und ist
Vieles, auch wenn das, was gearbeitet und gelernt wird, nicht unter diesem Begrift fir-
miert. Oder in den Worten eines befragten Jugendlichen:

»Ich finde auf jeden Fall den Prozess, mit der Hand zu arbeiten und so etwas zu
entwerfen, sehr schon. Und gestern safd ich, auch glaube ich, an der Treppe zwei
oder drei Stunden und habe da halt mit dem Cutter [gearbeitet]. Also irgendwo
ist es natiirlich anstrengend und viel. Aber irgendwo macht es auch wahnsinnig
Spafi, das zu machen (Million et al., 2019, S. 76).
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Anhang

Abb. 1:  Baukulturelle Bildung - Kindergarten und Schule als Bildungsort

mrcxown

v e

Quelle: Luca Mule

Anm.: ,Interessanterweise wird baukulturelles Lernen im Kindergarten und im Schulalltag
[mit Ausnahme derjenigen Befragten, die im schulischen Rahmen Baukulturangebote
wahrgenommen haben] von den Befragten eher ausschnitthaft thematisiert. Im Kon-
text institutionalisierter Bildungssettings berichten die Befragten von punktuell erlebten
baukulturellen Spiel- und Lernaufgaben, wobei diese sich in Kindergarten und Grund-
schule zunichst im Bereich spielerischer Bau- und Kreativtitigkeiten bewegen wie
Malen, Basteln oder Bauen mit unterschiedlichen Materialien. In der weiterfithrenden
Schule beziehen sich die Aussagen der Jugendlichen dann stirker auf strukturierte sowie
formalere baukulturelle Lernaufgaben und -prozesse wie etwa rdumliches Zeichnen oder
Modellbau“ (Million et al. 2019, S. 190f.).
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Wann sind Grundschulen in ,,sozial schwierigen Lagen*
und was bedeutet dies fiir Lehrkrafte, Schiilerinnen
und Schiiler?

Zusammenfassung

Es gibt mehrere Ansitze, unterschiedliche Anteile der Schulen als sozial benachteiligt
zu bezeichnen. Diese gestatten es nicht, Verdnderungen des Anteils der Schulen in sozi-
al schwieriger Lage zu erfassen. Deshalb werden hier Daten der IQB-Erhebungen 2011
und 2016 verwendet, um nach dem Sozial- und Migrationsstatus der Schiilerinnen
und Schiiler den Anteil der Grundschulen in sozial schwierigen Lagen im Zeitvergleich
zu bestimmen. Deutlich wird ein erheblicher Anstieg des Anteils von Schulen in sozial
schwierigen Lagen innerhalb von nur fiinf Jahren. Differenziert nach den Stadtstaaten
sowie ost- und westdeutschen Flichenlindern werden Leistungsunterschiede und Un-
terschiede der innerschulischen Bedingungen zwischen Grundschulen in sozial schwieri-
gen Lagen und sonstigen Grundschulen beschrieben. Grundschulen in sozial schwierigen
Lagen sind auch hinsichtlich der innerschulischen Bedingungen benachteiligte Schulen.
Schliisselworter: Grundschule, soziale Benachteiligung, sozial differenzierte Schiile-
r*innenleistungen, Sozialindex, Chancengleichheit, Schulausstattung

When Do Primary Schools Experience “Deprived Conditions”, and
What Does This Mean for Teachers and Students?

Abstract

There are different approaches to labelling different proportions of schools as being so-
cially disadvantaged. These do not allow for assessing changes in the proportion of
schools in socially difficult circumstances. Therefore, data from the IQB assessments
2011 and 2016 are used here to determine the proportion of primary schools in diffi-
cult circumstances relating to students’ social and immigrant status across time. A signif-
icant rise of schools in difficult circumstances is evident within only five years. Differen-
tiated by the city states and federal states in Western and Eastern Germany, differences
in achievement and variations of conditions within schools are described, i.e. primary
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schools in difficult circumstances versus other schools. Primary schools in socially diffi-
cult circumstances are also schools facing difficult within-school conditions.

Keywords: primary school, social disadvantage, socially differentiated student achieve-
ment, social index, equity, school equipment

In den letzten Jahren befassen sich wissenschaftliche Publikationen mit den beson-
deren Herausforderungen an Schulen in benachteiligten Quartieren, in sozial heraus-
fordernden Lagen, in schwierigen sozialen Milieus und sozialen Brennpunkten. Eine
einheitliche Definition gibt es nicht, und die Kriterien fiir die Definition sind nicht
immer eindeutig. Hier wird davon ausgegangen, dass ausschliefSlich Merkmale der
Zusammensetzung der Schiiler*innenschaft der Schulen fiir die Kennzeichnung als
sozial schwierig herangezogen werden sollten. Innerschulische Managementdefizi-
te oder sonstige pddagogische Probleme, die auf die Lehrer*innenschaft der Schule
zuriickzufithren sind (Manitius & Dobbelstein, 2017), konnen ebenfalls Schulen in
schwierige Lagen fiithren. Diese schulischen Konstellationen sollten aber nur dann
Beachtung finden, wenn sie mit sozial-regionalen Standortbedingungen durch die
Zusammensetzung der Schiller*innenschaft im unmittelbaren Zusammenhang stehen.

Mehrere Stiftungen haben sich mit unterschiedlichen Schwerpunkten die Verbesse-
rung der Situation der Schulen in schwierigen sozialen Milieus zur Aufgabe gemacht
und Mafinahmen ergriffen (z.B. Bosch-Stiftung, Mercator-Stiftung, Wiibben-Stif-
tung). Inzwischen gibt es sogar eine vom Bundesbildungsministerium (BMBF) und
der Kultusminister*innenkonferenz (KMK) 2019 beschlossene gemeinsame Initiative
zur Unterstiitzung von Schulen in sozial schwierigen Lagen (BMBF & KMK, 2019),
die 2021 startete.! Besondere Aktualitit bekommt das Thema durch die Kompensa-
tion der durch die Corona-Pandemie bedingten Lerndefizite von Schiiler*innen. Da-
bei wird davon ausgegangen, dass sozial benachteiligte Schiiler*innen besonders stark
durch die Schulschlieflungen und den eingeschriankten Schulbetrieb in ihrer Lernent-
wicklung beeintriachtigt wurden (Maaz et al., 2020). Es ist davon auszugehen, dass da-
durch zuvor schon bestehende Beeintrachtigungen weiter verstarkt wurden (StawiKo,
2021). In dieser Situation soll mit diesem Beitrag iiber den Anteil der Grundschulen
in sozial benachteiligten Lagen in Deutschland und deren Schul- und Unterrichts-
bedingungen schon vor der Corona-Pandemie informiert werden, um die aktuellen
Problemlagen besser abschitzen zu kénnen.

1 Kennzeichnend fiir die bildungspolitischen Priorititen in Deutschland ist die Tatsache,
dass diese Initiative erst drei Jahre nach einer vergleichbaren Bund-Léander-Vereinbarung
zur Forderung leistungsstarker und potenziell besonders leistungsfahiger Schiilerinnen und
Schiiler zustande kam (BMBF & KMK, 2016). Die von der KMK bereits 2010 beschlossene
»Forderstrategie fiir leistungsschwachere Schiilerinnen und Schiiler® (https://www.kmk.org/
fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2010/2010_03_04-Foerderstrategie-Leis
tungsschwaechere.pdf) ist ein auch heute noch lesenswertes, aber weitgehend wirkungslos
gebliebenes Papier.
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Im Rahmen des Bund-Lénder-Programms zur Unterstiitzung von Schulen in sozial
schwierigen Lagen wird auf eine Definition der Organization for Economic Coopera-
tion and Development (OECD) verwiesen:

»Soziookonomisch benachteiligte Schulen sind definiert als Schulen im untersten
Quartil der Verteilung des PISA-Index des wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen
Status auf Schulebene in den einzelnen Lindern bzw. Volkswirtschaften; sozio-
okonomisch begiinstigte Schulen sind definiert als Schulen im obersten Quartil
der Indexverteilung“ (OECD, 2016, S. 245).

Der PISA-Index viertelt die Zahl der Schulen und vergleicht das untere mit dem obe-
ren Viertel. Nordrhein-Westfalen verwendet fiir die Beriicksichtigung der sozialen
Lage der Schulen bei der Berichterstattung iiber die Ergebnisse der jéhrlichen Ver-
gleichsarbeiten eine Aufteilung in finf Standorttypen (Isaac, 2011) mit jeweils etwa
einem Fiinftel der Schulen.? Hamburg unterteilt die Schulen in sechs ebenfalls etwa
gleich grofle Gruppen nach einem Index der sozialen Belastung (https://www.ham
burg.de/contentblob/15055478/08aee2c81486292f648c564242bec3d6/data/pdf-hh-so
zialindex-drucksache-22-4019.pdf) und Schleswig-Holstein unterscheidet im Grund-
schulbereich drei Kontextgruppen (https://www.schleswig-holstein.de/DE/Landesregie
rung/Themen/BildungHohschulen/Schulqualitaet/ VERA/Downloads/vera3LandesEr
gebnisse2019.pdf?__blob=publicationFile&v=1).}

Mit diesem Vorgehen werden zwischen den Lindern variierende aber im Zeitver-
gleich konstante Anteile der Schulen als sozial schwierig angesehen. Veridnderun-
gen der sozialen Bedingungen an den Schulen sind nicht unmittelbar erkennbar.
Um diese Situation zu umgehen, konnen Gruppen von Schulen anhand ausgewihlter
Kennziffern verteilungsunabhingig abgegrenzt werden: z.B. nach dem Anteil der
Schiiler*innen in SGBII-Bedarfsgemeinschaften oder mit Migrationshintergrund oder
anhand der Eltern mit niedriger Bildung. Nicht angebracht ist es, die Schiiler*innen-
leistungen zum Kriterium fiir sozial benachteiligte Lagen heranzuziehen, um Zirkel-
schliisse zu vermeiden: Wenn schulische Leistungen in Abhangigkeit von den sozia-
len Bedingungen an den Schulen erfasst werden sollen, dann diirfen Schulleistungen
nicht als Indikatoren sozialer Bedingungen an den Schulen herangezogen werden.

Die regelmiflig auf der Grundlage des Mikrozensus in den Bildungsberichten ver-
wendeten Indikatoren zur Identifikation von Risikolagen der unter 18-Jdhrigen (Au-
torengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, S. 40-44) konnen Verinderungen der

2 Ab dem Schuljahr 2021/22 wird ein neuer Sozialindex fiir Schulen mit neun unterschiedlich
grofen Stufen eingesetzt (Schrépler & Jeworutzki, 2021).

3 Nach Auskunft des Instituts fiir Qualitatsentwicklung an Schulen Schleswig-Holstein
(IQSH) wird die Zuordnung auf der Grundlage mehrerer Angaben von Lehrkriften anhand
einer Auswahl von Schulen vorgenommen mit jeweils einem Viertel der Schulen in den bei-
den Randgruppen.
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sozialen Lagen im Zeit- und Landervergleich darstellen, stehen fiir einzelne Schulen
aber nicht zur Verfiigung.

An das Vorgehen im Bildungsbericht anschliefSend, sollen nachfolgend der Anteil der
Grundschulklassen in sozial schwierigen Lagen im Vergleich zwischen Stadtstaaten,
ost- und westdeutschen Flichenldndern bestimmt und die Veranderungen zwischen
2011 und 2016 beschrieben werden. Abweichend von den Darstellungen in den Be-
richten des Instituts fiir Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen (IQB), die Leistungs-
ergebnisse nach Schiiler*innengruppen und zwischen den Landern darstellen, werden
anschlieflend durchschnittliche Leistungsunterschiede zwischen sozial unterschiedlich
zusammengesetzten Gruppen von Grundschulklassen dargestellt. Abschlielend wer-
den Unterschiede in den unterrichtsorganisatorischen und personellen Bedingungen
zwischen Schulen in sozial schwieriger Lage und den anderen Schulen berichtet und
ein Fazit gezogen.

1 Datenbasis und das Verfahren zur Bestimmung sozial
schwieriger Lagen von Schulen

Die Daten, mit denen Schulen in ,sozial schwierigen Lagen® in Deutschland erfasst
werden sollen, stammen aus dem IQB-Landervergleich 2011 (Richter et al.,, 2014)
und dem IQB-Bildungstrend 2016 (Schipolowski et al., 2019).* Beide Erhebungen be-
ziehen sich auf die 4. Klasse des Primarbereichs in allen Lindern der Bundesrepub-
lik. Neben der Darstellung der Situation in Deutschland insgesamt konnen die Ergeb-
nisse nach den Stadtstaaten, den ost- und westdeutschen Flichenldndern differenziert
werden, um regionale Unterschiede zu erfassen.” Von den Schiiler*innenerhebungen
stammen die Leistungsinformationen und Informationen zu motivationalen Faktoren
und Einstellungen zur Schule. Von den Eltern wurden erginzend Daten zur sozia-

4 Ich danke dem Forschungsdatenzentrum (FDZ) des Instituts fir Qualititsentwicklung im
Bildungswesen (IQB), das mir die Daten zur Verfiigung gestellt und mich beratend unter-
stiitzt hat:

Stanat, P, Pant, H. A., Bohme, K., Richter, D., Weirich, S., Haag, N., Roppelt, A., Engel-
bert, M., & Reimers, H. (2014). IQB-Ldndervergleich Primarstufe 2011 (IQB-LV 2011) (Ver-
sion 3) [Datensatz]. IQB - Institut zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen. http://doi.
org/10.5159/IQB_LV_2011_v3

Stanat, P,, Schipolowski, S., Rjosk, C., Weirich, S., Mahler, N., Kohrt, P, & Wittig, J. (2019).
IQB-Bildungstrend Primarstufe 2016 (IQB-BT 2016) (Version 1) [Datensatz]. IQB - Institut
zur Qualititsentwicklung im Bildungswesen. http://doi.org/10.5159/IQB_BT_2016_v1

Fir die Durchsicht des Manuskripts und viele hilfreiche Anmerkungen danke ich Sebastian
Weirich und Aleksander Kocaj.

5 Die Daten der IQB-Erhebungen werden ohne Genehmigung durch die Kultusministeri-
en der Linder nur mit Kennungen fiir Lindergruppen zur Verfiigung gestellt. Unter die-
ser Voraussetzung erschien der gewéhlte Gruppenzuschnitt als aussagkraftigste Wahl. Auf
Linderebene erschien die Datenbasis fiir die gewdhlte deskriptive Ergebnisdarstellung als
zu schmal. Signifikanzen werden nicht berichtet, weil nahezu alle berichteten Unterschiede
signifikant waren.
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len Lage und der Zuwanderungssituation und der Bewertung der Schulqualitit erho-
ben. Von den Lehrkriften und Schulleitungen stammen Daten zu den schulorganisa-
torischen und personellen Bedingungen an den Schulen. Nicht beriicksichtigt werden
nachfolgend die Forderschulen, weil an diesen tiberwiegend auch zieldifferent unter-
richtet wird und sie dadurch die Leistungsvarianz zwischen den Schulen stark aus-
weiten. Sie wiirden den Blick auf die Grundschulen verzerren. Ebenfalls bleiben die
Leistungsdaten von zieldifferent unterrichteten Schiiler*innen an allgemeinen Schu-
len unberiicksichtigt, vergleichbar dem Vorgehen bei den IQB-Auswertungen (Rjosk
et al,, 2017, S. 92£.). Auflerdem werden die Privatschulen nicht beriicksichtigt (soweit
sie tiber die Schulleitungsangaben identifiziert werden konnten), weil ausschliefllich
die Situation des offentlichen Schulwesens, auf das sich auch das Steuerungshandeln
der Politik bezieht, betrachtet werden soll.® Dadurch reduziert sich die Zahl der be-
riicksichtigten Schulen 2011 von 1.349 auf 1.243 und 2016 von 1.508 auf 1.365.” Die
auf Schulen aggregierten Datensitze bilden die Grundlage der Analysen.

Bei den IQB-Datensitzen handelt es sich um stratifizierte Clusterstichproben, ,da
die Grundgesamtheit in mehrere Gruppierungen oder Schichten, sogenannte Strata
(hier: Land) unterteilt wird, aus denen separat Cluster (hier: Schulen und Klassen)
gezogen werden® (Weirich et al., 2012, S. 288). Die Auswirkungen der Stichproben-
ziehung auf die individuellen Leistungsunterschiede werden nachfolgend nur in ihrer
Auswirkung auf die Klassenmittelwerte an den einbezogenen Schulen beriicksichtigt.
Die Landerstichproben erfassen jedoch unterschiedlich grofie Anteile an der gesam-
ten Schiiler*innenzahl der 4. Klassen. Dadurch entsprechen die ausgewdhlten Schulen
einem variierenden Anteil unter allen Grundschulen (an denen jeweils eine Klasse
erfasst wurde) in den jeweiligen Landern. Hinzu kommen Schulen mit einer unter-
schiedlichen Zahl von Parallelklassen.

Zusitzlich missen die Daten um den Ausfall einer Schule bzw. von Schiiler*innen
in einer Klasse korrigiert werden. Nur tiber Gewichtungen und Adjustierungen wird
ein reprasentatives Abbild der Schiiler*innenschaft der 4. Klassen in Deutschland
und den drei Teilregionen (Stadtstaaten, ost- und westdeutsche Flachenldnder) er-
reicht. Simtliche hier berichteten Ergebnisse verwenden die Gewichtungen fiir Klas-
sen, um die unterschiedliche Zahl der Parallelklassen an den einzelnen Schulen zu
berticksichtigen. Die drei Teilregionen reprisentieren sehr unterschiedliche Antei-
le von Grundschulklassen (vgl. Tab. 1 auf der folgenden Seite). An diesen Anteilen
wird nicht nur deutlich, dass die Stadtstaaten und die ostdeutschen Lander fiir die
schulische Gesamtsituation in Deutschland nur von untergeordneter Bedeutung sind.
Die Schulen in den Stadtstaaten sind nach den Angaben der Schulleitungen 2016 mit

6 Die Daten und die Beschreibungen der Stichprobenziehung und realisierten Stichprobe ge-
ben auch einige Hinweise auf eine Untererfassung privater Schulen.

7 Da nur Aggregatdaten auf Klassenebene deskriptiv analysiert werden, lassen sich Komposi-
tionseffekte nicht von aggregierten individuellen Effekten trennen.

Weiterer Beitrag DDS, 114.]g., 1(2022) | 93



| Horst Weishaupt

durchschnittlich 404 Schiiler*innen durchschnittlich sehr viel grofler als im Bundes-

durchschnitt (253) und in den ostdeutschen Lindern (223).

Tab. 1:  Zentrale Kennziffern der analysierten Datensdtze der IQB-Erhebungen 2011 und
2016 in den 4. Klassen o6ffentlicher Grundschulen nach den drei unterschiedenen
Lindergruppen

ostdeut-  westdeut-

E\il:jtfrf: Stadt- sche sche
esamt staaten Flachen- Flachen-
9 lander lander
2011
Zahl der Schiler*innen 708.520 40.200 86.376 581.944
Zahl der Klassen 34.612 1.929 4.457 28.226
Zahl der Schulen 15.997 732 2.473 12.792
Schuler*innen in % 100 5,7 12,2 82,1
Klassen in % 100 5,6 12,9 81,5
Schulen in % 100 4,6 15,5 80,0
Schuler*innen je Klasse 20,5 20,8 19,4 20,6
Klassen ml_t einem durchschnittlichen HISEI 19.0 32,1 30,0 16.3
unter 43,5 in %
Klassen mit mehrheitlich Schaler*innen mit
Migrationshintergrund in % 14,6 396 0.4 151
Klfassen mit n|e.d.r|gem HISEl und hohem 7.3 25,2 0,0 7.2
Migrantenanteil in %
Klfa\ssen mit nlgd_rlgem HISEIl oder hohem 26,2 46,5 30,4 24,2
Migrantenanteil in %
2016

Zahl der Schiiler*innen 677.333 47.165 91.949 538.219
Zahl der Schulen 15.385 754 2.480 12.151
Schiler*innen in % 100 7,0 13,6 79,5
Klassen in % 100 6,8 13,5 79,7
Schulen in % 100 4,9 16,1 79,0
Schiler*innen je Klasse 20,0 20,5 20,2 20,0
Klassen ml_t einem durchschnittlichen HISEI 215 32,4 26,2 198
unter 43,5 in %
Klassen mit mehrheitlich Schaler*innen mit
Migrationshintergrund in % 25,7 481 1.2 28,2
Kl'assen mit m(—,jd.rlgem HISEIl und hohem 13.2 27.6 0.8 14,0
Migrantenanteil in %
Klassen mit niedrigem HISEI oder hohem 34,0 49,9 26,6 33,9

Migrantenanteil in %

Quelle: eigene Berechnung
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Zwischen den Liandergruppen gibt es zusdtzlich erhebliche Unterschiede in den
durchschnittlichen personellen Bedingungen, die ebenfalls zu beriicksichtigen sind,
wenn die soziale Situation an den Schulen betrachtet wird. 2011 wich die Situati-
on der Lehrkrifte in den ostdeutschen Bundeslindern deutlich von den Stadtstaa-
ten und den westdeutschen Flichenldndern ab. In Ostdeutschland war nur ein Drittel
der Lehrkrifte verbeamtet (2016 nicht mehr abgefragt), wihrend es in den Stadtstaa-
ten 83 Prozent und in den westdeutschen Flichenldndern sogar 89 Prozent waren.
80 Prozent der ostdeutschen Lehrkrifte hatten ihre Ausbildung noch an einem In-
stitut fiir Lehrer*innenbildung vor 1990 absolviert (2016 wurde dies nicht mehr in
gleicher Weise abgefragt)® und unterrichteten mit durchschnittlich 28,1 Jahren (2016:
26,4) deutlich lidnger als die Kolleginnen und Kollegen in den Stadtstaaten (2011: 20,7
und 2016: 16,9) und den westdeutschen Flachenlindern (2011: 18,4 und 2016: 17,0).
Zu etwa 90 Prozent haben sie sowohl 2011 als auch 2016 eine Fakultas fiir Deutsch
bzw. Mathematik. In den Stadtstaaten sind es jeweils nur etwa die Hilfte der Lehr-
krifte (2016: Deutsch 61 %, Mathematik 45 %). In den westdeutschen Flichenlandern
hatten 2016 57,8 Prozent der antwortenden Lehrkrifte eine Lehrbefihigung in Ma-
thematik und 73,9 Prozent in Deutsch.

1.1 Verfahren der Bestimmung von Grundschulen in sozial schwieriger
Lage

Im Rahmen des Bildungsberichts (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020,
S. 40-44) werden drei soziale Risikolagen unterschieden: Die soziale Risikolage er-
fasst Kinder, deren Eltern beide nicht erwerbstitig sind, was zu fehlenden gesell-
schaftlichen Ressourcen fithren kann. Die bildungsbezogene Risikolage betrifft Kin-
der, deren Eltern beide keine abgeschlossene Berufsausbildung und hochstens einen
mittleren Schulabschluss haben. Eine finanzielle Risikolage liegt vor, wenn das Haus-
haltseinkommen unter der Armutsgefihrdungsgrenze liegt. Im Rahmen der IQB-Er-
hebung wird die finanzielle Risikolage von Familien nicht direkt erfasst. Mit dem in
den IQB-Erhebungen erhobenen HISEI® (Ehmke & Siegle, 2005) als Merkmal der
sozialen Lage der Schiiler*innen findet aber mit einem anderen Erhebungskonzept
ebenfalls die soziale und bildungsbezogene Risikolage von Familien Beriicksichti-
gung, denn er verbindet den Berufsstatus mit Bildungsqualifikationen der Eltern.

Der HISEI gestattet es, eher manuelle, unqualifizierte Berufe von nichtmanuellen Be-
rufen mit héheren Qualifikationsvoraussetzungen zu unterscheiden. Als Wert fiir die-
se Grenze wurde ein HISEI von 43,5 gewdhlt und zwischen Schulklassen unterschie-

8 Auf die Frage nach einer anderen Ausbildung (z.B. Lehrkraft fiir untere Klassen) gaben die-
se 14,7 Prozent in den ostdeutschen Flachenliandern an, deutschlandweit 4,6 Prozent.

9 Der ISEI (International Socio-Economic Index of Occupational Status) kann Werte zwi-
schen 16 (Reinigungskraft) und 90 (Richter*innen, Zahnirzt*innen, Arzt*innen) annehmen.
Der HISEI ist der Wert des hoher qualifizierten Elternteils.
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den, bei denen der HISEI im Mittel diesen Wert unter- bzw. tiberschreitet. Dadurch
sollen durchschnittlich eher einkommens- und bildungsschwache Familien von Fami-
lien mit héherem Einkommen und Bildungsniveau unterschieden werden.

Obwohl sich bei den IQB-Erhebungen der durchschnittliche HISEI der Schiiler*innen
zwischen 2011 und 2016 von 49,6 auf 50,8 Punkte erhoht hat, nahm der Anteil der
Klassen mit niedrigem HISEI von 19,0 auf 21,5 Prozent zu (s. 0., Tab. 1), was auf eine
zunehmende soziale Segregation zwischen den Schulen zuriickzufiihren ist.

Im Bildungsbericht wird darauf verwiesen, dass fast die Halfte der Kinder mit Migra-
tionshintergrund mit einer oder mehreren der drei Risikolagen aufwachsen (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung, 2020, S. 42). Von einem finanziellen Risiko ist je-
des dritte Kind mit Migrationshintergrund betroffen. Hinzu kommen die kulturellen
und vor allem auch sprachlichen Unterschiede zwischen Kindern mit und ohne Mi-
grationshintergrund. Deshalb wird der Migrationshintergrund bei der Bestimmung
von sozial schwierigen Lebenslagen im schulischen Kontext haufig herangezogen. Er
wird im Rahmen der IQB-Erhebungen auch erfasst und gestattet es, die Klassen, in
denen mehr als die Hilfte der Schiiler*innen einen Migrationshintergrund aufweist —
dies betrifft 2011 14,6 Prozent und 2016 bereits 25,7 Prozent der Klassen - von den
tibrigen Schulklassen zu unterscheiden. Dabei wird bei der Abgrenzung des Migrati-
onshintergrunds dem Vorgehen des IQB gefolgt (Rjosk et al., 2017, S. 239), nach dem
nur die erste und zweite Generation beriicksichtigt wird.!® Diese nach zwei ausge-
wihlten Kriterien bestimmte ,,sozial schwierige Lage“ von Schulklassen hat den Vor-
teil, im Zeitvergleich Verdnderungen erfassen zu kénnen.

Beim Zusammentreffen beider Lagen in einer Klasse kann man ,,von sozial besonders
schwieriger Lage“ sprechen, weil die piadagogischen Anforderungen an die Lehrkraf-
te als besonders heterogen anzusehen sind. 2011 betrifft dies 7,3 Prozent aller Klas-
sen und 2016 bereits 13,2 Prozent, also jede achte Grundschulklasse in Deutschland.
Als vierte Gruppe wird die Summe der Schulen betrachtet, in denen entweder die so-
ziale Zusammensetzung der Grundschulklassen niedrig (Mittelwert unter 43,5) oder
der Anteil der Schiiler*innen mit Migrationshintergrund hoch (Durchschnitt iiber
50 %) ist. Nach diesem Kriterium befanden sich 26,2 Prozent der Klassen 2011 in
- durchaus unterschiedlichen - sozial schwierigen Lagen. Bis 2016 ist dieser Anteil
auf 34 Prozent aller Grundschulklassen an 6ffentlichen Schulen angestiegen. Von den
Schiiler*innen mit Migrationshintergrund wurden 2011 34,2 Prozent und 2016 be-
reits 49,9 Prozent in Klassen unterrichtet, in denen sie die Mehrheit stellen (von den
Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund 2016 13,8 %).

10 Dies bedeutet, dass Kinder, von denen zwar GrofSeltern zugewandert sind, die Eltern aber
beide in Deutschland geboren wurden und die deutsche Staatsangehorigkeit besitzen, kei-
nen Migrationshintergrund mehr haben.
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Im Vergleich zwischen den Landergruppen (s.o., Tab. 1) fithren die verschiedenen
Kriterien fir Schulen in sozial schwierigen Lagen zu sehr unterschiedlichen Ergeb-
nissen. Diese Unterschiede betreffen vor allem die ostdeutschen Flichenldnder, deren
soziobkonomische Situation durch eine niedrige Sozialstruktur und niedrige Antei-
le von Migrant*innen im Vergleich zu den Stadtstaaten und den westdeutschen Fla-
chenldndern bestimmt wird. Dadurch wird eine sozial schwierige Lage in den ost-
deutschen Flachenldndern fast ausnahmslos durch die niedrige soziale Lage der
Eltern der Kinder bestimmt. Durch die Trennung von HISEI und Migrationshinter-
grund wird zusitzlich sichtbar, wie stark die sozialen Bedingungen in den Stadtstaa-
ten von der Kombination von heterogenen Bedingungen der Sozialstruktur und der
Zuwanderung geprigt sind und sich héufig tiberlagern. Auch wenn die Anteile der
Klassen in sozial schwierigen Lagen in den westdeutschen Landern vergleichswei-
se niedrig erscheinen, befinden sich dort mit Abstand die meisten Klassen in sozial
schwierigen Lagen: 2016 beispielsweise 73,3 Prozent der Klassen mit niedriger sozia-
ler Lage und 87,4 Prozent der Klassen mit hohem Anteil von Migrant*innen.

Ausgehend von den gewidhlten Kriterien fiir Grundschulklassen in sozial schwieri-
ger Lage werden im Folgenden erstens die Leistungsunterschiede zwischen den so-
zial schwierigen und sonstigen Klassen analysiert und zweitens untersucht, ob sich
die schulorganisatorischen und personellen Bedingungen zwischen den Schulklassen
nach sozialer Lage unterscheiden.

2 Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler in sozial schwierigen
Klassen

Die nach fachlichen Kriterien ermittelten fiinf Kompetenzstufen im Primarbereich
unterteilen das kontinuierliche Fahigkeitsspektrum der Schiiler*innen in Abschnitte
mit unterschiedlichen Fahigkeitsniveaus, die das Ergebnis ausfiihrlicher Validierungs-
studien sind (vgl. Tab. 2 auf der folgenden Seite). Sie geben Auskunft iiber die Vertei-
lung der von den Schiiler*innen erreichten Kompetenzen in den beiden untersuchten
Leistungsbereichen. In den Kompetenzstufenbeschreibungen wird ausgefiihrt, dass
Schiiler*innen auf Kompetenzstufe I deutlich hinter den Erwartungen der KMK-Bil-
dungsstandards zuriickbleiben und davon auszugehen ist, dass der erfolgreiche Uber-
gang in die Sekundarstufe I nur unter Einsatz intensiver Férdermafinahmen gelingen
kann. Schiiler*innen auf Kompetenzstufe II erfiillen den Mindest- und erst auf Kom-
petenzstufe IIT den Regelstandard nach den KMK-Bildungsstandards.

Bei der Betrachtung der Leistungen der Schiiler*innen ist zusatzlich zu beriicksich-
tigen, dass die Metrik der IQB-Bildungstrends von einem Mittelwert 500 und ei-
ner Standardabweichung 100 bezogen auf die gewichteten Leistungen der einzelnen
Schiiler*innen ausgeht. Dabei unterscheiden sich die Kompetenzstufen der Testdo-
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ménen hinsichtlich ihrer ,Breite“: Im Lesen umfassen die Kompetenzstufen jeweils
75 Punkte auf der Metrik der Bildungstrends, in Mathematik sind es 70 Punkte (vgl.
Tab. 2). Das erschwert die vergleichende Interpretation der Ergebnisse. Hinzu kommt,
dass auf der Grundlage von Studien zur Leistungsentwicklung Schiiler*innen im Le-
sen zwischen dem 3. und 4. Schuljahr durchschnittlich ihre Leistungen um 60 Punkte
steigern, wahrend dies in Mathematik durchschnittlich 80 Punkte sind. Anhand die-
ser Werte kann der Leistungsstand von Klassen auf den durchschnittlichen Lernzu-
wachs in einem Schuljahr bezogen werden.

Tab. 2:  Kompetenzstufen fiir die Grundschule in Lesen und Mathematik mit den zugeord-
neten Leistungspunkten

Deutsch/Lesen Grundschule Mathematik Grundschule

Kompetenzstufen (Stanat et al., 2017, S. 54) (Stanat et al., 2017, S. 70)
| (unter Mindeststandard) Unter 390 (13,6) unter 390 (13,6)

Il (Mindeststandard) 390-464 (22,4) 390-459 (20,5)

Il (Regelstandard) 465-539 (29,2) 460-529 (27,3)

IV (Regelstandard Plus) 540-614 (22,1) 530-599 (22,5)

V (Optimalstandard) 615 und mehr (12,7) 600 und mehr (16,1)
E;L‘iﬂﬁ;';?&twﬁffs' Jz?/\r/lirshcchheer: Iégss:ni?: (S\llji:]tcige; ;Neirich, 80 Punkte (Haag & Kohrt,

3. und 4. Schuljahr 2017, S. 153) 2017, S. 168)

Anm.: in Klammern: prozentuale Werteverteilung bei normalverteilten Leistungspunkten

Quelle: eigene Berechnung

Die Abbildung 1 auf der folgenden Seite zeigt den Vergleich des durchschnittlichen
Leistungsniveaus der Grundschulklassen mit unterschiedlichen sozial schwierigen La-
gen gegeniiber den sozial begiinstigten Klassen 2011 und 2016 in Deutsch / Lesen
und Mathematik (Globalskala) fiir Deutschland insgesamt.!! Bei einem starken An-
stieg des Anteils sozial belasteter Grundschulklassen hat sich die durchschnittliche
Leistung dieser Klassen eher verschlechtert und der Leistungsabstand zu den sozi-
al giinstiger zusammengesetzten Klassen nicht verringert. Vor allem 2016 liegen die
Durchschnittleistungen in sozial schwierigen Grundschulklassen meist durchschnitt-
lich unter der Untergrenze des Regelstandards, den alle Schiiler*innen am Ende der
Grundschule wenigstens erreichen sollen. In Deutsch / Lesen liegen die durchschnitt-
lichen Leistungen der Schiiler*innen in sozial schwierigen Klassen fast ein Schuljahr
hinter den Leistungen des Durchschnitts der anderen Grundschulklassen. In Mathe-

11 2011 wurden fiir die Berechnungen der Mittelwerte die fiir beide Leistungsbereiche berech-
neten 15 plausible values jedes Schiilers bzw. jeder Schiilerin verwendet. 2016 wurde jeweils
der iiber 15 Variablen gepoolte Leistungswert beriicksichtigt.
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matik liegen die durchschnittlichen Leistungen in sozial schwierigen Klassen mehr als
ein halbes Schuljahr gegeniiber den anderen Klassen zurtick.

Abb. 1:  Durchschnittliches Leistungsniveau und durchschnittlicher Leistungsriickstand (Wert
tiber den Saulen) der Klassen im 4. Schuljahr in Deutschland mit unterschiedlichen
Indikatoren sozial schwieriger Lagen 2011 und 2016
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Quelle: IQB-Erhebungen, IQB-Metrik, eigene Berechnung

2.1 Durchschnittsleistungen in sozial schwierigen Klassen nach
Stadtstaaten, ost- und westdeutschen Flichenlindern

Die sozialen Bedingungen in den drei Regionen wirken sich auf die durchschnittli-
chen Leistungen der Schiiler*innen in sozial schwierigen Grundschulklassen sehr un-
terschiedlich aus (vgl. Tab. 3 auf der folgenden Seite). Klassen mit einem niedrigen
HISEI erreichen 2011 in den ostdeutschen Flichenlidndern in beiden Fachern fast den
bundesdeutschen Leistungsmittelwert!?, wihrend sie in den westdeutschen Flidchen-
lindern um etwa ein halbes und den Stadtstaaten um mehr als ein Schuljahr in den
Durchschnittsleistungen hinter dem Bundesdurchschnitt zuriickliegen. Der Anteil der
Klassen mit niedrigem HISEI an allen Klassen ist bis 2016 angestiegen (s. 0., Tab. 1)
und zugleich sind die Leistungsmittelwerte dieser Klassen in allen drei Regionen ge-
sunken und lagen in den Stadtstaaten in Mathematik sogar unter dem Mindeststan-
dard.

12 Die Abweichung vom bundesdeutschen Leistungsdurchschnitt ist nicht signifikant. Weiter-
fithrend konnte untersucht werden, ob dieses Ergebnis mit dem hohen Anteil von Unterstu-
fenlehrkriften (s.0.) in Zusammenhang gebracht werden kann.
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Die wenigen Klassen in den ostdeutschen Flichenlindern mit mehrheitlich Schiile-
r*innen mit Migrationshintergrund lassen sich zu beiden Erhebungszeitpunkten (vgl.
Tab. 3) grob der Situation in den westdeutschen Flichenldndern zuordnen, mit ei-
nem Leistungsriickstand in Deutsch/Lesen von etwa einem halben Schuljahr und ei-
nem etwas geringeren Leistungsdefizit in Mathematik im Vergleich zu dem Leistungs-
durchschnitt aller Klassen. In den Stadtstaaten sind die Leistungsmittelwerte nach
Migrationshintergrund etwas hoher als nach sozialer Lage, aber dennoch liegen die
durchschnittlichen Leistungen in den Klassen mit hohem Migrant*innenanteil um
etwa ein Schuljahr hinter dem deutschen Leistungsdurchschnitt. Der Anstieg des An-
teils der Klassen mit hohem Migrationshintergrund zwischen 2011 und 2016 hat zu

keiner beachtenswerten durchschnittlichen Leistungsverbesserung gefiihrt.

Tab. 3:

Erreichte gewichtete Mittelwerte der Leistungen der Klassen in schwierigen sozialen

Lagen in Deutsch Lesen und Mathematik (Globalskala) nach Lindergruppen 2011

und 2016 nach drei verschiedenen Definitionen schwieriger sozialer Lagen

. . ostdeut- westdeut-
Gewichtete Zahl der Lelstungsm-lttelwerte Deut§ch- Stadt- sche sche
nach gewichteten land ins- x «
Schulklassen staaten  Fldchen-  Flachen-
Schulklassen gesamt . «
lander lander
2011
Klassen mit einem durch- Deutsch/Lesen 468 420 493 467
schnittlichen HISEI unter Mathematik
43,5 (Globalskala) 464 406 494 463
mit mehrheitlich Schiile- Deutsch/Lesen 460 432 (454) 465
rinnen und Schilern mit Mathematik
Migrationshintergrund (Globalskala) 456 415 (485) 463
Deutsch/Lesen 442 415 - 448
mit niedrigem HISEl und -
hohem Migrantenanteil Mathematik 434 401 . 442
(Globalskala)
2016
Klassen mit einem durch- Deutsch/Lesen 455 409 479 456
schnittlichen HISEI unter Mathematik
43,5 (Globalskala) 448 386 473 451
mit mehrheitlich Schiile- Deutsch/Lesen 468 433 (471) 472
rinnen und Schilern mit Mathematik
Migrationshintergrund (Globalskala) 457 408 (466) 464
Deutsch/Lesen 445 405 (461) 452
mit niedrigem HISEI und -
hohem Migrantenanteil Mathematik 435 381 (449) 444
(Globalskala)

Anm.:

Quelle: eigene Berechnung
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Die Kombination aus niedrigem HISEI und hohem Migrant*innenanteil kommt 2011
in den ostdeutschen Flichenldndern nicht vor und betriftt 2016 nur wenige Schulen.
Auf die sehr niedrigen durchschnittlichen Leistungen der Schulklassen in den Stadt-
staaten wirkt sich die Kombination sozialer Lagen sowohl 2011 als auch 2016 kaum
aus, aber in den westdeutschen Flichenlandern fiihrte sie 2011 noch zu einer weite-
ren substantiellen Verringerung der durchschnittlichen Leistungen der Schulklassen
(um etwa 20 Leistungspunkte), die 2016 nur noch abgeschwicht zu beobachten ist.

Da sich die durchschnittlichen Leistungsmittelwerte der Grundschulklassen mit nied-
rigem HISEI und / oder hohem Anteil von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund
in dem berichteten Rahmen bewegen, wird darauf verzichtet, sie zusitzlich zu berich-
ten.

2.2 Leistungsunterschiede zwischen Klassen in sozial schwierigen und
sozial giinstigeren Lagen 2016

Neben den durchschnittlich erreichten Kompetenzen wird im Rahmen der IQB-Be-
richte der Anteil der Schiiler*innen dargestellt, die bezogen auf die Bildungsstan-
dards den Mindeststandard nicht erreichen bzw. wenigstens den Regelstandard er-
filllen. Diese Ergebnisdarstellung verdeutlicht nicht die unterschiedliche Verteilung
dieser Schiiler*innen auf Schulen und Schulklassen und damit nicht die Ungleich-
heit der Leistungszusammensetzung zwischen den Schulklassen. Deshalb werden an-
schlieflend die Grundschulklassen nach den vier unterschiedenen sozialen Lagen mit
den restlichen Klassen verglichen (vgl. Tab. 4 auf der folgenden Seite). Neben dem
Leistungsmittelwert in Deutsch/Lesen und Mathematik bezieht sich der Vergleich auf
den Anteil der Klassen, deren Klassendurchschnitt in je einem der beiden erfassten
Facher und in beiden Fachern unter der Untergrenze des Regelstandards liegt. Zu-
satzlich wird als weitere kritische Grenze fiir die Leistungssituation in den Schulklas-
sen nachfolgend erfasst, wenn mehr als ein Viertel der Schiiler*innen in den einzel-
nen Klassen mit den gezeigten Leistungen in einem der beiden Féacher oder in beiden
Fachern unter dem Mindeststandard liegt und damit weniger als 390 Punkte erreicht.

Bei dieser Ubersicht wird die Konzentration niedriger Durchschnittsleistungen in den
Klassen nach den unterschiedlich definierten sozial schwierigen Lagen im Vergleich
zu sozial eher begiinstigten Klassen fiir 2016 verdeutlicht (vgl. Tab. 4). Beispielhaft
sei darauf hingewiesen, dass in 60 Prozent der Klassen mit niedrigem HISEI 2016 die
Klassenmittelwerte in Deutsch oder Mathematik unter dem Regelstandard liegen. In
mehr als der Hilfte dieser Klassen unterschreitet in beiden Féchern der Leistungs-
mittelwert den Regelstandard. Ebenfalls in der Hilfte dieser Klassen erreicht mehr
als ein Viertel der Schiiler*innen in Mathematik nicht den Mindeststandard. In mehr
als einem Drittel der Klassen mit niedrigem HISEI erreicht mehr als ein Viertel der
Schiiler*innen nicht den Mindeststandard und in mehr als einem Viertel der Klas-
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sen ist dieses Merkmal in beiden Fachern entsprechend ausgepragt. In der Struktur
der Anteile dhnlich, aber insgesamt etwas giinstiger — jedoch fast identisch - ist die
Situation der Klassen mit hohem Migrant*innenanteil oder den 34 Prozent Klassen
mit unterschiedlichen sozialen Belastungen. Noch hohere Anteile ungiinstiger Durch-
schnittsleistungen finden sich bei den Grundschulklassen, die beide Merkmale sozial
schwieriger Bedingungen erfiillen.

Tab. 4:  Klassen nach unterschiedlichen sozialen Lagen und den Leistungsmittelwerten
in Deutsch und Mathematik und nach dem Anteil der Klassen, die verschiedene
Merkmale ungiinstiger Leistungsniveaus in den Klassen erfiillen 2016

Klassen
Klassen Klassen mit Klassen mit  mit niedri-
mit einem mehrheit- niedrigem  gem HISEI

durch- lich Schiile- HISEI und und/oder
schnittli- r¥innen mit hohem hohem

chen HISElI Migrations- Migranten- Migranten-
Merkmale der Deutsch- unter 43,5 hintergrund anteil anteil
Grundschulklassen land ins-
(gewichtet) gesamt ja nein  ja nein  ja nein  ja nein
Leistungsmittelwert
Deutsch/Lesen 500 455 512 468 511 445 508 468 516
Leistungsmittelwert
Mathematik (Globalskala) 491 448 503 457 503 435 500 459 507
Klassenmittelwert unter
Regelstandard Deutsch/
Lesen 21,2 59,2 10,7 43,7 134 68,6 14,1 441 9,3
Klassenmittelwert unter
Regelstandard Mathematik
(Globalskala) 22,4 60,0 12,1 466 140 680 154 465 9,9

In beiden Fachern erreicht
der Klassendurchschnitt
nicht den Regelstandard 15,2 51,6 51 35,0 8,3 60,7 8,2 3556 4,6

Mehr als 25 % der

Schiler*innen in der Klas-

se unter Mindeststandard

Deutsch Lesen 13,9 38,1 7,2 29,6 84 43,7 93 295 5,8

Mehr als 25 % der

Schuler*innen in der Klas-

se unter Mindeststandard

Mathematik (Globalskala) 20,4 50,0 12,2 404 134 594 14,4 391 10,7

Mehr als 25 % der

Schiler*innen erreichen in

beiden Fachern nicht den

Mindeststandard 9,0 28,6 3,3 225 4,3 37,3 4,7 21,2 2,7

Quelle:  eigene Berechnung
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Auch Klassen, die nach den gewidhlten Kriterien nicht als sozial schwierig anzusehen
sind, erreichen durchschnittlich nur sehr niedrige Leistungen der Schiiler*innen. Die
Anteile der Klassen mit sehr niedrigen Leistungswerten liegen bei den sozial nicht
belasteten Klassen aber hochstens bei 15 Prozent und {iberwiegend unter 10 Prozent.
Fiir die Lehrkrifte sind auch in sozial begiinstigten Klassen diese Leistungsdefizite
eine Herausforderung. Doch stehen sie weniger einer Kumulation von Herausforde-
rungen gegeniiber, wie dies bei den Lehrkriften von Klassen in sozial schwierigen La-
gen der Fall ist.

Wie stark sich die Leistungsdefizite der Schiiler*innen auf sozial schwierige Klas-
sen konzentrieren, verdeutlicht zusitzlich Abbildung 2 auf Seite 18, die die Situati-
on an den 34 Prozent aller Klassen mit unterschiedlichen sozial schwierigen Kon-
stellationen 2016 darstellt. Wihrend nach den einzelnen Kriterien ungiinstiger
Schiiler*innenleistungen durchschnittlich 70 Prozent aller leistungsschwachen Klas-
sen sozial schwierige Bedingungen aufweisen, sind es bei der Kombination der Kri-
terien etwa 80 Prozent: Nur etwa jede fiinfte Klasse mit durchschnittlich sehr niedri-
gen Schiiler*innenleistungen in beiden Fachern ist nicht zugleich eine Klasse in sozial
schwieriger Lage.

Ebenfalls wird in Abbildung 2 auf der folgenden Seite dargestellt, welche Anteile an
Schiiler*innen mit den unterschiedenen Leistungsdefiziten 2016 Klassen besuchen,
in denen der Leistungsdurchschnitt unter dem Regelstandard liegt bzw. mehr als ein
Viertel der Schiiler*innen nicht den Mindeststandard erreichen: Es sind jeweils etwa
die Halfte aller Schiiler*innen, die entweder in einem der beiden Facher Leistungen
unter dem Regelstandard zeigten oder den Mindeststandard nicht erreichten.
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Abb. 2:  Klassen mit niedrigem HISEI und/oder hohem Migrant*innenanteil nach dem Anteil,
die die aufgefiihrten Kriterien erfiillen und dem Anteil der Schiiler*innen mit entspre-
chenden Leistungsdefiziten, die diese Klassen besuchen
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Quelle: eigene Darstellung

Diese Ergebnisse verdeutlichen, wie wichtig es sowohl fiir die Unterrichtsgestaltung
der Lehrkrifte als auch die Gestaltung der Lernbedingungen der leistungsschwachen
Schiiler*innen wire, iiber giinstige personelle und schulorganisatorische Mafinahmen
eine Verringerung der Leistungsdefizite zu unterstiitzen (vgl. dazu auch Dumont et
al,, 2013).

3 Schwierige soziale Lage der Klassen und personelle und
schulorganisatorische Bedingungen

Die Forschung der letzten Jahre hat in vielerlei Hinsicht Belege dafiir gefunden, dass
die herkunftsbedingten Herausforderungen an den Schulen in sozial schwierigen La-
gen iiberzufillig mit zusatzlichen Benachteiligungen durch eine quantitativ und quali-
tativ ungiinstige Personalausstattung, dadurch bedingten Unterrichtsausfall und fach-
fremden Unterricht, eine erhohte Lehrkriftefluktuation, vergleichsweise grofie Klassen
und erhohte Anforderungen durch einen hohen Anteil von Schiiler*innen mit son-
derpadagogischem Forderbedarf verkniipft sind (Weishaupt, 2021). Hinzu kommen
hédufig an einer Schule mit sozial benachteiligter Schiiler*innenschaft ohne familidre
Unterstiitzung (Bremm, 2020) negative Leistungserwartungen von Lehrkriften gegen-
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iiber ihren Schiiler*innen. Dann kann ,eine Eskalationsdynamik statt(finden), die die
Entwicklungsperspektiven der Schiilerinnen und Schiiler hochgradig negativ beein-
flusst“ (Herrmann, 2010, S. 28).

Lassen sich in den IQB-Daten ebenfalls Belege dafiir finden, dass Schulen in sozial
schwierigen Lagen zusétzlich durch ungiinstige personelle und schulorganisatorische
Bedingungen herausgefordert sind? Die Durchsicht der im Rahmen der IQB-Erhe-
bung 2011 und 2016 erfassten Bedingungen an den Schulen liefern dafiir zahlreiche
Hinweise, die hier beispielhaft in einer Auswahl fiir die 34 Prozent Grundschulklas-
sen 2016 mit niedrigem HISEI und / oder hohem Migrant*innenanteil im Vergleich
zu den ibrigen Grundschulklassen dargestellt werden (vgl. Abb. 3 auf der folgen-
den Seite) und dariiber hinaus nur selektiv auf der Grundlage ergdnzender Analy-
sen (ohne Abbildung oder Tabelle) berichtet werden konnen. Dazu gehért vor allem
ein durchschnittlich doppelt so hoher Anteil von Schiiler*innen mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf, der an den Schulen mit sozial besonders schwieriger Lage (nied-
riger HISEI und hoher Migrationsanteil, hier nicht dargestellt) durchschnittlich noch
besonders hoch ist. Dann hat der Anteil der Schiiler*innen in 4. Klassen der Grund-
schule mit nichtdeutscher Familiensprache zwischen 2011 und 2016 in Deutschland
insgesamt von 8,5 Prozent auf 27,8 Prozent zugenommen. In sozial eher begiinstig-
ten Grundschulklassen hatten 2016 vier Fiinftel der Kinder eine deutsche Familien-
sprache, in den sozial schwierigen Klassen waren es weniger als 60 Prozent. Nach
Schulleitungsangaben stieg zwischen 2011 und 2016 der Anteil der Grundschulen, in
denen nichtdeutsche Sprachen dominieren deutschlandweit von 13 Prozent auf 19,1
Prozent an. Wahrend von den Klassen mit einem hohen HISEI 2016 nur 12,3 Pro-
zent Schulen mit dominanten nichtdeutschen Sprachen angehdrten, waren es von den
Klassen mit niedrigem HISEI 43 Prozent.

Die Lehrkrifte an Schulen in sozial schwierigen Lagen gaben bei der Erhebung 2011
deutlich seltener an, in den letzten drei Jahren an Fortbildungsveranstaltungen teil-
genommen zu haben, sie zeigten eine niedrigere Berufszufriedenheit und gaben eine
hohere emotionale Erschopfung an. 2016 sahen sich die Lehrkrifte an Schulen in so-
zial schwierigen Lagen deutlich stirker durch die unterrichtete Klasse herausgefordert
(vgl. Abb. 3) und schitzten ihre Selbstwirksamkeit als Lehrkraft niedriger ein.
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Abb. 3:  Grundschulklassen mit niedrigem HISEI und/oder hohem Migrant*innenanteil im
Vergleich zu den anderen 66 % Grundschulklassen in Deutschland 2016
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Schulen mit schwieriger sozialer Lage haben durchschnittlich eine grolere Zahl von
Schiiler*innen, sind eher in Stidten gelegen und unterscheiden sich nur wenig hin-
sichtlich der durchschnittlichen Klassengréfle von den anderen Schulen. Auffillig
sind nur die durchschnittlich grofieren Klassen, wenn die Schiiler*innen mehrheit-
lich einen Migrationshintergrund haben. Schulen mit Ganztagsangeboten haben von
45 Prozent 2011 auf 56,3 Prozent 2016 zugenommen und Schulen mit schwierigen
sozialen Bedingungen sind deutlich hiufiger Ganztagsschulen. Die hoheren Antei-
le sozial schwieriger Schulen bei der Ganztagsbetreuung verringern sich aber deut-
lich, wenn der Anteil der gebundenen Ganztagsschulen 2016 betrachtet wird (die-
se Differenz ist als einziger Vergleich in Abb. 3 nicht signifikant) und der Anteil der
Schiiler*innen, die an Ganztagsangeboten teilnehmen. Als iiberraschend ist anzuse-
hen, dass jahrgangsiibergreifender Unterricht — der insgesamt zwischen 2011 und
2016 von 19,5 Prozent auf 16,8 Prozent der Schulen zuriickging — an sozial herausge-
forderten Grundschulen zu beiden Zeitpunkten seltener vorkommt als an den sons-
tigen Schulen, obwohl er gerade fiir Schiiler*innen mit Migrationshintergrund Vor-
teile haben konnte (Thoren et al., 2019). Speziell die Sprachférderung hat an Schulen
in sozial schwieriger Lage einen héheren Stellenwert und es stehen dort dafiir mehr
Lehrer*innenstunden als an den anderen Schulen zur Verfiigung. Insgesamt weisen
die Unterschiede aber nicht auf wirklich substantielle, sondern nur auf moderate Un-
terschiede hin. Wihrend insgesamt nur etwa ein Viertel der Schiiler*innen eine ver-
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gleichsweise kurze Zeit der Vorschulerziehung von bis zu drei Jahren in Anspruch
nahmen, sind es bei den Klassen in sozial schwieriger Lage etwa ein Drittel.

Im Rahmen der IQB-Erhebungen wurden noch viele weitere Aspekte des Schulle-
bens, der Unterrichtsgestaltung und der pddagogischen Prinzipien der padagogischen
Arbeit an den Schulen erfasst, die jeweils eine differenziertere Betrachtung erfordern,
als sie hier moglich ist. Einige fiir eine Uberblicksbetrachtung interessante Aspekte
blieben unberiicksichtigt, weil sie zu undifferenziert abgefragt wurden. Ein Beispiel
ist die Frage zum Angebot muttersprachlichen Unterrichts, die ohne eine Differen-
zierung nach Sprache und der Zahl der teilnehmenden Schiiler*innen wenig aussa-
gekriftig ist. Dies ist besonders bedauernswert, weil die Schulstatistik nur in wenigen
Landern auch den muttersprachlichen Unterricht erfasst.

4 Fazit

Die Analyse der Daten der IQB-Erhebungen fiir die Grundschule verdeutlichen, dass
etwa ein Drittel aller Grundschulklassen 2016 eine sozial schwierige Zusammenset-
zung der Schiiler*innenschaft aufweist. Damit sind meist gravierende Folgen fiir die
durchschnittlichen Leistungen der Schiiler*innen sowohl in Deutsch als auch Mathe-
matik verbunden. In den Flichenlindern der Bundesrepublik besteht bis heute ge-
ringe Bereitschaft, diesen Sachverhalt anzuerkennen. Als Folge davon unternimmt
die Schulpolitik bisher viel zu wenig, um sozial benachteiligte Schulen zu unterstiit-
zen, eher haben diese mit zusatzlichen Problemen zu kdmpfen: In Klassen in sozi-
al schwierigen Lagen werden deutlich mehr Schiiler*innen mit sonderpadagogischem
Forderbedarf unterrichtet, mehr Kinder dieser Klassen hatten nur wenig Vorschul-
férderung, die Lehrkrifte haben hiufiger keine Lehrbefihigung in Deutsch und Ma-
thematik, nur wenig mehr Schiiler*innen nehmen an Ganztagsangeboten teil, die
Schulen sind kaum hiufiger gebundene Ganztagsschulen, jahrgangsiibergreifender
Unterricht findet seltener statt und nur gut die Halfte der Kinder wachst mit Deutsch
als Familiensprache auf. Diese Ergebnisse des IQB-Bildungstrends 2016 fiir Deutsch-
land insgesamt bestitigen eine zunehmende Zahl dhnlicher Befunde anderer Studi-
en zu einzelnen Lindern (Helbig & Nikolai, 2019; Kraus et al., 2021; Weishaupt, 2018;
Weishaupt, 2020).

Die Bedeutung der IQB-Erhebungen fiir einen bundesweiten Uberblick iiber die Si-
tuation an den Schulen wird in den bisherigen Analysen nur selektiv genutzt. Der
Blick wird vornehmlich auf die Situation der Schiiler*innen gelenkt und nicht auf
die Schulen bzw. Schulklassen, obwohl schulpolitische Steuerung sich tiber Personal-
zuweisungen etc. vornehmlich auf die einzelne Schule bezieht. Angesichts einer dis-
paraten und auf bundesweite Uniibersichtlichkeit ausgerichteten Schulstatistik sollte
der Stellenwert der IQB-Erhebungen fiir einen Uberblick iiber die Schulsituation in
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Deutschland nicht unterschitzt werden. Mit viel kleinerer Stichprobe und hohen Aus-
fallen kann das Nationale Bildungspanel (NEPS) diese Funktion nicht iibernehmen.

Wo befinden sich die Schulen in sozial schwierigen Lagen? Anhand des Zensus 2011
und der SGBII-Statistik lassen sich die Regionen identifizieren, in denen gehauft die
beschriebenen Konstellationen sicher auch noch heute anzutreffen sind (Weishaupt,
2016). In den ostdeutschen Flichenlindern sind mehr als ein Viertel der Klassen so-
ziodkonomisch benachteiligt, die Kombination mit hohem Migrant*innenanteil exis-
tiert dort nur in wenigen Ausnahmefillen. Prozentual besonders viele Schulen in
sozial schwierigen Lagen gibt es in den Stadtstaaten. Dennoch befindet sich die iiber-
wiegende Mehrheit der Klassen in sozial schwierigen Lagen in den westdeutschen
Flachenldndern, mit einer Konzentration auf die dort gelegenen Grofistidte.

Fiir ,,Symbolpolitik® wie das Programm von Bund und Landern ,,Schule macht stark®
zur Unterstiitzung von Schulen in sozial schwierigen Lagen ist die Situation zu ernst.
Die Lernriickstinde der Schiiler*innen in sozial schwierigen Klassen sind besorgnis-
erregend. Die Stidndige wissenschaftliche Kommission der KMK rechnet mit pande-
miebedingten Lernriickstinden von einem Viertel Schuljahr, die zu den beschrie-
benen Lerndefiziten vor der Pandemie noch hinzukommen (StawiKo, 2021, S. 2).
Wenngleich Schiiler*innen mit Leistungsdefiziten auch an Schulen in sozial be-
giinstigten Milieus anzutreffen sind, so ist die Konzentration leistungsschwacher
Schiiler*innen in sozial schwierigen Klassen ein deutlicher Hinweis auf die Notwen-
digkeit eines gezielten Handelns, zumal die gegenwartigen personellen und schulor-
ganisatorischen Bedingungen an sozial belasteten Schulen insgesamt die Unterrichts-
situation eher zusitzlich erschweren. Notwendig sind weitreichende ergénzende und
an die Situation der einzelnen Schulen angepasste Fordermafinahmen fiir sozial he-
rausgeforderte Schulen. Neben Mafinahmen der Personal- und Unterichtsentwick-
lung wire eine unterschiedliche Finanzausstattung der Schulen iiber eine sozialindex-
gesteuerte Mittelzuweisung wichtig (Gamoran & An, 2016). Dabei scheinen spezielle
Profile, wie Magnetschulen, weniger zielfiihrend zu sein, als situativ angepasste Strate-
gien. Sie miissten aber wirklich substantielle Mittelumschichtungen bewirken, an ziel-
tithrende piddagogische Programme gebunden sein und mit Erfolgskontrollen kom-
biniert werden, um sicherzustellen, dass die beabsichtigten Wirkungen auch erzielt
werden. Dies verlangt nach einem mit den Schultrigern abgestimmten Vorgehen. Au-
Berdem sind umfangreiche Mafinahmen der Unterrichtsentwicklung, Schulleitungs-
und Lehrkriftequalifizierung und -beratung mit erheblichen Zusatzmitteln notwen-
dig, wie das erfolgreiche Beispiel ,,London Challenge® zeigt (Kidson & Norris, 2014).
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Strukturiiberlegungen zur Kultusministerkonferenz
(KMK)

Rahmenempfehlungen fiir die neue Strukturkommission
zur Weiterentwicklung der KMK

Zusammenfassung

Die Kultusministerkonferenz (KMK) als Steuerungsarena der Bildungspolitik weist his-
torisch gewachsene Strukturschwichen auf. Die von der KMK selbst vorgesehene Struk-
turkommission kann eine Chance auf verbesserte Steuerung bedeuten, wenn der Ana-
lyseauftrag nicht zu eng definiert wird. Notwendig ist ein ergebnisoffenes Hinterfragen
des Kultus-Ansatzes, der drei Ressorts in eine Fachminister*innenkonferenz zwingt. Ne-
ben der Arbeitseffizienz des KMK-Sekretariats sowie der Stirkung der politischen Ebene
muss schliefSlich auch die Ausgestaltung effizienter Bund-Linder-Beziehungen im Lichte
itbergreifender Erfahrungen wie der Corona-Pandemie thematisiert werden.
Schliisselworter: Bildungsfoderalismus, Bildungspolitik, Bund-Ldnder-Beziehungen, Edu-
cational Governance, Kooperationsgebot, Kultusministerkonferenz

Structural Considerations Regarding the Conference of Ministers of
Education (KMK)

Recommendations for the New Commission for the Development of the KMK

Abstract

The Conference of Ministers of Education (KMK) as the arena for education policy has
historically grown structural weaknesses. The new Commission for the Development of
the KMK holds a chance for improved control and cooperation if the analysis assign-
ment is not too narrowly defined. The analysis needs to question the underlying struc-
ture, which forces three departments into a single conference of ministers. Further nec-
essary questions concern the work efficiency of the KMK administrative office, the
strengthening of the political actors and the design of the federal-state relationships in
the light of recent experiences such as the corona pandemic.
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Keywords: educational federalism, educational policy, federal-state relations, educational
governance, cooperation, conference of ministers of education

Einleitung

In der Debatte um Corona, Schulschliefflungen und fehlende Digitalstandards an
Schulen geht unter, dass die viel gescholtene Kultusministerkonferenz (KMK) sich ak-
tuell selbst einer kritischen Analyse unterzieht. Mitte 2021 hat sie die Einsetzung ei-
ner ,,Strukturkommission zur Weiterentwicklung der Kultusministerkonferenz und
des Sekretariats“ beschlossen, deren Arbeit im Frithjahr 2022 konkretisiert werden
soll. Strukturen und Anforderungen der KMK sollen miteinander abgeglichen wer-
den.! Dieser Beschluss 6ffnet ein Fenster der Gelegenheit, durch das nicht nur ein
laues Liftchen wehen muss, wenn man die Signale der neuen Bundesregierung® und
die offentliche Meinung hinzuzieht.

Die KMK ist spitestens mit der Pandemie bzw. der 6ffentlichen Wahrnehmung des
schulischen Krisenmanagements in der Defensive (Fickermann & Edelstein, 2021;
Fiissel, 2021; Kuhn & Voges, 2021). Hinzu kommen {iber Jahre aufgestaute Struktur-
probleme, die nicht systematisch und offen angegangen wurden (Scheller, 2020). Die
eingesetzte Strukturkommission kénnte hier als Befreiungsschlag wirken, wenn sie ei-
nen ausreichend weiten Ansatz in der Analyse der KMK-Strukturen wihlt und die
Schnittstelle der Bund-Lénder-Beziehungen nicht ausspart. Mit diesem Beitrag soll
der mogliche Rahmen einer entsprechenden KMK-Analyse abgesteckt werden.

Der ,,Kultus“-Ansatz muss iiberdacht werden

Die Probleme der Kultusministerkonferenz beginnen beim Namen: Lassen sich die
drei Ressorts Bildung, Wissenschaft und Kultur heute noch sinnvoll in einer Fach-
minister*innenkonferenz integrieren? In der empirischen Betrachtung kann festge-
stellt werden, dass das Modell des klassischen und bei Griindung der KMK dominan-
ten ,,Kultusministeriums® tiber die Jahrzehnte langsam ausgelaufen ist. Heute gibt es
nur noch in einem einzigen Land (Schleswig-Holstein) eine Kultusministerin mit al-
len drei Zustindigkeiten, in acht Landern verteilen sich die drei Zustidndigkeiten auf
zwei Ressorts, in sieben Landern ist jede der drei Zustdndigkeiten in einem eigenen
Ressort konzentriert. Hier diirften zwei wesentliche Faktoren den Trend zu Einzelres-
sorts befordern: Zum einen der Bedeutungszuwachs und die zunehmende (mit Per-
sonal und Ressourcen ausgestattete) Eigenstdndigkeit der Einzelressorts Wissenschaft

1 Vgl Beschluss zu TOP 7 der 374. KMK v. 10.06.2021
2 Vgl. Koalitionsvertrag SPD, B90/Griine, FDP (2021), ,Mehr Fortschritt wagen®, S. 93f.
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und Kultur.?> Zum anderen die Tendenz zu Mehrparteienkoalitionen (oftmals mit drei
Partnern), die mit der Aufteilung von Grofiressorts mehr politischen Spielraum ge-
winnen.

Fir die KMK bedeutet das Festhalten an der ,Kultus“-Vorstellung, dass sich nicht
mehr wie frither 16 Akteur*innen aus 16 Lindern koordinieren, sondern aktuell 38
Minister und Ministerinnen. Es bedeutet auch, dass die klassische Koordination nach
den Parteien SPD und CDU (sog. ,A/B-Linder®) schon lange tiberholt ist: Inzwi-
schen gehort ein Drittel der Minister*innen weder der SPD noch der CDU/CSU an.
Hinzu kommt, dass nur in fiinf Lindern die drei Zustdndigkeiten — unabhingig vom
Ressortzuschnitt - einer politischen Farbe zugeordnet sind; in der Mehrzahl der Fille
sind die Zustidndigkeiten landesintern auf unterschiedliche Parteien aufgeteilt, was die
politische Koordination und Absprachen innerhalb der KMK weiter verkompliziert.

Vor allem stellt sich aber die fachpolitische Frage, ob die Menge an Gemeinsamkei-
ten und Schnittstellen die Zusammenfithrung in einer Fachminister*innenkonferenz
rechtfertigt. Dies gilt auch und gerade in der Abwégung zu anderen Ressorts wie Ju-
gend/Familie oder Sport, deren Schnittstellen sich auch iiber die Grenzen eigener
Fachminister*innenkonferenzen durch die KMK bislang effektiv bedienen lassen.
Hier miisste die Strukturkommission ergebnisoffen eine inhaltliche Schnittstellenana-
lyse vornehmen und die anderen Fachkonferenzen dabei einbeziehen. Der Preis des
»Kultus“-Ansatzes sind ein Verlust an Koordinationseffizienz, eine Unschérfe im The-
menfokus und geringe Agilitit.

KMK und Sekretariat miissen agiler werden

Bereits in der Festschrift zum 50-jdhrigen Jubilaum der KMK formulierte die ehema-
lige Kultusministerin Marianne Tidick deutliche Kritik an nichtssagenden Papieren,
viel zu vielen Gremien, viel zu langen Plenartagungen der Minister*innen, tiberfrach-
teten Prasidentschaftsprogrammen und mangelnder Offenheit, was iiber Jahre zu ei-
nem Ansehensverfall der KMK fiithrte (KMK, 1998, S. 151f.). Zehn Jahre zuvor hat-
te der damalige Bundesbildungsminister Mollemann das Arbeitstempo der KMK mit
dem einer griechischen Landschildkrote verglichen. Konkrete Herausforderungen der
jiingeren Vergangenheit wie die schulischen Digitalisierungsbedarfe oder die Bewilti-
gung der Pandemie haben Hinweise auf mogliche strukturelle Probleme der KMK ge-
geben (Fiissel, 2021). Die Beratungen der KMK dauern oftmals zu lange, gehen iiber
zu viele Instanzen (interne Gremien) und miinden dann in mehrfach glattgeschlif-

3 Der Wissenschaftsbereich hat seine Eigenstandigkeit schon linger mit eigenen Gremien wie
der Gemeinsamen Wissenschaftskonferenz (GWK) und dem Wissenschaftsrat betont. Zur
Entwicklung des Modells der Zusammenarbeit vgl. Hintze (2020). Der Kulturbereich hat
sich nach vagen Debatten um eine Trennung mit der 2019 erfolgten Einrichtung der ,,Kul-
turministerkonferenz® (Kultur-MK) unter dem Dach der KMK begniigt.
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fenen Konsenspapieren, die inhaltlich oftmals nicht problemgerecht wirken. Teilwei-
se erscheint die Arbeit der KMK zu kleinteilig, das Aufgabenspektrum wirkt histo-
risch gewachsen und nicht systematisch entwickelt. Im Laufe der Jahrzehnte wurden
zudem eine Vielzahl von erginzenden Einrichtungen in die KMK integriert oder mit
der KMK verbunden, was ihre Agilitit als Organisation eher behindert als befordert.*
Hier miisste die Organisation der Leistungserbringung der KMK (Plenum, Prisidium
und Sekretariat) in Bezug auf Struktur und Prozesse (Throughput), in Bezug auf Res-
sourcen und Personal (Input) sowie auf das Ergebnis (Output) einer Organisations-
analyse unterworfen werden, wie sie die KMK tatsdchlich beauftragen will (,Organi-
sationsgutachten®). Kein Tabu sollte dabei das Hinterfragen der Prasidentschaftspraxis
(hoher zeitlicher Aufwand bei jahrlichem Wechsel) und der Berufungspraxis der Ge-
neralsekretiarin bzw. des Generalsekretars sein. Diese*r ist faktisch auf (Dienst-)Le-
benszeit ernannt und ist angesichts der hohen Fluktuation politischer Akteur*innen
einerseits die dominante Instanz mit singulairem Herrschaftswissen und andererseits
qua Amt Sachwalter*in des (von ihm bzw. ihr maflgeblich beeinflussten) Status quo.

Primat der Politik sollte gestirkt werden

In der erwdhnten Festschrift kritisierte der damalige Bundesratsprasident und ehe-
malige Kultusminister von Niedersachsen, Georg-Berndt Oschatz, den ,starken Ein-
flu} der Fachbriider- und Schwesternschaften der Bildungsbiirokratie auf alle Ent-
scheidungen der KMK® (KMK, 1998, S. 148). Das ausgefeilte System der Gremien,
die durch ca. 200 Ministerialbeamt*innen der Lander bestiickt werden, ergdnzt sich
auf problematische Weise mit der faktisch sehr starken Stellung des KMK-Sekretariats
(mit nochmal {iber 200 Beschiftigten). Die schlichte Menge an vorgelegtem Papier,
das oftmals fehlende Hintergrundwissen und in vielen Fallen auch die Unerfahrenheit
politischer Neuzugidnge erschwert (neben dem bereits erwidhnten Aspekt der Themen-
vielfalt von drei Ressorts und dem Hang zur Vorlage kleinteiliger Vorginge) das poli-
tische Agieren und die politische Schwerpunktsetzung.

Bei einer vierjahrigen Legislaturperiode gehen ca. ein bis zwei Jahre voriiber, bis
der oder die neue Minister*in und der oder die Staatssekretir*in die KMK und ihre
Strukturen hinreichend erfasst haben. Im letzten Jahr dominiert der landesinterne
Fokus (Wahlkampf und angestrebte Wiederwahl), so dass effektiv nur wenig Zeit fiir
eine vertiefte Beschiftigung mit den Vorgiangen und Strukturen der KMK verbleiben.

4 Zu nennen sind hier insb. der Pidagogische Austauschdienst (PAD) mit ca. 20 Mitarbei-
ter*innen und die Zentralstelle fiir ausldndisches Bildungswesen (ZAB) mit ca. 64 Mitarbei-
ter*innen; daneben sind auch das Institut fiir Qualitit im Bildungswesen (IQB) in Berlin
und das FWU Institut fiirr Film und Bild in Miinchen als Einrichtungen der Lander mit
direktem Bezug zur KMK zu nennen.
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Die fehlende personelle Kontinuitit ist keine Besonderheit der KMK, sie macht sich
jedoch angesichts der starken Stellung des KMK-Sekretariats besonders bemerkbar;
nicht zuletzt in Form fehlenden Wissenstransfers und schnellen Kompetenzaufbaus
in Bezug auf KMK-relevante Fragen. Von den 38 Minister*innen der KMK ist aktu-
ell nur ein Viertel linger als fiinf Jahre im Amt. Elf Minister*innen (28 %) sind kiir-
zer als zwei Jahre im Amt. Lediglich zwei Personen sind ldnger als acht Jahre im Amt:
Minister Rabe (Hamburg) und Ministerin Bauer (Baden-Wiirttemberg). Unter diesen
Bedingungen ist der Wissenstransfer und das ,Onboarding“ von neuen Mitgliedern
eine zentrale Aufgabe, um in der und tiber die KMK aktiv politisch zu agieren. Bis-
lang ist die Praxis jedoch eher davon geprigt, dass man sich Erfahrungen und Hin-
tergrundwissen {iber mehrere Jahre in Plenartagungen ersitzt. Die Strukturkommis-
sion sollte gezielt die Stellschrauben in den Blick nehmen, die der politischen Ebene
einen schnellen und profunden Wissenstransfer erméglicht und Vorginge auf poli-
tisch relevante Fragen reduziert.

Bund-Linder-Beziehungen sollten einbezogen werden

Der kooperative Bildungsfoderalismus unterliegt zyklischen Schwankungen: Man
konnte Zeiten institutioneller Verflechtungen von Bund und Landern auch im Bil-
dungsbereich beobachten (insb. in den 1960er- und 70er-Jahren), dann Zeiten eines
faktischen Kooperationsverbotes unter dem Label der Deregulierung und Entflech-
tung (Foderalismusreform 2006; vgl. Holtschneider, 2007). Die Praxis der Bund-Lén-
der-Kooperation hat sich dabei in den drei Teilressorts sehr unterschiedlich entwi-
ckelt: von einer unverkrampften politischen Abstimmung im Kulturbereich iiber eine
pragmatische Wissenschaftskooperation von Bund und Landern in institutionalisier-
ter Form bis hin zur eher verkrampften Situation im Bildungsbereich. Neben dem
Aspekt, dass auch diese unterschiedlichen Modi der Bund-Lénder-Kooperation fiir
eine Trennung der drei Bereiche Bildung, Wissenschaft und Kultur in gesonderte
Fachminister*innenkonferenzen sprechen, weisen die unterschiedlichen Kooperati-
onsformen so oder so auf den Bund als zentralen Akteur hin.

War man sich in fritheren Jahren noch einig, dass die gemeinsame Rahmenplanung
von Bund und Lindern eine wichtige Grundlage fiir die Weiterentwicklung des Bil-
dungswesens darstellt, so wird die aktuelle Weiterentwicklung der KMK ohne jeden
Bezug zum Bund oder zu den Bund-Linder-Beziehungen gedacht. Auch die 2020 be-
schlossene und 2021 eingerichtete Stindige Wissenschaftliche Kommission, die der
~Weiterentwicklung des Bildungswesens und des Umgangs mit seinen Herausforde-
rungen” dienen soll, erfolgt ohne institutionelle Einbindung des Bundes (KMK, 2020).
In der entsprechenden Landervereinbarung findet der Bund als Partner bei exakt fiinf
Themen Erwdhnung: Bildungsberichterstattung, Lebenslanges Lernen, Grundbildung,
Auslandsschulen und (berufliche) Ausbildungsordnung.
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Im Bildungsbereich herrscht bis heute ein trotziges Beharren auf die Kulturhoheit
und Selbstkoordinierung der Lander (iiber die KMK), das oftmals sinnhaften Losun-
gen lindertibergreifender Probleme wie im Fall der Digitalisierung, der Lehrkrafte-
bildung, der Inklusion oder dem Ganztag entgegensteht. Regelmiflig werden Um-
gehungsstrategien entwickelt (teilweise sogar auf Ebene des Grundgesetztes®), damit
formal Bundesgelder angenommen werden kénnen und die Fiktion der reinen Lén-
derzustindigkeit erhalten bleiben kann (Rackles, 2021).

Wenn die KMK tatsdchlich der Garant gleicher Bildungschancen in Deutschland
sein will%, dann sollte sie sich an ihre Griindungsbeschliisse erinnern, die als Ziel der
KMK bestimmten, dass es um ,,gemeinsame Willensbildung der Lander auch fiir die
Zusammenarbeit mit den Bundesorganen® gehe.” Auch 1964 wusste man, dass ,,|...]
in einem demokratischen Bundesstaat Bildungsplanung nur in einer steten Wechsel-
wirkung zwischen den Lindern und dem Bund erfolgen konne“® Die Versuche ver-
schiedenfarbiger Bundesregierungen, den Lindern einseitig mehr institutionelle
Kooperation oder gar eine verfassungsrechtliche Anderung der Kompetenzen im Bil-
dungsbereich aufzuzwingen, sind jedoch iiber die Jahre gescheitert.”

Bundesregierung bietet mehr Zusammenarbeit an

Die neue Bundesregierung wihlt aktuell dagegen einen kooperativeren Weg der An-
ndherung tiber Themen und weiche Formate: Ein Jahr nach der Landervereinbarung
steckt der Bund im Koalitionsvertrag deutlich ehrgeizigere Ziele der Bund-Lander-
Kooperation. Angestrebt wird ,.eine engere, zielgenauere und verbindliche Koopera-
tion aller Ebenen (Kooperationsgebot)“!? Ziel ist ,eine neue Kultur in der Bildungs-
zusammenarbeit®

Es wird ein Bildungsgipfel angekiindigt sowie eine Arbeitsgruppe von Bund, Landern
und Kommunen, ,die die Zusammenarbeit strukturiert und verbessert und das Errei-
chen der Ziele sichert®. Gespriche iiber Grundgesetzinderung werden ,,angeboten®
Konkrete Projekte mit Bundesmitteln werden in den Bereichen Brennpunktschulen
(»Startchancen®-Programm), in der Schulsozialarbeit, der Fortschreibung des Digi-
talpakts 2.0, der Erstellung von Lehr- und Lernmaterialien und von sog. ,,Positivlis-

5 Zuletzt (2019) Anderung des Art. 104c GG fiir den Digitalpakt, der nach Art. 91b GG nicht
moglich gewesen wire.

6 So etwa KMK-Prisidentin und NRW-Kultusministerin Anke Brunn 1998; vgl. KMK (1998),
S. 9.

7  Vgl. KMK (1949), Beschluss in Bernkastel.

Vgl. KMK (1998), S. 198.

9 So SPD/EDP 1978 mit ihrem ,,Méngelbericht®, so CDU/CSU/SPD 2016 mit ihrem ,,Nationa-
len Bildungsrat®

10 Alle folgenden Zitate aus dem Koalitionsvertrag SPD, B90/Griine, FDP (2021), ,,Mehr Fort-
schritt wagen’, S. 94f.
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ten datenschutzkonformer, digitaler Lehr- und Lernmittel ebenso angekiindigt wie
eine gemeinsame Koordinierungsstelle Lehrkraftefortbildung, Angebote fiir Schullei-
tungsqualifizierungen, gemeinsame Erstellung von Fortbildungsmaterialien sowie eine
»bundesweite Qualititsentwicklung des Seiten- und Quereinstiegs u. a. fiir das Berufs-
schullehramt®

Mit diesen weitreichenden Angeboten bietet der Bund Zusammenarbeit und Finan-
zierung sowohl in institutioneller Hinsicht als auch in Bezug auf Unterrichts- und
Schulentwicklung an. Dies ist beziiglich der inhaltlichen Breite und finanziellen Gro-
Benordnung fiir den Bildungsbereich ein Novum. Dieses Angebot sollte durch die
KMK aufgegriffen und in ihre strukturellen Uberlegungen zur Weiterentwicklung der
KMK als Ausgestaltungsfrage der Bund-Léander-Beziehungen eingezogen werden.

WZB-Kolloquium liefert Hinweise fiir einen kooperativen
Bildungsfoderalismus

Das Wissenschaftszentrum Berlin fiir Sozialforschung (WZB) beférdert mit der di-
gitalen Kolloquiumsreihe ,Wunsch und Wirklichkeit deutscher Bildungspolitik® seit
Anfang 2021 den Austausch zwischen Bildungsforschung, Bildungspraxis und Bil-
dungspolitik. Die aktuell laufende zweite Staffel beleuchtet dabei im Sinne des Edu-
cational Governance-Ansatzes Steuerungsfragen auf den vier Ebenen Einzelschule,
Kommune, Land und lédnderiibergreifend (KMK/Bund-Léander-Schnittstelle). Thema-
tisch wird die Frage nach effizienten Steuerungssettings an den beiden Themen Digi-
talisierung und Bildungsungleichheiten gespiegelt. Erste Diskussionsergebnisse deuten
darauf hin, dass es sinnvoll ist, den jeweiligen Steuerungsmodus - auch und gera-
de im Bund-Lander-Verhiltnis - inhaltlich abzuschichten, und dass es im komplexen
Mehrebenensystem der Bildung keine pauschale Antwort zur richtigen Zustindig-
keitsebene gibt. Unstreitig sind jedoch Themen wie Digitalisierung und die Herstel-
lung gleicher Bildungschancen fiir eine (auch dauerhafte institutionelle) Kooperation
mit dem Bund in dem Sinn geeignet, dass sowohl die Finanzkraft des Bundes einge-
bunden wird als auch dringend notwendige linderiibergreifende Standards befordert
werden (im Bereich Digitalisierung z. B. bundesweite Klarungen im Datenschutz und
im Bereich Bildungsungleichheiten z.B. einheitliche Sozialindizes fiir Brennpunkt-
schulen). Eine Orientierung an der langjahrigen Praxis der ,kooperativen Wissen-
schaftspolitik® (Hintze, 2020) konnte Hinweise geben, wie Liander ohne Verlust an
Hoheitsrechten gemeinsam mit dem Bund tragfihige Problemlésungen beférdern.
Zugleich sollte das Ziel nicht in einem inhaltsleeren ,,Zuwendungsfoderalismus® (Fiis-
sel, 2021, S. 223) bestehen.

Die KMK sollte vor diesem Hintergrund den Mut zu mehr Kooperation aufbringen -
um die dringenden Probleme an den Schulen agiler anzugehen, um sich selbst in der
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offentlichen Wahrnehmung besser zu positionieren und, nicht zuletzt, um der immer
wieder beschworenen gesamtstaatlichen Verantwortung der Lander gerecht zu wer-
den. Neben der Sicherung der Kulturhoheit und der Selbstorganisation der Lander
kommt dieses dritte Leitmotiv der KMK-Griindung gelegentlich zu kurz. Hier konnte
die neue Strukturkommission neue Akzente setzen.
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REZENSION

Schlémerkemper, Jorg. (2021). Piddago-
gische Diskurs-Kultur. Uber den sensib-
len Umgang mit Widerspriichen in Er-
ziehung und Bildung. Verlag Barbara
Budrich, 196 S., 19,90 €

Zwei grundlegende Probleme pddagogi-
scher Theorie und Praxis stehen am An-
fang des Buches: (1) Die Realitdt der
Erziehung und Bildung steckt voller Span-
nungen, Ambivalenzen, Dilemmata und
Widerspriichen (vgl. S. 22f.), und auch
das theoretische Nachdenken dariiber ist
von ihnen geprigt. Schlomerkemper ist
eindeutig gegen ihre Verdrangung oder
Bagatellisierung. Auch mit ad-hoc-Lo-
sungen ist es nicht getan. Vielmehr miis-
sen sie bestdndig und systematisch reflek-
tiert werden, damit man zu konstruktiven
Losungen gelangt. Er pliddiert beharrlich
dafiir, auf den unterschiedlichsten Ebe-
nen von kognitiven ,,Sachverhalten® und
praktischem Handeln, dass nichts so ein-
fach ist, wie es scheint; dass es zu einem
gegebenen Begriff z. B. auch noch das Ge-
genteil gibt. Dass Festlegungen und Fixie-
rungen eher konstruktive Losungen ver-
bauen, und dass es darauf ankommt, die
volle, auch widerspriichliche Breite von
vorgeschlagenen Antworten auf Probleme
zur Kenntnis zu nehmen und reflektiert zu
verarbeiten (S. 21ff., 58).

Schlomerkemper nennt diese Haltung
und Vorgehensweise ,, Antinomie-Sensi-
bilitat Sie hinterfragt ,,scheinbar unlos-
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liche Gegensitze (S. 21) darauf hin, ob
zwischen ihnen nicht doch eine Gemein-
samkeit oder Verbindung besteht, und sie
untersucht, ob in ,,scheinbaren Eindeutig-
keiten“ Antinomien wirksam sein konnen.
Das sind zwei unterschiedliche Denk-Be-
wegungen: Das vermeintlich ,,Eindeutige®
wird tieferschiirfend angebohrt und Anti-
nomien werden erst einmal ans Licht ge-
bracht. Das gilt zum Beispiel fiir jeweils
unterschiedliche Definitionen der Wis-
senschaft, die - wenn man sie vergleicht —
auf den ersten Blick ein Gefiihl von Ver-
wirrung hinterlassen. Und umgekehrt:
Wo unvereinbar scheinende Abgrenzun-
gen im scharfen Licht stehen, fordert die
antinomie-sensible Sichtweise verborge-
ne Gemeinsamkeiten zu Tage. Das zeigt
Schlémerkemper sehr schon an der Unter-
scheidung von Grundbegriffen wie Erzie-
hung, Bildung und Sozialisation (S. 33 ff.)
oder an der gingigen Unterscheidung von
intrinsischer und extrinsischer Motivati-
on (S. 54f1.).

(2) Ein zweites Grundproblem péda-
gogischer Theorie und Praxis liegt dar-
in, dass die Wissenschaft keine eindeu-
tigen Wirkungszusammenhiénge finden
und so etwas wie ,wahres Wissen” erzeu-
gen kann (S. 12ff.). Daher bescheidet sich
Schlémerkemper mit einem differenzier-
ten Begriff von ,Wirksamkeiten®, auf die
er im gesamten Buch immer wieder zu-
riickgreift. So kann etwas unveranderlich
»gegeben’, historisch geworden, bewusst
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gestaltet, begriffen und benannt, ge-
wiinscht, oder aber auch unbewusst ,ver-
borgen und verdringt® sein. In das Kon-
zept der Wirksamkeit geht also von
vornherein eine Vorstellung davon ein,
wie ein Zusammenhang subjektiv wahr-
genommen wird.

Mit diesen Grundorientierungen steht so-
zusagen ,alles“ im weiten Feld der Pad-
agogik fiir eine antinomie-sensible Be-
trachtung zur Disposition. ,,Das Ganze®
miisse in moglichst ,weiter Deutung” in
den Blick genommen werden (S. 30). Und
entsprechend ist das Buch aufgebaut: Teil
A widmet sich in vier Kapiteln ,,Begriff-
lichen Klarungen Dazu zihlen Konzep-
te des Verstehens; Antinomie-Sensibilitét;
Grundbegriffe der padagogischen Reflexi-
on und die ,,Dispositionalitit® des Men-
schen. Teil B (,,Erziehung®) stellt in drei
Kapiteln die Personlichkeitsentwicklung
in den Mittelpunkt (Leitbilder, Felder und
Formen der Personlichkeitsentwicklung)
und schliefdt mit einem Kapitel iiber ,,Per-
spektiven der Diskurs-Kultur®. Die gewon-
nenen Unterscheidungen und Einsichten
werden in einem Teil C fir die Schu-
le konkretisiert. Darunter befinden sich
Kapitel tiber Dimensionen einer ,,Theorie
der Schule® und ihre antinomie-sensib-
le Deutung, sowie ein Kapitel iiber ,,Per-
sonlichkeit und Schule und ,,Formen der
Personlichkeits-Erziehung in der Schu-
le®. Teil D (,,Perspektiven®) erdrtert in drei
Kapiteln bildungs- und gesellschaftspoliti-
sche ,,Grundsatzfragen®, Uberlegungen zur
»Zukunft der Schule® und zum Verhéltnis
von ,,Erziehungswissenschaft und padago-
gischer Praxis®

Die Fulle der behandelten Themen, der
theoretischen, immer wieder mit Beispie-
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len unterlegten Konzepte lasst sich im Rah-
men einer kurzen Rezension nicht darstel-
len. Uber weite Strecken ist das Buch eine
theoretische Auseinandersetzung mit vor-
handenen Konzepten der Piadagogik, sei-
en es wissenschaftliche, politische oder
padagogisch-praktische Konzepte. Aber
Schlémerkemper bleibt hierbei nicht ste-
hen, sondern nutzt die antinomie-sensible
Sichtweise dazu, eigene Begriffe und The-
sen zu entwickeln. Das gilt zum Beispiel
fir seine Auseinandersetzung mit dem
herkdmmlichen Bildungsbegriff, den er
lieber zugunsten des Konzepts von ,,Er-
ziehung im Medium der Kultur® aufge-
l6st sihe. Das gilt auch fiir ,,Bildsamkeit*
als Kategorie, die er durch einen neutrale-
ren und weiteren Begriff von ,,Dispositi-
onalitat“ des Menschen ersetzt (S. 47 ff.).
Er lasst sehr viel Platz fiir ,,Felder der Per-
sonlichkeit®, die im Rahmen von Erzie-
hung entwickelt werden konnen (S. 68 {f.):
Korperlichkeit, Emotionalitit, kognitive
Kompetenzen, sozial-ethische Haltungen
und édsthetische Achtsamkeit. — Den her-
kommlichen Leistungsbegriff, der merito-
kratische Auswahlprozesse anleitet, erwei-
tert er zu einem werthaltigen Begriff von
»Tuchtigkeit in sozialer Verpflichtung®, der
vielfiltige Fahigkeiten von Menschen zu
beriicksichtigen erlaubt (S. 66 ff., 145 ff.).
All dies sind weiterfithrende, konstrukti-
ve Uberlegungen, die sich auch im Unter-
richtskonzept des ,,profilorientierten und
kooperativen Lernens“ niederschlagen
(S. 147, 1871.).

So nachvollziehbar und unterstiitzenswert
ich die Stofirichtung des antinomie-sen-
siblen Ansatzes finde, habe ich doch zwei
allgemeine Probleme damit, die ich hier
nur zusammenfassend umschreibe. Das
erste Problem kann ich in die Frage fassen,
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ob Schlomerkemper die Produktivitit von
Einseitigkeiten und Widerspriichen nicht
unterschatzt. Viele Theorien und Konzep-
te ,leben“ ja davon, dass sie einseitig be-
stimmte Aspekte der Realitit hervorheben
und fiir besonders wichtig oder folgen-
reich erklaren. Das regt auch an, nach Be-
statigungen dafiir zu suchen und ,,Gegen-
positionen® zu widerlegen. Steril wird das
nur, wenn behauptet wird, der hervorge-
hobene Aspekt sei der ausschliefiliche und
wenn die Gbrigen Aspekte schlicht ge-
leugnet oder verdringt werden.

Das andere Problem betrifft die ,Weich-
heit“ oder ,,Hirte“ von Widerspriichen
und Antinomien. Auf Seite 167 vermerkt
Schlomerkemper: ,Wenn es ernst wird®,
werden aus Spannungen unversohnliche
Antagonismen. Dementsprechend gibt
es im Buch verstreute Hinweise auf ,,un-
authebbare® Widerspriiche (z.B. in der
Diskussion iiber die Gegenwart und Zu-
kunft des bzw. der zu Erziehenden) oder
auf ,wirkliche Konflikte®, die nicht einfach
durch ,, Kompromissformeln“ oder auch
wirksame Kompromisse stillgestellt wer-
den konnen. So kdnnte man die Ausfiih-
rungen zum Konflikt zwischen dem meri-
tokratischen und dem egalitdren Prinzip
verstehen, der nicht ein fiir alle Mal, son-
dern in historischen ,,Pendelausschldgen®
zum Tragen komme. Noch etwas anderes
sind Widerspriiche zwischen Normen/De-
klarationen und Realitit. Ich habe mich
gefragt, ob die ,Varianten und Dimensio-
nen der Antinomitat® (S. 21ff.) nicht vor-
sichtig nach ,,Harte“ und ,Weichheit der
Konflikte im Sinne der Unausweichlich-
keit hitten gruppiert oder kommentiert
werden kénnen. Das hitte Konsequenzen
fir den handelnden Umgang mit Antino-
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mien. Dass die ,,Realitdt nicht den Nor-
men und Zielvorgaben entspricht, schafft
Spannung, ist aber irgendwie auch hin-
nehmbar. Aber unauthebbare Widersprii-
che kénnen einen ja auch, in bestimmten
Situationen, geradezu ,,zerreifSen®

»Pddagogische Diskurs-Kultur® ist in
mehrfacher Hinsicht ein ungewohnliches
Buch: In der Breite des antinomie-sensib-
len Ansatzes und in der Konsequenz, ihn
auf allen Ebenen pddagogischen und bil-
dungspolitischen Handelns zu entwickeln.
Im Stil der gianzlich unpolemischen Dar-
stellung, die an Essays erinnert und nichts
von einer fachwissenschaftlich verengten
Abhandlung hat. Dazu trigt formal auch
bei, dass Schlomerkemper die umfassende
Literatur, die er verarbeitet hat, in eine ei-
gene, mit zusétzlichen Kommentaren ver-
sehene Datei ausgelagert hat, um sich ganz
auf die Uberlegungen im Buchtext zu kon-
zentrieren. Leichte Lektiire ist das nicht,
aber sie ist sehr lohnend. Wen konnte man
sich — abgesehen von Fachwissenschaft-
ler*innen - unter den Studierenden und
Lehrkriften als Leser*innen vorstellen?
Als Einfithrung in padagogisches Denken
ist der Text zu voraussetzungsreich. Aber
fiir Studierende in der Magisterphase und
fiir praktizierende Lehrer*innen ab der
2. Phase der Lehrkriftebildung, die schon
eine Grundvorstellung des Faches entwi-
ckelt haben, kann er sehr fruchtbar sein.
Er diirfte mit seiner Betonung der ,,anti-
nomie-sensiblen“ Haltung zunichst ver-
unsichern, aber dann auch das Interesse
an konstruktiven Losungen fiir schwieri-
ge Probleme fordern.

Wulf Hopf, Berlin
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