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editorial

DOI: https://doi.org/10.53349/schuleverantworten.2025.i3.a620

Wertfreie Bildung ist Bildung ohne Wert. Aber ist Bildung immer voll an Werten? Das SDG 4
fordert uns heraus, fiir hochwertige Bildung an unseren Schulen einzutreten. Wertebildung
durch Bildungswerte? Wieviel ist heute Bildung wert? Ist Bildung ein Wert oder hat Bildung
Wert? Wie werden Haltungen und Werte in unseren Schulen vermittelt? Welche Bildungs-
werte sind wiinschenswert? Sind Werte Vereinbarungen? Ideale? Einstellungen? Beeinflus-
sen sie den Bildungsgang?

Padagogische Werte sind idealistisch und fokussieren eher als Kompass denn als Wegweiser
auf (zwischen)menschliche Qualitaten, nicht als materialistische auf duere Gliter. Als geleb-
te oder zu lebende Prinzipien formen sie den schulischen Alltag mit.

Waren sie in der Vergangenheit (in homogener gesellschaftlicher Struktur) gepragt durch Tu-
gend-Prinzipien wie Disziplin, Fleil, Respekt, Pflichtbewusstsein, Hoflichkeit, Bescheidenheit,
so mutieren sie in unserer gegenwartigen, heterogen gewordenen Gesellschaft in Richtungen
wie Selbstbestimmung, Mitverantwortung fiir die Umwelt als Wirwelt, Kreativitat, Empathie,
Solidaritat, Diversitatstoleranz bis hin zur digitalen Miindigkeit.

Werte suchen, haben und brauchen ihren Ort in der Schule, denn es geht immer um das Gu-
te, auch dann, wenn es unbestimmt bleibt. Jeder Wissenskern braucht (s)einen moralischen
Ort. Bildung ist auch der Versuch, Gber Kenntnis zu Erkenntnis zu gelangen und befahigt zu
werden, Bekenntnis abzulegen aus der Freiheit des Wissens wider die Indoktrinierbarkeit
durch Vorurteile. Wertvolle Bildung braucht weniger Grundséatze als Vorbilder. Bildung heute
dient eher als Ausweg aus Orientierungslosigkeit durch Diversitdat und Komplexitat denn als
Regelung, Lenkung und Erlernen von Fertigkeiten.

Wertvolle Bildung sucht heute die Synthese aus Selbstbestimmung und Mitverantwortung
(Demokratie), aus Fleill und Kreativitat (Wissen und Handeln), aus Gewissen und Recht (Mo-
ral).

Wie Erziehung Beispiel und Liebe ist, sucht und braucht Bildung Verstand und Herz. WERTvol-
le Bildung ist nicht (nur) Bildung voller Werte, vielmehr (auch) sind es Werte voller Bildung.

Erwin Rauscher (fiir Herausgeber*innen, Redaktion & Editorial-Board)
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Padagogische Hochschule Ziirich

Werteentwicklung in der padagogischen

Schulfiihrung

DOI: https://doi.org/10.53349/schuleverantworten.2025.i3.a606

Die Forschung im Bereich von , Leadership for Learning” (Swafield & MacBeath 2023, Townsend 2023)
betont die Wichtigkeit von diskursiven Prozessen innerhalb von Schulen. Dadurch entsteht eine ge-
meinsame Vorstellung von ,guter Schule”, welche fiir das Handeln alle an der Schule Beteiligten lei-
tend ist. Oder zumindest sein sollte. Denn in der Praxis zeigt sich immer wieder, dass normative Dis-
kussionen kein Ende finden und am Ende eher Frust statt Energie hervorrufen. Im folgenden Beitrag
wird bezugnehmend zum Konzept des ,,Policy Enactment” (Ball, Maguire & Braun 2021) ein Modell
vorgeschlagen, welches (iber die beiden Schritte «Ubersetzung» und «Umsetzung» die Diskurse mit
Handeln verbindet. Es dient als gemeinsamer Orientierungsrahmen innerhalb der pddagogischen
Schulfihrung.

Leadership for Learning, Pddagogische Schulfiihrung, Schulentwicklung, Wertediskurs, Teacher
Leadership

,Drehst du noch oder kreist du schon?“
Judith Memisi und Leander Grand

Das obenstehende Zitat stammt von den beiden ehemaligen Schulleiter*innen der Schule
Rychenberg, einer 6ffentlichen Schule in der Stadt Winterthur (Schweiz). Es symbolisiert die
Philosophie der Soziokratie (Strauch & Reijmer, 2018), welche Judith Memisi und Leander
Grand an ihrer Schule eingefiihrt und lGber Jahre gelebt haben. Soziokratische Schulen sind in
verschiedenen Kreisen organisiert, in denen mittels doppelter Kopplung und dem Konsent-
verfahren demokratisch Entscheidungen getroffen werden und alle Beteiligten eingebunden
sind. Das Zitat von Judith Memisi und Leander Grand spielt mit der Metapher des sich im
Kreise Drehens, einem Phanomen, welches bei pddagogischen Diskussionen und Schulent-
wicklungsprozessen an Schulen haufig beobachtet werden kann. In nicht enden wollenden
Diskussionen werden Argumente dafiir und dagegen genannt, werden Vor- und Nachteile he-
rausgearbeitet und haufig entstehen an Stelle einer gemeinsamen Vorstellung Fronten.
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Eine haufig gedullerte Vorstellung im Umgang mit solchen Fronten ist die Bildung von Schul-
profilen und das Betreiben von Schulentwicklung. Wenn Schulen sich ein padagogisches Pro-
fil geben und mittels Schulentwicklung dieses vorantreiben, konnen Lehrer*innen und ande-
re Mitarbeitende von Schulen sich einer ihrer padagogischen Haltung entsprechenden Schule
auswahlen und die Fronten l6sen sich auf. Die Schule Rychenberg ist ein gutes Beispiel dafir,
wie dies gelingen kann. Durch eine geklarte Wertehaltung, welche durch Konzepte wie den
»losungsorientierten Ansatz” (de Shazer, 2010) oder der ,neuen Autoritat” (Omer & Haller,
2019) gestiitzt werden, einer kooperationsférderlichen Struktur wie der Soziokratie und einer
langjahrigen Schulleitung konnten langfristige Entwicklungsprozesse vorangetrieben werden,
so dass ein Schulprofil entstanden ist und sich mit der Zeit die entsprechenden Mitarbeiten-
den dort treffen.

Eine solche Argumentation verkennt jedoch, dass immer nur wenige, einzelne Schulen einen
solchen Weg bis zum Ende gehen. Haufig sind diese Schulen Leuchttiirme der Schulentwick-
lung, welche Pionierarbeit leisten, jedoch nicht als kopierbares Modell fiir andere Schulen
gelten kénnen. Wie gelingt es jedoch, dass alle Schulen aus dem Drehen ins Kreisen kom-
men? Im Folgenden wird aufgezeigt, warum die Werteentwicklung im Rahmen von diskursi-
ven Prozessen und Handlungen fiir das Lernen eine hohe Relevanz hat und wie diese auf un-
terschiedlichen Ebenen bereits im Kleinen agil gestaltet werden kdnnen. Dabei geht es nicht
darum, sich auf ein gemeinsames Verstandnis hin zu einem Schulprofil zu einigen, um dann
Schulentwicklung betreiben zu kdnnen, sondern um den Prozess der Auseinandersetzung
und Anndherung gekoppelt mit konkreten Handlungen. Die Wertediskussion ist dem Schul-
entwicklungsprozess nicht vorgelagert — oder deren erste Schritt davon — sondern in diesen
eingeflochten.

Leadership for Learning

In einem groRangelegten, internationalen Projekt gingen Forscher*innen aus sieben unter-
schiedlichen Landern® der Frage nach, welchen Einfluss Fiihrung auf das Lernen der Schi-
ler*innen hat (Swafield & MacBeath 2023, McBeath & Dempster 2009, MacBeth et al. 2018).
Mittels unterschiedlichen Erhebungsmethoden und diskursiven Prozessen entstanden am
Ende flnf Prinzipien von Leadership for Learning:

e Lernenim Fokus

e Forderliche Lernbedingungen

e Dialog

e Filhrung gemeinsam gestalten

e Gemeinsame Verantwortung
(Swafield & MacBeath, 2023)

Ohne die Wichtigkeit der anderen Prinzipien zu schmalern, soll im Folgenden die beiden Prin-
zipien , Lernen im Fokus” und , Dialog” in den Blick genommen werden.
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Fokussierung auf das Lernen benotigt diskursive Prozesse

Das erste Prinzip, die klare Fokussierung der Schule und aller Tatigkeiten auf das Lernen, kdn-
nte im ersten Blick als Banalitat abgetan werden. Es ist, so scheint es, selbstverstandlich, dass
die Schule sich auf das Lernen der Schiiler*innen fokussiert. Auch andere Modelle, wie bei-
spielsweise das , Schulentwicklungsrad” (Briickel et al. 20023), stellen das Lernen der Schii-
ler*innen in ihr Zentrum.

In der Diskussion liber das Lernen der Schiler*innen stellt sich jedoch meistens heraus, dass
sehr Unterschiedliches darunter verstanden werden kann. Ein gutes Beispiel dafiir liefert die
im Kanton Zirich zurzeit wieder intensiv geflihrte Debatte rund um die Frage von Inklusion.
Trotz unterschiedlichen Standpunkten und Vorstellungen wie die Schule gestaltet werden
soll, haben alle das gleiche Ziel: Das Lernen der Schiiler*innen. Die Debatten haben auch da-
mit zu tun, dass die Gestaltung von Inklusion hochst anspruchsvoll ist und nicht einfach her-
gestellt werden kann. Schulen, denen es gelingt, ein hohes MaR an Inklusion zu leben wie
beispielsweise die Primus-Schule im Stadtteil Berg-Fidel in Minster, durchlaufen eine lange
Entwicklungszeit und suchen fiir sich immer wieder gute Losungen um der Diversitat der
Schiler*innen — und auch Mitarbeitenden — gerecht zu werden (Stadhling, 2023).

Gerade deshalb beschrankt sich das Prinzip ,Lernen im Fokus” nicht nur auf das Lernen der
Schiler*innen, sondern bezieht sowohl die Lehrkrafte und die Schulleitung als auch die ganze
Organisation und das Bildungssystem mit ein. Eine Schule inklusiv zu gestalten, soll positive
Auswirkungen auf das Lernen der Schiler*innen haben, bendétigt gleichzeitig das Lernen aller
Beteiligten. Schulentwicklungsprozesse sind von Lernen begleitete Suchbewegungen.

Eine Fokussierung auf das Lernen der Schiler*innen bendétigt zwingend diskursive Prozesse.
Erst in der Auseinandersetzung entstehen eine gemeinsame Vorstellung und damit auch ge-
meinsame Fokussierung. In der bereits erwdhnten Primus-Schule in Minster wurde zu Be-
ginn der Entwicklung hin zur Inklusion in einem Arbeitskreis die Frage nach der Grenzziehung
diskutiert. In der Diskussion zeigte sich, dass es keine padagogisch vertretbaren Kriterien gibt,
Kinder aus dem Stadtteil nicht an der Schule aufzunehmen. So wendete sich die Diskussion
weg vom AusschlieBen hin zur Verteilung und damit zur Gestaltung von Inklusion und Pada-
gogik (Stahling, 2023, 223).

Ins Handeln kommen

Diskursive Prozesse, welche das Lernen der Schiler*innen in den Blick nehmen und gleich-
zeitig das Lernen aller anderen Akteure miteinbeziehen, benoétigen Erfahrungen und entste-
hen gleichzeitig auch aus ihnen. Um beim Thema der Inklusion zu bleiben: Wenn aus den dis-
kursiven Prozessen Vorstellungen und Ideen entstanden sind, wie mit der Diversitat der
Schiler*innen moglichst produktiv umgegangen werden kann, braucht es Erfahrungen, wel-
che mit den Vorstellungen abgeglichen werden konnen. Dadurch kénnen Lernprozesse ent-
stehen, was auch als Professionalisierung bezeichnet werden kann (Agostini et al., 2023;
Agostini & Anderegg, 2025).
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Die Thematik der Umsetzung von diskursiven Prozessen nimmt auch das Modell des , Leader-
ship for Learning Blueprint” des Projekts ,Leadership and Literacy” (Dempster et al., 2017,
Townsend, 2023) auf.

Professionelles Lernen
Aktive Teilnahme am
professionelien Lermnen
1
Flhrung Datenbasierte Evaluation Lernbedingungen
Disziplin
Fihrung nn'llln::n Bedi fr dus
wahrnehmen u Gemeinsame Lernen, d.h. die physischen,
entsprechend Vorstellung entwickeln sozialen und emotionale
organisieren Lernumgebung verbessern
Dialog
--.""‘:-
Aktivititen mit den Famili Hﬂus;uldhuhfmﬁ-rﬂl
und dem weiteren Umfeld Ilﬂll. i - ::I" -
werkn(pfen
Uberprifen
Unterstiitzung durch Inhalte und Unterricht
Familie und Umfeld

Abbildung 1: Leadership for Learning Blueprint | Townsend, 2023, S. 61.

Das Modell beinhaltet einen Kernbereich und fiinf Satelliten, wobei fiir die Frage der Werte-
entwicklung der Kernbereich von besonderem Interesse ist. Im Zentrum des Kerns steht die
Entwicklung einer gemeinsamen Vorstellung, welche (iber Dialog und Disziplin immer wieder
hergestellt wird. Mit dem Begriff des Dialogs (Bohm, 2011) wird darauf verwiesen, dass es
nicht um Diskussionen im Sinne von Recht und Unrecht geht, sondern um eine kommunikati-
ve Begegnung und das Suchen nach neuen Wegen und Losungen. Mit Scharmer (2013) kann
auch von einem reflektiven Erkunden gesprochen werden, welches ins Presencing, ein gene-
ratives FlieRen, Gibergeht und damit das Erkunden des zukiinftigen miteinschlief3t.

Das Fiihren von Dialogen ist ein Prozess, der manchmal gelingt und manchmal misslingt. Es
ist ein Suchen und die Entwicklung hin zu einer entsprechenden Kultur, was mit dem Begriff
der Disziplin verdeutlicht wird. Nicht nur das Fiihren von Dialogen muss immer wieder von
Neuem angetrieben werden, sondern auch die Form wie solche Dialoge an der Schule ge-
pflegt werden, sind Teil einer fortlaufenden Auseinandersetzung. Sie sind Teil des individu-
ellen und kollektiven Lernprozesses.
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In der Prozessbegleitung von Schulentwicklungsprojekten zeigt sich haufig die Schwierigkeit,
dass zwar ausgiebig lGber verschiedene padagogische Fragestellungen diskutiert und debat-
tiert wird, die Umsetzung im Klassenzimmer aber dann haufig eher bescheiden ausfallt. Dem
soll das letzte Element des Kernbereiches, die datenbasierte Evaluation, entgegenwirken.
Mittels Dialogen Uber eine gemeinsame Vorstellung ist noch lange nicht sichergestellt, dass
daraus dann auch entsprechende Handlungen im Klassenzimmer geschehen und das Lernen
der Schiiler*innen angeregt werden. Oder salopp ausgedriickt: Was an einer Konferenz be-
sprochen wird, ist noch lange nicht im Klassenzimmer umgesetzt. Und selbst wenn ausge-
hend von einer gemeinsamen Vorstellung zielbewusst gehandelt wird, ist nicht sichergestellt,
dass die Handlungen dann auch tatsachlich das bewirken, was beabsichtigt wurde. Das Han-
deln im padagogischen Feld ist dem , beautiful risk of education” (Biesta, 2013) unterworfen.
Lernen kann nicht sicher hergestellt, sondern immer nur ermoglicht werden. Lehren kann als
professionelle Suchbewegung von Lehrpersonen umschrieben werden (Biesta, 2017; Shirley
& MacDonald, 2016). Eine solche Suchbewegung bedingt, dass sich auch Lehrer*innen als
Lernende verstehen bzw. aktiv ihre eigenen Lernprozesse stellen und gestalten. Ein solcher
Lernprozess kann auch als ein Zusammenspiel von diskursiven Prozessen und Handeln ver-
standen werden. Dazu soll noch ein drittes Modell vorgestellt werden.

Ubersetzung und Umsetzung als fortlaufender,
ineinandergreifender Prozess

In einer Untersuchung, wie politische Vorgaben an Schulen umgesetzt werden, beschreiben
Ball, Maguire und Braun (2012) diesen als einen Prozess der Ubersetzung und Umsetzung?.
Politische Vorgaben wie beispielsweise ,,kompetenzorientierter Unterricht” benétigen zuerst
eine Ubersetzung — was wird darunter verstanden? — und dann eine Umsetzung — wie wird
kompetenzorientiert unterrichtet? Dieser Prozess kann auch generell fiir die Auseinanderset-
zung mit Werten angewendet werden.
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Diskurse Handlungen

Ubersetzung von Werten Umsetzung von Werten

Abbildung 2: Liegende Acht der Ubersetzung und Umsetzung von Werten mittels diskursiver Prozesse
und Handlungen3 | Darstellung: Norea Sauter

Ubersetzung von Werten als diskursiver Prozess

In den diskursiven Prozessen geht es nicht nur um die Herausarbeitung der fiir die Schulen
relevanten Werte, sondern auch um die Auseinandersetzung der Inhalte dieser Werte. Mit
dem Begriff der Ubersetzung findet eine persénlich und allenfalls auch kollektive Auseinan-
dersetzung statt, was die einzelnen Personen und die Schule als Organisation unter diesen
Werten versteht. Hinter der Inklusionsdiskussion, um ein Beispiel aufzunehmen, welches be-
reits verwendet wurde, stehen Werte wie Gerechtigkeit oder Teilhabe. Doch was heisst es
allen Schiiler*innen innerhalb der Schule gerecht zu werden? Einigkeit dariber zu erlangen,
dass Gerechtigkeit ein wesentlicher Wert einer Schule ist, scheint einfach. Die Diskussion da-
riber, was darunter verstanden wird und wie die Schule damit umzugehen hat, birgt jedoch
deutlich mehr Spannungsfelder. Ist es gerecht, wenn einzelne Schiiler*innen mit besonderem
Forderbedarf zusatzliche Unterstiitzung bekommen? Wann ist die Beurteilung einer Priifung
gerecht? Missen Schiiler*innen mit einer hohen Begabung, welche wahrend der Unterrichts-
zeit ein Mentoring besuchen, den verpassten Unterricht nachholen?

Das Ubersetzen kann auch als ein Decodieren von Erfahrungen hin zu einer sinnhaften Vor-
stellung von zukiinftigen Handlungen verstanden werden. Was war mir wichtig? Welche Er-
fahrungen habe ich gemacht? Was wiinsche ich mir fiir die Zukunft? Welche Werte sind mir
wichtig?
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Damit die diskursiven Prozesse auch eine Umsetzung erfahren, sind sie mit dem zweiten Kreis
der liegenden Acht, der Umsetzung, verbunden.

Handeln als Umsetzung der Ubersetzung von Werten

Uber Werte zu diskutieren hat nur dann eine Wirkung auf das Lernen der Schiiler*innen bzw.
die Praxis der Schule, wenn sie mit Handlungen verbunden werden. Die im linken Kreis mit-
tels diskursiver Prozesse stattfindende Ubersetzung muss in eine Umsetzung gebracht wer-
den. In konkreten Handlungen und der daraus resultierenden Interaktionen werden die Wer-
te sichtbar. Teilhabe als ein zentraler Wert von Inklusion wird erst sichtbar, wenn eine Lehr-
person beispielsweise mit den Schiiler*innen in Aushandlungsprozessen geht. In diesen Aus-
handlungsprozessen zeigen sich allenfalls auch Schwierigkeiten: Vielleicht wollen die Schii-
ler*innen gar nicht mitentscheiden. Oder sie sind sich nicht gewohnt, beteiligt zu werden,
und sind mit der Situation tiberfordert. Oder die Lehrperson merkt, dass das, was die Schii-
ler*innen wollen, nicht das Gleiche ist, was sie will. Ausgehend von dieser Erfahrung werden
nun neue Handlungen geplant — vielleicht investiert die Lehrperson in die Entwicklung einer
partizipativeren Kultur in der Klasse — oder die diskursiven Prozesse weiter angeregt — bei-
spielsweise dariiber, in welchen Bereichen die Schiiler*innen mitbestimmen kénnen und in
welchen nicht.

Kreisen in der liegenden Acht

Sowohl diskursive Prozesse als auch Handlungen sollten in sich und gleichzeitig ineinander
kreisen. Sowohl diskursive Prozesse wie auch Handlungen brauchen manchmal mehrere
Drehungen. So ist es allenfalls ein langerer Prozess, bis eine Lehrperson, ein Team oder ein
Kollegium fiir sich geklart hat, was er, sie oder alle zusammen unter Teilhabe verstehen.
Gleichzeitig gelingt die Umsetzung von Aushandlungsprozessen meist nicht bereits beim ers-
ten Mal und es missen mehrere Versuche gemacht werden, bis eine zufriedenstellende Pra-
xis sich entwickelt.

Gleichzeitig missen die beiden Kreise auch miteinander verbunden sein, da die Erfahrungen
aus den Handlungen Einfluss auf die personliche Einstellung der einzelnen Personen nimmt
und die Veranderung der Einstellung wiederum in Handlungen umgesetzt werden miissen.
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Diskurse Handlungen

Ubersetzung von Werten Umsetzung von Werten

Abbildung 3: Kreisen innerhalb und zwischen diskursiven Prozessen und Handlungen bzw. Uber-
setzung und Umsetzung von Werten | Darstellung: Norea Sauter

Kluft zwischen gemeinsamen und individuellen Vorstellungen

Eine Schwierigkeit von Schulentwicklungsprozessen ist die Kluft zwischen den individuellen
und gemeinsamen Vorstellungen der einzelnen Lehr- und Fachpersonen. Lernwirksame Schu-
len benotigen, wie die vorausgegangenen Gedanken gezeigt haben, gemeinsame Vorstellun-
gen und Werte. Im Handeln jedoch sind die individuellen Vorstellungen und Werte der ein-
zelnen Person leitend. Auch wenn eine Lehrperson sich an einer Konferenz mit Uberzeugung
beispielsweise fiir die Werte der Inklusion ausspricht, besteht damit noch keine Garantie,
dass diese Werte dann auch im Unterricht sichtbar werden. Unterrichten ist gepragt von
Routinen. Und solche Routinen missen immer wieder bewusst gemacht werden, um sie al-
lenfalls anzupassen und weiterzuentwickeln.

Werteentwicklung ist deshalb nicht nur ein Kreisen zwischen diskursiven Prozessen und
Handlungen, sondern benétigt auch eine stiandige Auseinandersetzung zwischen individu-
ellen und kollektiven Vorstellungen (siehe Abbildung 4).
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Diskurse Handlungen

Ubersetzung von Werten Umsetzung von Werten

@ Kollektive Vorstellung

Individuelle Vorstellung

Abbildung 4: Kreisen innerhalb und zwischen den Kreisen | Darstellung: Norea Sauter.

Ein Ort, um solche Prozesse zu gestalten, konnen beispielsweise Jahrgangs- oder Stufenteams
sein, welche als Professionelle Lerngemeinschaften (Kansteiner et al., 2023; Anderegg, 2022)
organisiert sind. Ein Team von Lehr- und Fachperson ist gemeinsam fir mehrere Klassen ver-
antwortlich. Der Unterricht wird im Team vorbereitet, wobei einzelne Personen fir je ein
Fach zustandig sind. Beispielsweise bereiten zwei Personen den Mathematikunterricht vor,
der dann im Team vorgestellt und dann von verschiedenen Lehrpersonen unterrichtet wird.
Nachtraglich wird — beispielsweise alle zwei Wochen — der Unterricht gemeinsam ausgewer-
tet und fir die nachste Durchfliihrung von den beiden zustandigen Personen entsprechend
angepasst.

Was nach einem aufwandigen Prozess klingt, ist meist eine Entlastung. Einerseits ist es sehr
effizient, wenn jede Person im Tandem mit einer anderen Person den Unterricht nur fiir ein
oder zwei Facher vorbereiten muss. Alle anderen Facher werden von Kolleg*innen vorberei-
tet. Und wenn es klug organisiert ist, bereiten jeweils die Personen diejenigen Facher vor, in
denen sie sich besonders kompetent fiihlen. Andererseits finden, wenn gemeinsam der Un-
terricht vorbereitet wird, wie automatisch Auseinandersetzungen zu den individuellen und
kollektiven Vorstellungen statt.
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Werteentwicklung in der Padagogischen Schulfiihrung

Diskussionen liber die padagogische Schulfiihrung landen haufig bei Fragen der Haltung (Solz-
bacher, 2014). Dabei fallen Satze wie ,,man muss die richtige Haltung haben®. So stimmig sol-
che Aussagen sind, lassen sie doch meist die an der Diskussion Beteiligten ratlos zuriick. Hal-
tungen lassen sich nur schwer verandern und als Strategie fiir Schulentwicklung wird dann
haufig die bereits erwahnte Idee, Lehrpersonen mit der passenden Haltung an die Schule zu
holen, genannt.

Die Werteentwicklung in der padagogischen Schulfiihrung kann mit dem Modell der liegen-
den Acht als ein dynamischer und agiler Prozess verstanden werden. Es geht nicht darum als
Schule in ausufernden diskursiven Prozessen sich auf ein gemeinsames Werteprofil zu eini-
gen, um dann mit der Umsetzung zu starten, sondern im Kleinen an verschiedenen Stellen
und in unterschiedlichen Konstellationen mittels Ubersetzung und Umsetzung um Werte zu
Kreisen. Das kénnen einzelne Lehr- und Fachpersonen, welche fiir sich, mit einzelnen Kol-
leg*innen oder innerhalb einer organisationalen Struktur Gber Handlungen und diskursive
Prozesse sich auseinandersetzen und ihren Unterricht weiterentwickeln.

Dabei ist es hilfreich, wenn es innerhalb der Schule eine gewisse Ubereinkunft iiber gemein-
same Werte gibt. Die Schulleitung hat die Aufgabe diesen Rahmen zu geben und auch dafir
zu sorgen, dass dieser eingehalten wird. Damit werden Entwicklungen nicht beliebig, sondern
erhalten eine Ausrichtung innerhalb der sich weitere Ausdifferenzierungen ergeben kdnnen.

Damit die individuelle Vorstellung der Schulleitung in die kollektive Vorstellung der Schule
und von dort wiederum zur individuellen Vorstellung jeder Lehr- und Fachperson wird, ist
auch die Schulleitung in eine Teamstruktur, wie sie heute an vielen Schulen gelebt wird, ein-
gebunden. Eine gemeinschaftliche Schulfiihrung (Strauss & Anderegg, 2020), in der die
Schulleitung zusammen mit Lehr- und Fachpersonen in unterschiedlichen Rollen und Verant-
wortlichkeiten Flihrung und Verantwortung tibernehmen, ist dabei Ausgangspunkt und Ziel
der Auseinandersetzung gleichzeitig. Es Giberrascht deshalb auch nicht, dass in beiden vorge-
stellten Forschungsprojekten zu Leadership for Learning die gemeinsame Flihrung und Ver-
antwortung relevant sind.
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1 Aus dem deutschsprachigen Raum waren Michael Schratz von der Universitit Innsbruck und drei
Schulen aus Osterreich Teil des Forschungsteams.

2 Im englischen Original sprechen Ball und seine Kolleginnen von «interpretation and translation» (Ball
etal., 2012, 43).

3 Herzlichen Dank an Norea Sauter, welche die diese und die drei folgenden Grafiken gezeichnet hat.
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Wie ticken die Jugendlichen in Osterreich?

Ergebnisse aus einer reprasentativen Jugendstudie

DOI: https://doi.org/10.53349/schuleverantworten.2025.i3.a616

Im Rahmen der reprasentativen Osterreichischen Jugendstudie ,Lebenswelten 2020: Orientierungen
und Wertehaltungen von Jugendlichen” wurden Werthaltungen, Lebensziele und Einstellungen junger
Menschen aus der achten bis zehnten Schulstufe erhoben. Dafiir konnten in einer quantitativen Quer-
schnittstudie die Daten von 14.432 6sterreichischen Schiiler*innen gesammelt werden. Die Ergebnisse
zeigen, dass den Jugendlichen vor allem die Werte Freundschaft, eine gute Ausbildung, Hedonismus,
Unabhdngigkeit sowie Fleild und Ehrgeiz wichtig sind. Weiters konnten die vier Wertetypen: Idea-
list*innen, Materialist*innen, Erfolgsorientierte und Zogerliche, identifiziert werden, wobei Madchen
haufiger idealistisch und erfolgsorientiert, Burschen haufiger zégerlich und materialistisch sind. Die
Studie zeigt auch, dass Bildung in Osterreich hdufig vererbt wird. Kinder von Akademiker*innen stre-
ben mehrheitlich ein Studium an, Kinder von Eltern mit maximal Pflichtschulabschluss hingegen vor
allem einen Lehrabschluss.

Werte, Wertetypen, Bildungsziele

»Werte kann man nicht lehren, sondern nur vorleben.”
Viktor Frankl

Einleitung

Welche Werte sind Jugendlichen in Osterreich wichtig? Wie ist ihre Einstellung zu schulischer
Bildung? Unterscheiden sich die Jugendlichen dabei je nach Geschlecht, Herkunft oder sozio-
demographischem Hintergrund? Gibt es identifizierbare Gruppen mit sehr ahnlichen Wert-
haltungen? Um diese und viele weitere Fragen zur Lebenswelt dsterreichischer Jugendlicher
zu beantworten, wird von einem Konsortium aller 6sterreichischen Padagogischen Hochschu-
len in Flnfjahresrhythmus eine reprasentative 0sterreichweite Jugendstudie bei Jugendli-
chen durchgefiihrt. Im vorliegenden Beitrag werden einige Ergebnisse aus der Jugendstudie
,Lebenswelten 2020: Orientierungen und Wertehaltungen von Jugendlichen”
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(Jugendforschung Pddagogische Hochschulen Osterreichs, 2021) zu diesen Fragen vorgestellt.
Eine aktuelle Studie mit Daten aus dem Jahr 2025 wird zur Zeit ausgewertet, die Ergebnisse
daraus konnen allerdings aus rechtlichen Griinden hier noch nicht veroffentlicht werden. Er-
ste Analysen deuten aber darauf hin, dass sich die Werteinstellungen der Jugendlichen auch
mit dem vorliegenden Datensatz sehr akkurat beleuchtet werden kénnen.

Dabei stehen die Aspekte Wertehaltungen und -orientierungen sowie die Bildungsziele der
Jugendlichen im Fokus der Betrachtung. Samtliche Ergebnisse und Grafiken in vorliegendem
Beitrag stammen aus dieser Publikation, bei der der Verfasser als Mitherausgeber und Co-
Autor mitwirkte.

Wertebildung als Aufgabe in der Adoleszenz

Die Adoleszenz ist eine Lebensphase, in der eine Reihe von Entwicklungsaufgaben auf die Ju-
gendlichen zukommt. Neben der Ablésung vom Elternhaus, dem Sammeln erster Erfahrun-
gen mit partnerschaftlichen (Liebes-)Beziehungen zu Gleichaltrigen sind hier auch einige aus-
wirkungsreiche Entscheidungen zu treffen, wie der ,, Aufbau von 6konomischer Selbstandig-
keit auf der Grundlage von Qualifikationen, die in Schule und Ausbildung erworben werden”
(Fend, 2000, S. 156). In diesem Zusammenhang sind die Werthaltungen der Jugendlichen, auf
deren Basis diese und andere Entscheidungen getroffen werden, von groRer Bedeutung.

Nach der Aging-Stability-Thesis gewinnen Werte im Altersverlauf prinzipiell an Stabilitat und
werden zu festen Bestandteilen der Personlichkeit (Pége, 2017). Insbesondere die Adoles-
zenz ist hier eine Phase, in der der Entwicklung, Festigung und Klarung von Werthaltungen
und Wertorientierungen besondere Bedeutung zukommt.

Die Schule ist dabei nicht nur Ort der Wissens- und Kompetenzvermittlung, sondern bildet
auch einen wichtigen Kontext, in dem die Schiler*innen die Erfahrungen sammeln, die ihr
Handeln, Denken und Fihlen formt und somit wesentlichen Einfluss auf ihre Werteentwick-
lung hat (Hurrelmann & Quenzel, 2016).

Werthaltungen und Wertorientierungen

Kluckhohn (1951) definiert Wert als eine abstrakte Vorstellung vom Wiinschenswerten, die
explizit oder implizit fir ein Individuum oder eine Gruppe charakteristisch ist. Werte sind also
keine bloBen Ausdriicke von subjektivem Geschmack oder Praferenzen (z.B. Ziele), sie drii-
cken nicht aus, was sich eine Person wiinscht, sondern was eine Person als wiinschenswert
erachtet (siehe auch Six, 2013).

Wahrend sich ,,Werthaltungen” auf die individuelle Préferenzhierarchie des Wiinschenswer-
ten bezieht, betrifft ,, Wertorientierung” die interindividuelle Ebene, also auf bestimmte Wer-
te, die von einer Personengruppe vertreten werden (Meusburger et al., 2021). Mithilfe von

statistischen Verfahren kdnnen Wertetypen ermittelt werden, die anhand charakteristischer
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Merkmale dieser Personengruppen definiert werden. Dies ist auch in hier berichteten Studie
der Fall.

Methodik der Studie

Forschungsdesign

Die Studie ,Lebenswelten 2020 — Werthaltungen junger Menschen in Osterreich” (Jugendfor-
schung Padagogische Hochschulen Osterreichs, 2021), hat zum Ziel, einen reprasentativen
Einblick in die Werthaltungen, Lebensziele, Einstellungen und Lebensbedingungen junger
Menschen aus der achten bis zehnten Schulstufe zu gewinnen. Dafilir konnten in einer quanti-
tativen Querschnittstudie die Daten von 14 432 6sterreichischen Schiiler*innen gesammelt
werden.

Die Daten wurden dann bezliglich Bundesland, Schultyp und Geschlecht gewichtet, um repra-
sentative Aussagen zu den Einstellungen Osterreichischer Jugendlicher zu ermdoglichen. Zu-
satzlich wurde die Stichprobenauswahl von der Statistik Austria unterstitzt, um von den be-
fragten Jugendlichen moglichst gut auf die Gesamtpopulation der 6sterreichischen Jugendli-
chen der achten bis zehnten Schulstufe schlieBen zu kdnnen (siehe auch Jéstl & Niederfini-
ger, 2022). Die Datenerhebung wurde mittels eines internetbasierten, standardisierten Frau-
gebogens im Klassensetting durchgefiihrt. Die Datenauswertung erfolgte mittels der Statistik-
software SPSS, Zusammenhange wurden mittels Kreuztabellen berechnet, als Zusammen-
hangsmal} wurde aufgrund des komplexen Datensatzes Cramer’s V herangezogen.

Die Werthaltungen der Jugendlichen wurden mittels 21 Items erhoben und stammen von
Meusburger und Kohler-Spiegel (2017) in Anlehnung an die Shell Jugendstudie (2015) entwi-
ckelt. Fir die Ermittlung der Wertetypen wurden 11 dieser Items verwendet. Die Einstellung
der Jugendlichen zu Bildung und Schule wurde grofStenteils mittels Items aus der Studie zur
Schule der 10- bis 14-Jdhrigen (Boheim-Galehr & Engleitner, 2014) erhoben und mit Items
aus einer Kurzfassung der Skala zur Erfassung subjektiver schulischer Werte (SESSW) von
Steinmayr und Spinath (2010) ergénzt.

Stichprobenzusammensetzung

Fir die Jugendstudie konnten nach der Datenbereinigung Datensatze von 14.432 Jugendli-
chen ausgewertet werden. Davon sind 50% weiblich, 49% mannlich und 1% gibt an, sich kei-
nem dieser beiden Geschlechter zugehdrig zu flihlen (Antwortkategorie , divers”). 31% der
befragten Jugendlichen waren zum Befragungszeitpunkt 14 Jahre, 32% waren 15 Jahre und
25% 16 Jahre alt. Aufgrund von Klassenwiederholungen bzw. spaterer Einschulung (z.B. we-
gen Migrationshintergrundes) waren weitere 7% 17 Jahre und 4,3% 18 Jahre oder alter. Mit
27% besuchten die meisten Schiiler*innen eine allgemeinbildende héhere Schule, gefolgt von
23% in einer berufsbildenden héheren Schule und 17% in einer Mittelschule. Der Rest verteilt
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sich mit 15% auf Berufsschulen, 11% auf berufsbildenden mittleren Schulen und 7% auf poly-
technischen Schulen. Beziiglich ihrer Wohnregion gaben 43% der Jugendlichen an, im landli-
chen Raum zu leben, 19% wohnen im stadtischen Raum und 38% ordnen ihre Wohnregion
dem intermedidren Bereich (zwischen Stadt und Land) zu. Der sozio6konomische Hinter-
grund der Jugendlichen wurde mittels sechs Indikatoritems (z.B.: , Wie viele Computer besitzt
deine Familie insgesamt?*“) aus der Familienwohlstandsskala (FAS fur family affluence scale)
nach Inchley et al. (2020) ermittelt, die darauf basiert, welche Ressourcen im Haushalt der
Jugendlichen verfiigbar sind. Der sozio6konomischen Status von mehr als der Halfte (52%)
der Jugendlichen war demnach , mittel“, 29% ,,hoch” und 9% ,niedrig”. Zum Bildungsab-
schluss der Eltern gaben 88% der Jugendlichen Auskunft. Die Eltern dieser Jugendlichen ha-
ben zu 14% max. Pflichtschule, 30% Ausbildung ohne Matura, 30% Ausbildung mit Matura
und 26% einen Hochschul- oder Universitatsabschluss. 45% der befragten Jugendlichen gibt
an, Migrationshintergrund in erster, zweiter oder dritter Generation zu haben.

Ergebnisse

Welche Werte sind fiir die Jugendlichen am wichtigsten, welche eher unwichtig?

Die Ergebnisse zeigen, dass fir viele Jugendlichen die meisten, in den 21 Items dargestellten
Werte sehr oder zumindest eher wichtig sind (Abb.1). Folgende Aussagen finden bei den Ju-
gendlichen mehr als 95% Zustimmung: ,,Mir personlich ist in meinem Leben wichtig”, ,,... dass
ich mit den Menschen, die mir in meinem Leben wichtig sind, eine gute Beziehung habe”
(98%); ,,... dass ich Freund*innen helfe und mich fir sie einsetze” (96%); ,,... dass ich eine gute
Ausbildung machen kann“ (96%); ,, ... dass ich die guten Dinge des Lebens in vollen Ziigen ge-
nieRen kann“ (96%); ,,... dass ich eigenverantwortlich lebe und handle” (96%). Interessant ist
dabei, dass Madchen hier durchwegs starkere Zustimmung zeigen, wenn auch nur in gerin-
gem Malie.

Mit weniger als 50% sehr oder eher wichtig werden von den Jugendlichen folgende Aussagen
bewertet: ,,... dass ich mich an Sitten und Gebrauche aus der eigenen Tradition halte” (46%);
.. dass ich Macht und Einfluss habe” (41%); ,,... dass ich mich politisch engagiere” (40%); ,,...
dass ich das tue, was die anderen auch tun.” (17%). Bei den drei letztgereihten Aussagen zei-
gen wiederum mannliche Jugendliche eine starkere Zustimmung, der groRte Unterschied ist
hier beim Streben nach Macht und Einfluss zu beobachten (36% zu 48%). Eine vollstéandige
Darstellung der Zustimmung zu den 21 Aussagen ist — fir Madchen und Burschen getrennt —
Abbildung 1 zu entnehmen.
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Werte nach Geschlecht

Mir persénlich ist in meinem Leben wichtig, ...
weiblich: B sehr wichtig ® eher wichtig

mannlich: ©* sehr wichtig = eher wichtig | in %

dass ich mit den Menschen, die mir in meinem o )
Leben wichtig sind, eine gute Beziehung habe® | 8 15
dass ich Freund/innen helfe und mich far sie ‘ | | |
g i I 80
einsetze 65 30
\ | | |
dass ich eine gute Ausbildung machen kann™ || 79 |19 |
7 25
dass ich die guten Dinge des Lebens in vollen ‘ | | |
.. 5 2 71
Ziigen genieflen kann 65 30
\ | | |
dass ich eigenverantwortlich lebe und handle*® | 67
57 38
dass ich ein abwechslungsreiches und ‘ e | | 2
o I 28 |
aufregendes Leben habe 58 3
dass ich von anderen Menschen unabhangig ‘ o | |1_|
bin a7 34
| | |
dass ich fleiBig und ehrgeizig bin°® || 54
48 41
\ | | |
dass ich gesundheitsbewusst lebe® | 47 [ 43
41 45
\ | | [
dass ich einen hohen Lebensstandard habe® 41
47 39
dass ich meine Fantasie und Kreativitat | 3 | 38
iyl [ T
entwickle 30 41
Idass ich auch solche Meinungen toleriere, dieich | 3 | |
. i1 00 | 43 |
selbst nicht teile 27 ‘ | 49 | |
dass ich nach Sicherheit strebe® 35 | 49 ]
29 50
\ | |
dass ich Gesetze und Ordnung respektiere™ | 34 |E— O —
28 48
| | |
dass ich umweltbewusst handle® || 30 | 52
20 54
dass ich sozial Benachteiligten und o ‘ | 5 |
: | E———1 ) G———|
gesellschaftlichen Randgruppen helfe®® 15 43 ‘
dass ich mich und meine Bediirfnisse gegen o | v
[ e
andere durchsetze® 24 49
dass ich mich an Sitten und Gebriuche aus der | . ‘ |
eigenen Tradition halte 22 ‘ 34
dass ich Macht und Einfluss habe®™ | IENI DFEN |
18 30
S
dass ich mich politisch engagiere® |IEN
14 28
dass ich das tue, was die anderen auch tun® | ‘
51 15
] 20 40 60 80 100

n: weiblich 7.212 | mannlich 6.977 || Antwortkategorien: sehr wichtig | eher wichtig | eher unwichtig | véllig
unwichtig || Zusammenhang Cramer’s V: kein <0.05 | ° sehr schwach =0.05 bis <0.1 | * schwach =0.1 bis <0.2
| °** mittel =0.2 bis <0.4 | ***° stark =0.4 bis <0.6 | *°**° sehr stark =0.6

Abbildung 1: Werte nach Geschlecht | Meusburger et al., 2021, S. 87
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Ein weiteres interessantes Ergebnis ist, dass Flei und Ehrgeiz mit 90% Zustimmung unter
den wichtigeren Werten der Jugendlichen rangieren. Dies und die insgesamt grof3e Wichtig-
keit der meisten angefiihrten Werte kann die landlaufige Meinung vom Werteverfall bei Ju-
gendlichen keinesfalls bestatigen. Bezliglich der Unterschiede zwischen Madchen und Bur-
schen fallt auf, dass hier genderstereotype Rollenbilder weiterhin wirksam zu sein scheinen.
Wahrend Madchen soziale sowie Pflicht- und Akzeptanzwerte als besonders wichtig erach-
ten, betonen Burschen im Vergleich starker materielle Werte sowie Macht und Einfluss (fur
einen Uberblick zu Genderstereotypen in der Bildungssozialisation siehe J&stl, 2015).

Welche Wertetypen kénnen bei dsterreichischen Jugendlichen identifiziert werden?

Um einen genaueren Blick auf die grundlegenden Wertorientierungen zu werfen, wurden
vier verschiedene Wertetypen ermittelt. Dazu wurden zunachst mittels Faktorenanalyse aus
11 der 21 in Abbildung 1 dargestellten Items zu den zwei zentralen Dimensionen Idealismus
und Materialismus verdichtet. Ein typisches Item fiir die Dimension Idealismus ist z.B. ,,... dass
ich sozial Benachteiligten und gesellschaftlichen Randgruppen helfe”, fiir Materialismus ist
dies z.B. ,,... dass ich einen hohen Lebensstandard habe”. Je nach den Auspragungen hoch
oder niedrig in diesen beiden Dimensionen ergeben sich daraus vier Wertetypen, neben den
Idealist*innen und Materialist*innen auch Erfolgsorientierte (beides hoch) und Zégerliche
(beides niedrig). Mit 29% sind die Idealist*innen am haufigsten, knapp gefolgt von Erfolgsori-
entierten (28%), den Materialist*innen (25%) und den Zogerlichen (18%), wie Abbildung 2 zu
entnehmen ist. Dies entspricht auch den Ergebnissen aus friiheren Studien (Gensike, 2015).

Wertetypen

Materialisten _ 25 in %
Erfolgsorientierte — 28
zsgerliche | NN |15

Idealisten | 2o

0 20 40 60 80 100

n: Wertetypen: Materialisten 3.443 | Erfolgsorientierte 3.918 | Zogerliche 2.474 | Idealisten 3.984

Abbildung 2: Wertetypen | Meusburger et al., 2021, S. 92

Beziiglich soziodemographischer Markmale zeigen die vier Typen nur in einigen Aspekten re-
levante Unterschiede (Abb. 3). Madchen sind haufiger idealistisch (36% zu 22%) und erfolgs-
orientiert (30% zu 27%) wahrend Burschen haufiger zogerlich (20% zu 15%) sowie materialis-
tisch (31% zu 19%) sind. Schiiler*innen in Schulen mit Matura sind deutlich idealistischer als
in anderen Schultypen (34% zu jeweils 23%), Jugendliche mit Migrationshintergrund sind ge-
nerell starker erfolgsorientierter als Jugendliche ohne Migrationshintergrund. Es ist allerdings
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zu beobachten, dass der Unterschied von Generation zu Generation geringer wird. Das Her-
kunftsland der Jugendlichen macht hier einen besonders groBen Unterschied: Jugendliche
aus Bosnien-Herzogowina, der Tiirkei und Syrien sind ingesamt deutlich materialistischer und
starker erfolgsorientiert als Jugendliche aus Osterreich oder Deutschland. Dabei sind mit 37%
Jugendliche aus Bosnien-Herzogowina am haufigsten Materialist*innen, Jugendliche aus Syri-
en mit fast zwei Drittel (64%) weitaus am haufigsten erfolgsorientiert. Ahnliche, wenn auch
weitaus geringere Unterschiede bestehen zwischen Stadt und intermedidren Bereich sowie
Land, wobei hier bedacht werden muss, dass der Anteil von Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund im stadtischen Bereich hoher ist als in den anderen beiden Bereichen und diese
Werte womoglich dadurch zu begriinden sind. Der Bildungsabschluss der Eltern sowie der
soziodkonomische Hintergrund zeigen nur sehr geringe und unsystematische Effekte.

Weitere Zusammenhange mit verschiedenen Einstellungen der Jugendlichen seien hier nur
kurz zusammengefasst (fiir einen genauen Uberblick siehe Meusburger et.al, 2021): Idealis-
t*innen sind unter den vier Typen am ehesten bereit, Flichtlingen zu helfen und machen sich
die groBten Sorgen wegen der Umweltverschmutzung, Materialist*innen ist als Berufsziel ein
hohes Einkommen wichtiger als den anderen Typen, dicht gefolgt von den Erfolgsorientier-
ten, denen gute Aufstiegsmoglichkeiten im Beruf besonders wichtig sind. Sie sehen auch die
Zukunft am starksten positiv und denken, knapp gefolgt von den Idealist*innen, am meisten
Uber den Sinn des Lebens nach. Die Zoégerlichen zeigen in allen untersuchten Aspekten die
geringsten Auspragungen, das ist allerdings insofern nicht verwunderlich, da dies ja zur Defi-
nition dieses Typen gehort.
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Wertetypen nach soziodemografischen Merkmalen

= Materialisten = Erfolgsorientierte
» Zogerliche Idealisten |in %
Geschlecht™ | | | | |

weiblich | NENN IET 36
manniich - |ESI I V T | 22

Schultyp® ‘

Pflichtschule |EEZN E T T s

Schule ohne Matura | EZNN INETN PN | 23
Schule mit Matura 34

Bildungsabschluss der Eltern ‘

max. Pflichtschule [ IIESEE EP I - 24
Ausbildung ohne Matura  [EEEENE S D 0 30
Ausbildung mit Matura -E- : 29
Hochschule/Universitit 2SN T D 33

Migrationsgeneration® ‘
kein Migrationshintergrund 31
1. Generation |ECN IE I T 22
2. Generation 2
3. Generation | INEZSNEN EZNNNN WO 33

Herkunftsland der Familie® ‘ ‘ ‘ ‘ ‘
Osterreich [ PZENE MNP NN 32
Deutschland | IEZNNN NEZ NN W7 [ 28
Bosnien und Herzegowina [ ET A T 0 20
Turkei | IEERNN I N W 18
syrien K I S 7 12

Soziookonomischer Hintergrund® ‘
niedrio | INEZSN N E N WA 1 26
mitte!  EEIN TR 3
hoch | IEERE MR T 27

Wohnregion® ‘
tandiich | T 31
intermediar |2 IEZZNN O [ 28
stadtisch | PN NN W 2

0 20 40 60 80 100

n: weiblich 7.212 | mdnnlich 6.977 || Schultyp: Pflichtschule 3.473 | Schule ohne Matura 3.713 | Schule mit
Matura 7.246 || Bildungsabschluss der Eltern: max. Pflichtschule 1.839 | Ausbildung chne Matura 3.757 |
Ausbildung mit Matura 3.810 | Hochschule/Universitdt 3.232 || kein Migrationshintergrund 7.930 |
Migrationsgeneration: 1. Generation 1.457 | 2. Generation 3.596 | 3. Generation 1.381 || Herkunftsland der
Familie: Osterreich 9.349 | Deutschland 131 | Bosnien und Herzegowina 460 | Tiirkei 782 | Syrien 95 ||
Soziodkonomischer Hintergrund: niedrig 1.335 | mittel 7.354 | hoch 5.461 || Wohnregion: landlich 6.131 |
intermediar 5.428 | stadtisch 2.820 || Zusammenhang Cramer’s V: kein <0.05 | ° sehr schwach =0.05 bis <0.1
| °° schwach =0.1 bis <0.2 | °* mittel =0.2 bis <0.4 | ***° stark =0.4 bis <0.6 | **° sehr stark 0.6

Abbildung 3: Wertetypen nach soziodemografischen Merkmalen | Meusburger et al., 2021, S. 94
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(Aus)Bildung als Wert: die Bildungsziele 6sterreichischer Jugendlicher

Wie bereits ausgefiihrt, ist eine gute Ausbildung einer der wichtigsten Werte fiir 6sterreichi-
sche Jugendliche. Welche Ausbildung angestrebt wird, variiert hier stark zwischen Madchen
und Burschen (Tabelle 1). Madchen streben am haufigsten den Abschluss an einer berufsbil-
denden hoheren Schule an (30%), knapp gefolgt von einem Hochschulstudium (29%) und ei-
ner Lehrausbildung (16%). Bei den Praferenzen der Burschen liegt eine Lehrausbildung auf
dem ersten Platz (29%), gefolgt vom Abschluss an einer berufsbildenden héheren Schule
(27%) und einem Hochschulstudium (18%). Die weiteren Schulabschlisse sind bei Madchen
und Burschen in etwa gleich gereiht, es folgen allgemeine bildende héhere Schule (Madchen
12%, Burschen 9%), mittlere Schule (Madchen 5%, Burschen 7%)und Pflichtschule (Madchen
3%, Burschen 5%), wobei Madchen hier leicht zu den héheren Abschliissen tendieren. Jeweils
5% wissen noch nicht, welchen Abschluss sie anstreben.

Angestrebter Schulabschluss nach Geschlecht
Welchen Schulabschluss mochtest du jedenfalls erreichen? ©°

weiblich in % mannlich

Berufsbildende hohere Schule | 30 | 29 | Lehre
Hochschule, Universitat | 29 | 27 | Berufsbildende hohere Schule
Lehre | 16 | 18 | Hochschule, Universitat
Allgemeinbildende hohere Schule | 12 | 9 | Allgemeinbildende héhere Schule
Mittlere Schule | 5 7 | Mittlere Schule
Pflichtschule | 3 5 | Pflichtschule

weild noch nicht | 5 5 | weil3 noch nicht

gesamt | 100 | 100 | gesamt

n: weiblich 7.212 | ménnlich 6.977 || Zusammenhang Cramer’s V: 0.19 (°° schwach)

Tabelle 1: Angestrebter Schulabschluss nach Geschlecht | Bsheim-Galehr et al. 2021, S. 197

Der angestrebte Schulabschluss ist auch stark vom Bildungsabschluss der Eltern abhangig.
Wie Abbildung 4 zeigt, streben nur 14% der Kinder ein Hochschulstudium an, wenn der héch-
ste Bildungsgrad der Eltern ein Pflichtschulabschluss ist, wahrend dies 49% der Kinder von
Akademiker*innen tun. Auf der anderen Seite streben nur 9% der Kinder von Akademiker*in-
nen einen Lehrberuf an, bei Kindern von Eltern mit max. Pflichtschule bzw. Schulen ohne Ma-
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tura sind dies 34% bzw. 31%. Dies steht in Einklang mit einigen anderen Studien, die zeigen,
dass insbesondere in Osterreich Bildung haufig vererbt wird (z.B. Statistik Austria, 2024).

Angestrebter Schulabschluss nach Bildungsabschluss der Eltern

Hochster Bildungsabschluss der Eltern °°°

max. Pflichtschule 23 7 14 5
ohne Matura | 31| 7 | 15 4 |
mit Matura l |35 | 14 | 21 5 |
Hochschule, Universitat ﬂn | 21 1|3 I 49 | 2 |
|

Angestrebter Schulabschluss der Kinder | in %

= max. Pflichtschule = L ehre
Mittlerer Schulabschluss Berufsbildende héhere Schule
Allgemeinbildende hohere Schule Hochschule, Universitat
weil noch nicht

n: Bildungsabschluss der Eltern: max. Pflichtschule 1.839 | Ausbildung ohne Matura 3.757 | Ausbildung mit
Matura 3.810 | Hochschule, Universitat 3.232 || Zusammenhang Cramer’s V: 0.24 (°*° mittel)

Abbildung 4: Angestrebter Schulabschluss nach Bildungsabschluss der Eltern | Bsheim-Galehr et al. 2021, S.
198

Dabei sind sich die Jugendlichen keineswegs sicher, den angestrebten Schulabschluss auch
tatsachlich zu erreichen bzw. den Beruf ausiiben zu kdnnen, den sie gerne mochten. Nur et-
wa die Halfte (Madchen 47%, Burschen 51%) der Jugendlichen sind sehr sicher, den erstreb-
ten Abschluss zu erreichen, insgesamt etwas mehr als ein Drittel sind sicher, dass ihre berufli-
chen Wiinsche auch in Erfiillung gehen. Insbesondere beim Berufswunsch zeigt sich hier eine
deutliche gréRere Unsicherheit bei den Madchen (32%, Burschen 40%). Auch in dieser Frage
gibt es Unterschiede je nach Bildungshintergrund, Kinder von Akademiker*innen sind hier
deutlich sicherer als andere Jugendliche.
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Einschatzung der Erreichung von Bildungs- und Berufszielen
nach Geschlecht

Wie sicher bist du dir, ... weiblich B mannlich | sehr sicher | in %

dass du den Schulabschluss |
erreichst, den du haben willst? °

dass deine spateren beruflichen
Winsche in Erfillung gehen? *°

0 20 40 60 80 100
n: weiblich 7.212 | mannlich 6.977 || Antwortkategorien: sehr sicher | eher sicher | eher unsicher | sehr
unsicher || Zusammenhang Cramer’s V: kein <0.05 | ° sehr schwach >0.05 bis <0.1 | °® schwach >0.1 bis
<0.2 | °°° mittel >0.2 bis <0.4 | °**° stark >0.4 bis <0.6 | °°°*° sehr stark >0.6

Abbildung 5: Einschatzung der Erreichung von Bildungs- und Berufszielen nach Geschlecht | Bsheim-
Galehr et al. 2021, S. 199

Fazit

Der vorliegende Beitrag hatte zum Ziel, einige ausgewahlte Ergebnisse der Osterreichweiten,
reprasentativen Jugendstudie ,Lebenswelten 2020: Orientierungen und Wertehaltungen von
Jugendlichen” (Jugendforschung Padagogische Hochschulen Osterreichs, 2021) zu den The-
menbereichen Werte und Bildungsziele zu prasentieren. Fiir einen tiefergehenden Einblick
sei die Lektlire der Gesamtpublikation empfohlen, an welcher der Verfasser als Mitherausge-
ber und Co-Autor mitwirken durfte.

Bei der Frage, welche Werte fiir die Jugendlichen von besonderer Bedeutung seien, zeigt
sich, dass dies vor allem die Werte Freundschaft, eine gute Ausbildung, Hedonismus und Un-
abhangigkeit sind. Auch Fleils und Ehrgeiz ist im oberen Bereich der wichtigsten Werte der
Jugendlichen verortet. Am unteren Ende des Spektrums finden sich Tradition, Machtstreben,
politisches Engagement sowie Konformismus. Wahrend — ganz entlang klassischer Gender-
stereotype — Madchen starker soziale sowie Pflicht- und Akzeptanzwerte als wichtig erach-
ten, betonen Burschen im Vergleich starker materielle Werte sowie Macht und Einfluss.

In der Studie konnten die vier Wertetypen Idealist*innen, Materialist*innen, Erfolgsorientier-
te und Zogerliche identifiziert werden, wobei Madchen haufiger idealistisch und erfolgsorien-
tiert, Burschen haufiger zogerlich und materialistisch sind. Beziiglich Herkunftsland und Mi-
grationshintergrund der Jugendlichen fallt auf, dass hier die Daten gangigen Vorurteilen klar
widersprechen: Jugendliche aus Bosnien-Herzegowina, der Tiirkei und Syrien sind insgesamt
deutlich stérker erfolgsorientiert als Jugendliche aus Osterreich oder Deutschland.

Bezliglich ihrer angestrebten Ausbildung, einem der wichtigsten Werte der Jugendlichen, un-
terscheiden sich Madchen und Burschen erheblich: wahrend Madchen am haufigsten den
Abschluss einer berufsbildenden héheren Schule, gefolgt von Studium und Lehrabschluss
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anstreben, ist diese Reihenfolge bei Burschen Lehre, gefolgt von berufsbildender hoherer
Schule und Studium. Die Studie unterstiitzt auch die These, dass Bildung in Osterreich haufig
vererbt wird. Die Kinder von Akademiker*innen streben mehrheitlich ein Hochschul- oder
Universitatsstudium an, Kinder von Eltern mit Pflichtschulabschluss als hochstem Bildungs-
grad hingegen vor allem einen Lehrabschluss.

Bezliglich des Themas dieser Ausgabe muss einschrankend erwahnt werden, dass Bildung
hier nicht im Sinne eines intrinsischen Wertes, sondern eher funktional als Ausbildung ver-
standen wurde. Der Wert von Bildung im Sinne eines ,gebildet seins” muss in weiteren, um-
fangreicheren Studien genauer beleuchtet werden.

Dieser Beitrag kann mit der positiven Erkenntnis abschlieRen, dass die groRe Wichtigkeit, die
die befragten Jugendlichen den meisten der angefiihrten Werte zuschreiben, die landlaufige
Meinung von einem Werteverfall bei Jugendlichen keinesfalls bestatigen kann.
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Wertvoll oder wertlos?

Quereinsteiger*innen im Spannungsfeld von Bildungsqualitat
und Flihrungskultur
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Der Beitrag beleuchtet den Quereinstieg in den Lehrer*innenberuf als bildungspolitisches Spannungs-
feld zwischen Personalnot, Professionalisierungsanspruch und Werteorientierung. Anhand aktueller
Studien (u. a. Beck-Saiz, Rath, Pinkl & Zenz, Weinzettl) wird aufgezeigt, wie Flihrungskultur maRgeblich
dafiir ist, ob Quereinsteiger*innen als wertvolle Ressource oder bloRer Notbehelf wahrgenommen
werden. Der Text argumentiert, dass Fiihrungskrafte in Schulen eine zentrale Rolle dabei spielen, Bil-
dungswerte nicht nur zu vertreten, sondern strukturell umzusetzen — durch klare Rollen, professionel-
le Begleitung, Onboarding-MaRBnahmen und eine Kultur der Achtsamkeit. So wird Quereinstieg zur
Chance flr Schulentwicklung statt zur Gefahr fur Qualitat.

Quereinstieg, Bildungswerte, Fiihrungskultur, Professionalisierung, Onboarding

,Wer Bildung ernst nimmt, muss auch denen Wert entgegenbringen,
die sie tragen — egal, auf welchem Weg sie ins System gekommen sind.”
Sabine Zenz, 2025

Bildung zwischen Wert und Wirklichkeit

Bildung gilt als einer der Grundpfeiler demokratischer Gesellschaften. Sie soll nicht nur Wis-
sen vermitteln, sondern zur Miindigkeit, Kritikfahigkeit und Persdnlichkeitsentwicklung bei-
tragen (Birnbacher et al., 2023). Bildung hat also immer auch eine Wertefunktion — sie ist
mehr als Qualifikation, sie ist kulturelle Selbstverstandigung. Doch dieser hohe Anspruch
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kollidiert zunehmend mit der Realitit eines Systems, das unter Personalmangel, Uberlastung
und Legitimationsdruck steht.

Der wachsende Einsatz von Quereinsteiger*innen in den Lehrer*innenberuf ist ein Symptom
dieser Systemkrise — aber auch ein Kristallisationspunkt fiir eine zentrale Flihrungsfrage: Wie
kénnen Schulleitungen angesichts struktureller Engpasse eine Kultur der Professionalitat und
Werteorientierung sichern? Und was bedeutet das fiir die Menschen, die neu ins System
kommen — ohne klassische padagogische Ausbildung, aber mit hohem Engagement?

Diese Fragen stehen im Mittelpunkt des vorliegenden Beitrags, der den Quereinstieg nicht
nur funktional, sondern ethisch und fiihrungstheoretisch reflektiert.

Der Quereinstieg zwischen Systemlogik und Bildungsauftrag

Ein Instrument aus der Not geboren

Die Moglichkeit des Quereinstiegs wurde in vielen Landern eingefiihrt, um akute Personal-
engpasse zu lindern. In Osterreich geschieht dies liber Modelle wie ,Klasse Job“ und , Teach
for Austria”.

Die Initiative , Klasse Job” fokussiert neben der Ansprache von Quereinsteiger*innen und jun-
gen Menschen ab 17 Jahren auf eine Professionalisierung des Personalmanagements sowie
eine starkere Praxisorientierung im Lehramtsstudium. Schule wird dabei als zeitgemaRer
Lern- und Lebensraum positioniert, der Persénlichkeitsentwicklung und gesellschaftliche Teil-
habe fordert. (BMBWF, 2022)

,Teach For Austria” ist eine gemeinniitzige Bildungsinitiative, die seit 2012 Akademiker*in-
nen als sogenannte Fellows flr zwei Jahre an herausfordernde Schulen bringt. Ziel ist es, Bil-
dungsgerechtigkeit zu fordern und Kindern aus sozio6konomisch benachteiligten Familien
bessere Chancen zu eréffnen. Die Fellows libernehmen Verantwortung im Klassenzimmer
und wirken nach ihrer Einsatzzeit als ,Social Leaders” weiter im Bildungsbereich. Leadership,
Haltung und soziale Kompetenz stehen im Zentrum des Programms, das Bildung als Schlissel
far gesellschaftlichen Wandel versteht. (Strauch, 2020)

Diese Initiativen sind bildungspolitisch notwendig — aber sie werfen grundsatzliche Fragen
auf:

- Wie sichern wir Qualitat in der Lehre bei beschleunigter Ausbildung?
- Welche Werte vermitteln wir implizit, wenn der Zugang zum Lehrer*innenberuf
flexi-bilisiert wird?

Der Quereinstieg konfrontiert Schulen mit einem Dilemma: Auf der einen Seite steht die Not-
wendigkeit, Unterricht aufrechtzuerhalten; auf der anderen Seite der Anspruch, Bildung auf
einem professionellen und ethisch fundierten Niveau zu gewahrleisten. Diese Spannung muss
fihrungskulturell moderiert werden.
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Bildungswert vs. Systemdruck

Bildung hat immer auch einen impliziten Wertekern: Vertrauen, Gerechtigkeit, Anerkennung,
Verantwortung. Doch unter steigendem Druck droht dieser Kern zu erodieren. Der Querein-
stieg wird dann nicht als Chance, sondern als Abwertung professioneller Standards wahrge-
nommen — sowohl von regular ausgebildeten Kolleg*innen als auch von Eltern und Schi-
ler*innen.

Schulleitungen sind hier gefragt, Orientierung zu bieten und den Wert von Vielfalt, Biografien
und Zugangen aktiv zu kommunizieren. Nur so kann verhindert werden, dass ein Zwei-Klas-
sen-System innerhalb des Kollegiums entsteht — mit fatalen Folgen fiir Teamentwicklung und
Unterrichtskultur.

Anerkennung ermoglichen — nicht nur verwalten

Zwischen Erwartungen und Ausschliissen

Studien zeigen, dass Quereinsteiger*innen haufig mit Gberhdhten Erwartungen konfrontiert
werden — bei gleichzeitigem Ausschluss von Entscheidungsebenen (Beck-Saiz, 2025; Rath,
2024). Sie sollen ,funktionieren, erhalten aber keine systematische Begleitung oder institu-
tionalisierte Unterstiitzung. Daraus entsteht oft ein Gefiihl der Entwertung.

Pinkl und Zenz (2022) benennen in ihrer Praxisanalyse die mangelnde Selbstachtung vieler
Quereinsteiger*innen — verursacht durch fehlende Strukturen, GibermaRige Belastung und
geringe Anerkennung. Dies wirkt sich direkt auf die Beziehungsgestaltung mit Schiler*innen
aus — und damit auf Wertevermittlung im Unterricht.

Filihrung durch Achtsamkeit und Beziehung

Flihrung bedeutet in diesem Zusammenhang mehr als Ressourcensteuerung. Sie verlangt ei-
ne wertorientierte Haltung, die sich in achtsamer Kommunikation, transparenter Rollenzu-
weisung und einer Kultur der Fehlerfreundlichkeit ausdriickt. Nur so entsteht ein Arbeitskli-
ma, in dem Quereinsteiger*innen ihre Potenziale entfalten kénnen — und nicht als Liickenful-
ler zerrieben werden.

Leitung muss hier als padagogisch-ethisches Flihrungsverhalten verstanden werden: Wer
nicht nur Funktionen, sondern Menschen sieht, starkt die Bildungsqualitat langfristig.

Flihrung gestalten: Strukturen, die Haltung ermoglichen

Mentoring, Professionalisierung, Teamintegration

Erfolgreiche Fihrungskultur braucht klare Prozesse:
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- Mentoring fir neue Lehrpersonen — nicht nur fachlich, sondern beziehungsorientiert,

- begleitende Weiterbildung — etwa im Bereich Didaktik, Classroom Management,
Kommunikation,

- Teamentwicklung — mit Raum fir Reflexion und gemeinsame Wertearbeit.

Weinzettl (2024) hebt in ihrer Dissertation hervor, dass strukturiertes Onboarding fiir Quer-
einsteiger*innen nicht nur ein Instrument zur Einarbeitung, sondern ein entscheidender Fak-
tor fiir Bindung, Professionalisierung und Identifikation ist. Besonders wichtig seien klare
Informationsfliisse, verantwortlich zugeordnete Ansprechpersonen, regelmalige Feedback-
gesprache sowie institutionalisierte Lerngelegenheiten, um schulinterne Routinen, padagogi-
sche Normen und kollegiale Strukturen verstehen und mitgestalten zu kénnen.

Erfolgreiches Onboarding wird von Weinzettl (ebd.) nicht als einmaliger Prozess verstanden,
sondern als mehrmonatiger, begleiteter Einstieg in das ,System Schule”, der auch emotionale
Sicherheit vermittelt — ein Aspekt, der fiir Quereinsteiger*innen mit fachlicher Expertise,
aber wenig schulischer Sozialisation besonders bedeutsam ist.

Was Fiihrung (nicht) delegieren kann

Wertschatzung lasst sich nicht verordnen — aber sie lasst sich sichtbar machen. Schulleitun-
gen pragen das Schulklima nicht nur durch Worte, sondern durch ihre strukturellen Entschei-
dungen:

- Wer bekommt Zeit fiir Gesprache?
- Wer wird bei Konferenzen gehort?
- Wer darf mitgestalten?

Flihrungskultur zeigt sich in diesen Feinheiten — und entscheidet dariiber, ob Bildung als
»wertvoll“ erlebt wird oder als bloRRe Pflichtibung.

Onboarding als Fiihrungsaufgabe: Integration gestalten statt
verwalten

Wenn Quereinsteiger*innen in das Berufsfeld Schule eintreten, betreten sie nicht nur ein
neues Tatigkeitsfeld, sondern ein komplexes System mit eigenen Normen, Routinen und Be-
ziehungscodes. Ohne strukturiertes Onboarding droht dieser Ubergang holprig, isolierend
oder sogar scheiternd zu verlaufen — mit Folgen fiir Motivation, Unterrichtsqualitdt und
Schulklima.

Was Onboarding im Schulkontext leisten muss

Wie Weinzettl (2024) in ihrer Dissertation deutlich macht, ist Onboarding im Schulbereich
weit mehr als eine Willkommensmappe oder ein Einfiilhrungsnachmittag. Sie beschreibt es
als mehrstufigen Begleitprozess, der dazu dient, Quereinsteiger*innen nicht nur fachlich,
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sondern auch kulturell, sozial und emotional in das System Schule zu integrieren. Gelingen-
des Onboarding umfasst laut Weinzettl (2024) unter anderem:

- klare Zustandigkeiten und kontinuierliche Begleitung durch Mentor*innen,

- mehrmonatige Einarbeitungsplane, die neben Unterricht auch Reflexionsraume
bieten,

- transparente Kommunikationskultur, um informelle Regeln und Erwartungen
verstandlich zu machen,

- Peer-Austausch und Hospitationsmoglichkeiten

- sowie Verbindung zur Schulleitung, um Vertrauen, Orientierung und Feedback zu
ermoglichen.

Verantwortung der Schulleitung

Onboarding ist kein rein organisatorischer Akt — es ist eine Flihrungsaufgabe ersten Ranges.
Wenn Schulleitungen diesen Prozess nicht aktiv gestalten, tberlassen sie Integration dem Zu-
fall oder der Kollegiumsdynamik. Die Folge: ungleiche Einarbeitungsqualitat, Frustration und
Identitatsbriiche bei Quereinsteiger*innen — mit negativen Auswirkungen auf Schiler*innen,
Kollegium und Schulentwicklung.

Flhrungskrafte missen hier eine doppelte Verantwortung Gibernehmen:

- einerseits Strukturen schaffen: Mentoringprogramme, Zeitfenster fiir Reflexion, klare
Zustandigkeiten,

- andererseits eine Haltung kultivieren, die Wertschatzung, Fehlerfreundlichkeit und
Dialog ermoglicht.

Dabei geht es nicht nur um die Integration von Quereinsteiger*innen, sondern um eine pro-
fessionelle Willkommenskultur, die Bildungswerte in der Praxis sichtbar macht.

Onboarding als strategisches Steuerungsinstrument

Gerade im multiprofessionellen Kontext kann gutes Onboarding zu einem strategischen Vor-
teil fir Schulentwicklung werden: Es fordert Teamkoharenz, beschleunigt Professionalisie-
rung und minimiert Konflikte. Langfristig sichert es Bindung an den Standort — ein zentraler
Aspekt angesichts der hohen Drop-out-Quoten bei Quereinsteiger*innen in den ersten Be-
rufsjahren.

Wenn Onboarding als kontinuierlicher, reflexiver und lernorientierter Prozess verstanden
wird, kann es den Ubergang vom Fachprofi zur pddagogischen Fachperson begleiten — und
damit den Anspruch , hochwertiger Bildung fiir alle” konkretisieren.
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Fazit: Quereinstieg als Priifstein fir eine WERTvolle Bildung

Der Quereinstieg in den Lehrer*innenberuf steht exemplarisch fir die Spannungen, mit de-
nen das Bildungssystem derzeit ringt: zwischen Fachkraftemangel und Qualitatsanspruch,
zwischen Systemlogik und Bildungsauftrag, zwischen schneller Losung und nachhaltiger Ent-
wicklung. Im Zentrum steht dabei nicht nur die Frage nach padagogischer Qualifikation, son-
dern nach Haltung, Anerkennung und Verantwortung — kurz: nach gelebten Bildungswerten.

Das Themenheft WERTvolle Bildung stellt zu Recht die Frage, was Bildung heute (noch) wert
ist — und was es bedeutet, wenn ihre Vermittler*innen zunehmend aus ,alternativen” Wegen
ins System eintreten. Quereinsteiger*innen fordern unsere Schulen nicht nur organisatorisch,
sondern auch kulturell und werteethisch heraus. Wie wir sie aufnehmen, begleiten und fiih-
ren, sagt viel darliber aus, wie ernst wir es mit Bildung meinen und in welchem MaRe wir be-
reit sind, unser Selbstverstandnis als Bildungsinstitution weiterzuentwickeln.

Flhrungskrafte tragen in diesem Kontext eine doppelte Verantwortung: Sie missen kurzfris-
tig handlungsfahig bleiben und gleichzeitig langfristig Bildungswerte sichern. Dies gelingt nur,
wenn Onboarding, Begleitung und Wertschatzung nicht zufallige Extras, sondern verbindliche
Fihrungsaufgaben sind.

Der Quereinstieg kann — richtig gestaltet — mehr sein als eine Notldsung. Er kann ein Impuls
sein fiir eine Schule, die Vielfalt als Ressource begreift, Lernkulturen neu denkt und padagogi-
sche Qualitat nicht allein an klassischen Ausbildungswegen, sondern an gemeinsamen Bil-
dungswerten und einer geteilten Haltung misst.
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Der Beitrag beschreibt die , Innenseite der Demokratie” als zentrale Dimension zeitgemalRer Demokra-
tiebildung. Ausgangspunkt ist das Leitmotiv des Jahrbuchs Demokratiepadagogik & Demokratiebildung
2025/26 ,Krisenmodus verlassen — Transformationen gestalten”. Demokratie wird nicht nur als institu-
tionelles System, sondern als gelebte Kultur von Werten, Haltungen und Urteilskraft verstanden. Theo-
retische Beziige liefern der OECD Learning Compass (Agency und Verantwortung), der Referenzrah-
men flir Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur sowie Biestas Idee von Schule als , freigesetzter
Zeit”. Aus der Perspektive vertikaler Bildung (Scharmer) werden praktische Formen wie Werterunden,
Klassenrate, Burgerrate, Service Learning und Initiativen wie The Week vorgestellt. Schule erscheint
damit als Resonanzraum demokratischer Kultur, der zur aktiven Teilhabe und Transformation im Sinne
von SDG 4.7 befdhigt.

Demokratiebildung, Flihrungskultur, Werteentwicklung, Agency, Reifeentwicklung

Das Jahrbuch Demokratiepddagogik & Demokratiebildung 2025/26 steht unter dem Leitmo-
tiv ,Krisenmodus verlassen — Transformationen gestalten®. Damit verschiebt sich der Fokus:
weg von reaktiver Problemabwebhr, hin zu einer gestaltenden demokratischen Praxis, die Viel-
falt, Partizipation, Kreativitat und Zuversicht erméglicht (Beutel, Busch, & Ruberg, 2025).
Schulen sind dafiir Schliisselorte — nicht nur, weil sie Wissen vermitteln, sondern weil sie
demokratische Kultur erfahrbar machen. Der Reference Framework of Competences for De-
mocratic Culture (RFCDC) des Europarats (2023) fasst diese Innenseite demokratischer Ord-
nungen als Zusammenspiel von Werten, Haltungen, Fahigkeiten und Wissen und empfiehlt
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Whole-School-Ansétze, die Unterricht und Schulkultur verbinden (Council of Europe, 2018;
Europarat, 2023).

Mit Innenseite der Demokratie bezeichnen wir jene kulturell-relationalen Qualitdten — Werte-
orientierungen, Haltungen, Urteilskompetenzen und Praktiken —, die dariiber entscheiden,
ob die demokratische AuRRenseite (Institutionen, Verfahren, Regeln) lebendig ist. In aktuellen
Debatten wird dieser innere Bezugsraum als ,,demokratische Seele” beschrieben (Burmester,
2024). Unser Beitrag Ubertragt diesen Gedanken systematisch auf Schule: Wir zeigen, wie die
Innenseite demokratischer Kultur organisationsweit gestaltet werden kann — jenseits von Ein-
zelmalRnahmen.

Normativ ist diese Innenseite menschenrechtlich gerahmt und kritisch zu reflektieren — ge-
gen Vernunftexklusivismen und fir ein inklusives Prinzip der Verletzbarkeit (Kirchschlager,
2023). Selbstentwicklung verstehen wir dabei — in Anlehnung an Kiichler (2025) — nicht als
Selbstoptimierung, sondern als vertikale Entwicklung: die Transformation innerer Orientie-
rungen, die es ermoglicht, Spannungen auszuhalten, Perspektiven zu integrieren und verant-
wortlich zu handeln (Kichler, 2025). Der OECD Learning Compass 2030 akzentuiert dies mit
transformative competence und einer Agency, die ausdriicklich mit Verantwortung verschal-
tet ist (OECD, 2021). Gert Biesta erinnert daran, dass Bildung dort ihren Sinn hat, wo ohne sie
etwas nicht geschehen wiirde — vor allem Urteilskraft, Verantwortungsiibernahme und Sub-
jektwerdung (Biesta, 2025).

Leitfrage: Wie lasst sich die , Innenseite der Demokratie” — also Werte, Haltungen und Ur-
teilskompetenzen — als Whole-School-Praxis so gestalten, dass Agency mit Verantwortung
wachst und vertikale Entwicklung (Klchler, 2025) sowie Urteilskraft (Biesta, 2025) in Forma-
ten wie Klassenrat, Schiler*innen-Birgerraten und The Week praktisch wirksam werden?

Wertepraxis als Kulturarbeit

Werte lassen sich — in Anlehnung an Weinlich (2023), Kopp (2019) und Huber (2017, 2018) —
als kulturell gepragte, wandelbare Vorstellungen dessen verstehen, was als wiinschenswert,
gut oder erstrebenswert gilt. Sie entstehen nicht im Abstrakten, sondern in der Auseinander-
setzung mit Erfahrungen, sozialen Beziehungen und emotionaler Verankerung. In der Pada-
gogik bilden Werte die Grundlage jeder Bildungsarbeit. Wertebildung ist dabei kein passives
Ubernehmen, sondern ein aktiver Prozess, der Reflexion, Eigenaktivitdt und Handlungsorien-
tierung betont.

Mit dem Bericht Embedding Values and Attitudes in Curriculum hat die OECD (2021) die inter-
nationale Debatte maligeblich gepragt. Die dort entwickelten Leitlinien flieBen in den OECD
Learning Compass 2030, der Bildung nicht nur als Wissensvermittlung versteht, sondern als
Entwicklung von Werten, Haltungen und Kompetenzen. Zentral ist dabei die transformative
competence, die laut OECD ,,mit Verantwortung verknipft” ist, und Agency als ethische
Handlungsmacht (OECD, 2021, S. 63). Der Learning Compass formuliert damit einen normati-
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ven Anspruch: Lernende sollen nicht nur Wissen erwerben, sondern befahigt werden, ihre
Welt aktiv und verantwortungsvoll zu gestalten.

An dieser Stelle wird die Analyse von Gert Biesta wichtig. Er greift den Begriff der Impuls-Ge-
sellschaft auf, wie ihn Paul Roberts gepragt hat. Gemeint ist eine Gesellschaft, die sich immer
starker nach dem Prinzip der unmittelbaren Bediirfnisbefriedigung organisiert — ,getting
what we want” —, mit gravierenden Folgen fiir Demokratie und Nachhaltigkeit (Biesta, 2025,
S. 2-3). Fur Biesta stellt sich damit die entscheidende Bildungsfrage: Ist das, was ich mir wiin-
sche, auch wirklich wiinschenswert? Diese Frage verlangt Zeit, Aufmerksamkeit und Unter-
brechung — genau das, was Schule bereitstellen sollte.

Schule darf daher nicht als flexible learning environment verstanden werden, die beliebigen
Qualifikationen bereitstellt, sondern als freigesetzte Zeit, in der junge Menschen nicht
einfach zu Arbeitskraften geformt, sondern zu urteilsfahigen Subjekten werden (Biesta, 2025,
S. 5-6). Bildung bedeutet, sich in Beziehung zur Welt zu setzen, zu prifen und zu unterschei-
den — nicht bloR zu konsumieren.

Biesta verdeutlicht dies am Beispiel von Rosa Parks, einer afroamerikanischen Biirgerrechts-
aktivistin, die 1955 in Montgomery (Alabama) durch ihre Weigerung, im Bus den Platz fir ei-
nen weilen Fahrgast zu raumen, einen der zentralen Impulse der US-Blrgerrechtsbewegung
ausloste. Ihre Entscheidung war kein technisches ,,Skill“, sondern ein Akt des Urteilens und
der Verantwortungsiibernahme. Parks’ ,,Nein“ machte sichtbar, dass Bildung nicht nur auf
das Erlernen funktionaler Fertigkeiten abzielt, sondern die Fahigkeit hervorbringen soll, sich
der Welt als verantwortliches Subjekt gegeniliber zu verhalten — auch wenn dies Mut und Wi-
derspruch erfordert.

In diesem Sinn formuliert Biesta ein heuristisches Prinzip, das er ein , kleines Rasiermesser”
nennt: ,,Education only has a point for those things that cannot happen without education”
(Biesta, 2025, S. 14). Mit dieser Metapher knipft er bewusst an die Tradition philosophischer
Rasiermesser an — allen voran Ockham’s Razor, das fordert, nichts ohne Notwendigkeit zu
vervielfachen. Biesta Ubertragt dieses Verfahren auf Bildung: Bildung ist nicht Gberall notig,
wo Lernen geschieht; sie ist dort unverzichtbar, wo Urteilskraft, Verantwortungsbewusstsein
und Subjektwerdung ins Spiel kommen. Flr Padagog*innen wird dieses kleine Rasiermesser
so zu einem Orientierungsinstrument: Es zeigt, wo Bildung wirklich unersetzlich ist.

Damit riickt die Frage nach Agency ins Zentrum. Agency bedeutet nicht bloRe Selbstbestim-
mung, sondern die Fahigkeit, im Handeln den inneren MaRstab des Warum und Wofir mitzu-
denken. Sie verbindet sich direkt mit SDG 4.7, das fordert, Lernende zu befdhigen, nachhalti-
ge Lebensweisen, Menschenrechte, Gleichstellung, Frieden und globale Verantwortung zu
gestalten. Agency ist damit eine verantwortete Freiheit im Dienst des Gemeinsamen.

An Schulen zeigt sich das in besprechbaren Zielkonflikten (Leistung <> Teilhabe), in gelebter
Kontroversitat und in Verfahren, die Anerkennung nicht dem guten Willen Einzelner tGiberlas-
sen. Wertepraxis beginnt im Kollegium: In kollegialen Werterunden werden Leitwerte an

konkrete Falle riickgebunden (z. B. Umgang mit Sanktionen, Notengebung, Sprach- und Sym-

(@) BY-NC-ND | # schuleverantworten 2025_3 | ISSN 2791-4046 | Seite 40


http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/at/

# schuleverantworten

fuhrungskultur_innovation_autonomie

bolkonflikte). Unterrichtlich heiRt Wertepraxis, Dissens zu ermdoglichen: Aufgabenstellungen,
die Perspektivwechsel herausfordern; Kriterien, die Begriindungen belohnen; Formate, die
Minderheitsvoten sichtbar machen. Organisational wird sie durch Aushandlungsforen ge-
stitzt — von Klassen bis Schulforum mit ausformulierten Beteiligungsrechten und klaren
Riickkopplungen. Entscheidend sind drei Mindeststandards:

1. Werte werden konkret, weil jede Entscheidung begriindet wird.
2. Kontroversitat ist vorgesehen, nicht zufallig.
3. Rechenschaft macht Folgen sichtbar (Beschluss = Umsetzung - Review).

So entsteht ein Alltags-Trainingsraum demokratischer Kultur — von der Erklarung zur Praxis
(Council of Europe, 2018; Europarat, 2023; OECD, 2021; Gopel, 2025).

Fridays for Future — Offentlichkeit als gelebte Demokratie

Von der internen Wertepraxis hinaus in die Offentlichkeit: Wenn Schiiler*innen Argumente
prifen, Begriindungen dokumentieren und Entscheidungen im Schulalltag erproben, stellt
sich die Frage, wie sich diese Erfahrungen im 6ffentlichen Raum bewdhren. Ein naheliegender
Bezugspunkt ist die Bewegung Fridays for Future. Sie zeigt, wie junge Menschen Offentlich-
keit herstellen — nicht als Event, sondern als gemeinsame Praxis, in der Betroffenheit zu Ur-
teil und Handeln verdichtet wird (Dewey, 1927). In der Sprache von Go6tz lasst sich das als
»fallbezogener Kollektivakteur” fassen: Menschen schlieBen sich anlassbezogen zusammen,
um ein Problem sichtbar zu machen und bearbeitbar zu halten (G6tz, 2016).

Diese Erfahrungsraume sind mehr als politische MeinungsauBerung. Sie sind Lernorte verti-
kaler Entwicklung: Perspektiven verschieben sich, Ambivalenzen werden ausgehalten, Hand-
lungsfahigkeit wird als geteilte Agency erlebt. Scharmer beschreibt dies als Arbeit am sozia-
len Feld: Nicht nur Inhalte, sondern die Qualitat der Beziehungen zwischen Lernenden, Lehr-
kraften, Gemeinschaften und Umwelt entscheidet dariiber, was moglich wird (Scharmer,
2025). In dieser Logik ist Offentlichkeit kein ,,AuRen” der Schule, sondern ein erweiterter Re-
sonanzraum schulischer Werte- und Urteilspraxis.

Didaktisch folgt daraus: Schule baut Briicken zwischen interner Urteilspflege und externer
Offentlichkeit. Geeignete Formate sind zum Beispiel 6ffentliche Anhérungen mit balanced
input, schulische Birgerrate (Sortition) zu lokalen Themen, Service-Learning-Projekte in Ko-
operation mit Kommunen/NGOs sowie Wirkungs-Reviews (,,Was hat sich durch unsere Ent-
scheidung fiir wen verandert?“). So wird aus Beteiligung Mitgestaltung — im Sinne des OECD-
Verstandnisses von Agency, das explizit mit Verantwortung verschaltet ist (OECD, 2021).

Diese Kopplung von innerer Entwicklung, Urteilskraft und 6ffentlicher Wirksamkeit fiihrt kon-
sequent zu der Frage, wie das zugrunde liegende soziale Feld gestaltet wird. Genau hier setzt
der folgende Abschnitt ,,Bildung als Feld der Urteilskraft“ an: Er macht sichtbar, wie Bezie-
hungsqualitaten, Wertorientierungen und Resonanzrdume die Entstehung gemeinsamer Ur-
teile ermoglichen und tragen (vgl. Scharmer, 2025).

(@) BY-NC-ND | # schuleverantworten 2025_3 | ISSN 2791-4046 | Seite 41


http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/at/

# schuleverantworten

fuhrungskultur_innovation_autonomie

Bildung als Feld der Urteilskraft

Jede Gesellschaft lebt nicht nur von Gesetzen und Institutionen, sondern auch von ihrem in-
neren Feld — den oft unsichtbaren Beziehungsqualitdaten, Spannungen und Wertorientierun-
gen, die das Miteinander pragen. In der sozialpsychologischen und systemischen Forschung
wird daflr — in Anlehnung an Kurt Lewin (1951), Pierre Bourdieu (1998) und Claus Otto Schar-
mer (2009) —vom sozialen Feld gesprochen: einem Beziehungsraum, in dem gemeinsames
Handeln entsteht.

Wird dieses Feld durch Misstrauen, ungeldste Konflikte oder mangelnde gegenseitige Wahr-
nehmung belastet, leidet die Fahigkeit einer Gesellschaft, konstruktiv mit Differenzen und
Krisen umzugehen. Politische Polarisierung, Wahlmuidigkeit oder der Aufstieg populistischer
Krafte beruhen nicht allein auf institutionellen Defiziten, sondern ebenso auf Vertrauens-
und Beziehungskrisen. Eine zukunftsfahige Demokratie muss daher nicht nur ihre Institutio-
nen pflegen, sondern auch den sozialen Innenraum bewusst kultivieren.

Darauf weist Barbara Kiichler (2025) hin: Gesellschaftliche und organisationale Herausforde-
rungen erscheinen nicht deshalb unlésbar, weil Wissen oder Ressourcen fehlen, sondern weil
die Denk- und Wahrnehmungsstrukturen der Beteiligten an ihre Grenzen stoRen. Daher auch
der programmatische Titel ihres Buches Weil es so nicht weitergeht: Gefragt ist nicht mehr
vom Gleichen, sondern eine Veranderung der inneren Landkarten. Kiichler unterscheidet zwi-
schen horizontaler Entwicklung, die das bestehende Denksystem erweitert, und vertikaler
Entwicklung, die die Denk- und Wahrnehmungsstrukturen selbst transformiert. Letztere er-
offnet die Moglichkeit, komplexere Zusammenhange zu erkennen, Widerspriiche auszuhal-
ten und unterschiedliche Perspektiven zu integrieren — vergleichbar mit dem Wechsel auf ei-
ne héhere Aussichtsplattform, von der sich neue Verbindungen erschlief3en.

Die theoretischen Grundlagen dieser Unterscheidung gehen auf Jane Loevinger (1976) zu-
riick, die mit ihrem Modell der Ego Development eine Abfolge qualitativ verschiedener Be-
wusstseinsstufen beschrieb — vom vorkonventionellen (iber das konventionelle bis hin zum
postkonventionellen Denken. Susanne Cook-Greuter (2005) differenzierte dieses Modell
durch weitere postkonventionelle Stufen aus. Binder (2019) und Huber (2018, 2019) haben
gezeigt, wie eng diese Entwicklung mit emotionaler Erfahrung verbunden ist: Emotionen
markieren Werthaltungen, Reflexion verleiht ihnen Orientierung. Gopel (2025) betont, dass
Werte als Kompass fiir die Zukunft fungieren, und Urner (2024) hebt hervor, dass emotionale
Reife Grundvoraussetzung ist, um Spannungen konstruktiv auszuhalten.

Auch Aldous Huxley deutete in Education of an Amphibian (1956/2025) die Richtung an: Der
Mensch sei ein ,amphibisches Wesen”, fahig, zwei scheinbar unvereinbare Zustande zu ver-
binden — maximale Aktivitdt und maximale Entspannung. Bildung, so Huxley, bedeutet, Ego
und unbewusste Abwehr loszulassen, damit das Nicht-Selbst — vegetativ, spirituell, gemein-
schaftlich — wirksam werden kann. In dieser amphibischen Praxis verbindet sich Tun mit Las-
sen, Reflexion mit Resonanz, Selbst mit Welt. Genau hier 6ffnet sich die Dimension, in der Bil-
dung mehr ist als Wissensvermittlung: Sie wird zur Arbeit am inneren Feld, an der sozialen
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Architektur, die Demokratie tragt. Das Innere der Demokratie zeigt sich hier nicht in dulSeren
Institutionen, sondern in der Pflege des sozialen Feldes, in dem Werte, Haltungen und Ur-
teilskraft wachsen — ein Resonanzraum, den Schulen bewusst gestalten kénnen.

Urteilskraft wachst, wenn Schulzeit freigesetzte Zeit ist: Zeit zum Innehalten, Priifen, Begriin-
den. Lernarchitekturen, die das Wiinschbare vom Gewiinschten unterscheiden lassen, kombi-
nieren kognitive Arbeit (Quellenkritik, Kriterienraster) mit dialogischer Praxis (Dilemmadis-
kurse, Peer-Review). Ein Urteilslabor pro Woche (20-30 min.) geniigt, um diese Routinen zu
kultivieren: Lernende bringen Falle ein, priifen Argumente entlang vereinbarter Kriterien, do-
kumentieren Minderheitsvoten und tberprifen getroffene Entscheidungen nach zwei bis
vier Wochen auf Wirkungen. Lehrer*innen coachen statt zu liefern: Sie kuratieren Fragen,
Evidenzen und Kriterien — nicht Ergebnisse. Entscheidend: Transfer. Entscheidungen bleiben
nicht im Klassenraum, sondern werden in Schulroutinen erprobt (z. B. Pausenregelungen,
Mediennutzung, Veranstaltungsformate) und im Review verantwortet. So entsteht jene
Schule, von der Biesta (2025) spricht: ein Bildungsraum, in dem nicht alles , Lernen” zahlt,
sondern das, was ohne Bildung nicht geschehen wiirde — Urteilskraft und verantwortliches
Handeln.

Inner Development Goals — von innerem Wachstum zu
auBerem Wandel

Die Inner Development Goals (IDGs) sind eine zivilgesellschaftliche Antwort auf die Einsicht,
dass die Sustainable Development Goals (SDGs) ohne innere Entwicklung nicht erreichbar
sind. Sie fokussieren darauf, welche Fahigkeiten, Haltungen und Bewusstseinsformen Men-
schen brauchen, um in einer komplexen Welt verantwortlich zu handeln — und schlagen so
die Briicke von Wertebildung zu transformativer Praxis.

Die funf Dimensionen und ihre Subdimensionen:

e Sein (Being) — Beziehung zu sich selbst (innerer Kompass, Integritat/Authentizitat,
Offenheit/Lernbereitschaft, Selbsterkenntnis, Gegenwartigkeit).

e Denken (Thinking) — Kognitive Fahigkeiten (kritisches Denken, Komplexitdtsbewusst-
sein, Perspektivwechsel, Sinnstiftung, langfristige Orientierung/Vision).

e Beziehung (Relating) — Flrsorge fir andere und die Welt (Wertschatzung, Verbun-
denheit, Bescheidenheit, Einfihlungsvermogen/Mitgefiihl).

e Zusammenarbeit (Collaborating) — Soziale Kompetenzen (kommunikative Fahigkei-
ten, Mitgestaltungsfahigkeit, integrative Denkweise, interkulturelle Kompetenz,
Vertrauen, Mobilisierung).

e Handeln (Acting) — Verdnderung ermoglichen (Mut, Kreativitdt, Optimismus, Beharr-
lichkeit).

Einen Uberblick iber die fiinf Dimensionen und 23 Kompetenzen bietet die interaktive Dar-
stellung der IDG-Initiative (IDG Initiative, 2025, Toolkit).
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Sein Denken Beziehung Zusammenarbeit Handeln

4. Zusammenarbeit Kommunikative Fahigkeiten > Kommunikative Fa‘higkeiten

Soziale Kompetenzen

Mitgestaltungsfahigkeiten

Integrative Denkweise und interkulturelle
Kompetenz

S

Vertrauen

Um bei gemeinsamen Anliegen voranzukommen,
miissen wir unsere Fahigkeit entwickeln, Akteure
mit unterschiedlichen Werten, Fahigkeiten und
Kompetenzen einzubeziehen, ihnen Raum zu und die Kommunikation an unterschiedliche
geben und mit ihnen zu kommunizieren. Gruppen anzupassen.

Fahigkeit, anderen wirklich zuzuhdren, einen
echten Dialog zu férden, die eigene Meinung
gekonnt zu vertreten, Konflikte konstruktiv zu I6sen

(@) Fanigkeiten zur Mobilisierung

Abbildung 1: Inner Development Goals Framework — Dimension Zusammenarbeit | Quelle: IDG Initiative,
https://idg.tools/de/embed/framework).

Der Klassenrat als Beispiel fiir vertikale Entwicklung

Am Klassenrat wird der Unterschied zwischen horizontaler und vertikaler Entwicklung beson-
ders sichtbar. Horizontal heil3t: das Verfahren verbreiten und methodisch verfeinern. Vertikal
heillt: Haltungen verdandern — Lehrer*innen geben Kontrolle ab, Schiiler*innen erleben
Selbstwirksamkeit und Verantwortung. Empirische Studien zeigen, dass der Klassenrat das
soziale Klima verbessern und Verantwortung férdern kann. Zugleich verweist die Forschung
von Gras und Rapp (2023) auf Spannungsfelder: Haufig bleiben Machtasymmetrien bestehen,
wenn Lehrer*innen die Diskursregeln bestimmen oder kontroverse Themen ausgespart wer-
den. Auch exkludierende Praktiken wurden beobachtet. In solchen Féllen droht der Klassen-
rat zu einer blofen Methode zu werden. Gras und Rapp betonen deshalb, dass er allein nicht
ausreicht. Wirksam wird er nur, wenn er eingebettet ist in eine umfassende Schulkultur der
Demokratie und erganzt wird durch weitere Formate wie projektorientierte Beteiligung, the-
matische Foren oder dialogische Wertearbeit.

Der Dokumentarfilm School Circles von den Filmemacher*innen Charlie Shread und Marianne
Osdrio zeigt Szenen aus dem Alltag soziokratisch organisierter Schulen in den Niederlanden, in
denen Schiller*innen in die Entscheidungsfindung eingebunden sind, gute Lésungen finden
und Mitverantwortung tibernehmen. Man bekommt nicht nur einen Eindruck, wie diese Kul-
tur eine neue Art von Beziehung zwischen Lehrer*innen, Schiiler*innen und Eltern ermog-
licht, sondern auch eine Ahnung, wie damit verbunden eine neue Padagogik funktionieren
kann. AuBerdem fasst der Film die vier Basisprinzipien der Soziokratie zusammen und lasst
zudem Gerard Endenburg, Entwickler der Soziokratischen Kreismethode, zu Wort kommen.
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Fliihrung als Ermoglicherin von Agency

Flhrung in Schulen wird oft noch als hierarchische Steuerung verstanden: Die Schulleitung
gibt die Richtung vor, Lehrpersonen folgen, Schiiler*innen werden ,,gefiihrt“. Doch in kom-
plexen sozialen Systemen greift dieses Bild zu kurz. Kiihl und Muster (2025) betonen, dass
Flihrung keinen direkten Zugriff auf die Geflihrten hat. Sie wirkt nur dann, wenn ein Fih-
rungsimpuls auf die Bereitschaft zur Gefolgschaft trifft. Flihrung entsteht vor allem in Mo-
menten der Erwartungsunsicherheit — wenn unklar ist, was als Nachstes geschehen soll.

Dies wirft ein neues Licht auf die Rolle von Schulleitungen: Sie werden weniger als hierarchi-
sche Steuerungsinstanzen verstanden, sondern vielmehr als Erméglicher*innen von Bedin-
gungen, in denen Menschen Verantwortung libernehmen und gemeinsam Probleme |6sen
kénnen. Fihrung ist weniger Steuerung ,von oben nach unten” als vielmehr Arbeit am sozia-
len Feld: Erwartungen stabilisieren, Sinnangebote strukturieren, Resonanzraume 6ffnen.

Michael Fullan (1993) beschreibt dies mit dem Begriff moral purpose: die ethische Verpflich-
tung, das Lernen und Wohlergehen aller Schiiler*innen zu verbessern. Gute Absichten rei-
chen dabei nicht aus; sie miissen mit Handlungsmacht verbunden werden. Nur dann wird
Flihrung wirksam.

Frost, Durrant, Hill, Holden und Roberts (2025) knlpfen daran an und entwickeln das Konzept
des Non-Positional Teacher Leadership (NPTL). Lehrpersonen fiihren dabei nicht durch Positi-
on, sondern durch Praxis: indem sie Anliegen verfolgen, Kolleg*innen mitnehmen und Veran-
derungen initiieren. Sie greifen auf eine breite Palette an Materialien und Routinen zuriick,
die Giber Jahre im HertsCam-Netzwerk erprobt wurden: Aktionsplane, Portfolios, kollegiale
Beratungen, Feedbackschleifen.

Neuere Ansatze betonen starker Fragen sozialer Gerechtigkeit und machen Beitrdge sichtbar,
ohne Engagement in institutionelle Karrierewege zu vereinnahmen. Damit 16st sich NPTL zu-
nehmend vom klassischen HertsCam-Modell: Wahrend dieses anfangs auf einzelne Projekte
fokussiert war, versteht sich die aktuelle Ausrichtung als Kulturverdanderung. Flihrung wird zu
einem geteilten Prozess, der Vertrauen, Resonanz und Anerkennung erfordert. Die Autoritat
wandert von der Position in die Praxis.

Auch im deutschsprachigen Raum hat dieser Gedanke FuR gefasst. Strauss, Anderegg und
Kuster (2020) beschreiben Teacher Leadership als eine Form gemeinschaftlicher Schulfih-
rung, die Verantwortung fir die Entwicklung der Schule teilt. Anderegg, Knies, Jesacher-RoR-
ler und Breitschaft (2023) fassen dies im Ansatz Leadership for Learning (LfL) auf: Fihrung be-
deutet ,Macht mit“ statt ,Macht Gber”. LfL richtet den Blick auf Lernen auf allen Ebenen —
bei Schiiler*innen, Lehrpersonen, Organisation und System — und schafft damit die kulturelle
Klammer fir geteilte Verantwortung. Die Rolle der Schulleitung verschiebt sich zur facilitator
of teacher growth: Sie rahmt, schitzt und ermdglicht.

Diese Perspektive deckt sich mit Kiichlers (2025) Hinweis, dass Flihrung ohne vertikale Ent-
wicklung an Grenzen stof3t. Organisationen entwickeln sich nur so weit, wie die innere Reife
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ihrer Mitglieder tragt. Laloux (2015, 2016) versteht Organisationen deshalb nicht als Maschi-
nen, sondern als lebende Systeme. Seine ,,evolutiondren Organisationen” arbeiten mit Selbst-
fliihrung, Ganzheit und evolutiondarem Sinn. Entscheidungen werden dort getroffen, wo die
Kompetenz liegt, Konflikte werden durch klare Pfade bearbeitet, Informationsfliisse transpa-
rent gestaltet.

Auf Schulen Gbertragen heilt das: Selbstflihrung von Schiiler*innen, Lehrpersonen und El-
tern ist kein Nebeneffekt, sondern Ziel. Dabei gilt es anzuerkennen, dass weder Kinder noch
Erwachsene diese Kompetenz einfach schon mitbringen. Selbstfliihrung entsteht in einem
Prozess der Ich-Entwicklung, in dem Menschen schrittweise lernen, Verantwortung fiir ihr
Denken, Fiihlen und Handeln zu Gibernehmen. Hier zeigt sich, was Biesta (2025) als Kern von
Bildung bezeichnet: Sie ist dort notwendig, wo Urteilskraft, Verantwortungsfahigkeit und
Subjektwerdung nicht ,von selbst” entstehen, sondern einer bewussten Begleitung bedirfen.
Integrale Bildung unterstitzt diesen Weg, indem sie Kreativitat, Reflexion und die Entfaltung
individueller Talente fordert — mit dem Ziel, Wirksamkeit in Gemeinschaft und Gesellschaft zu
entwickeln.

Urner (2024) erganzt, dass emotionale Reife eine Grundvoraussetzung ist, um in demokrati-
schen Kontexten konstruktiv zu handeln. Sie pladiert dafiir, emotionale Reife als Kriterium fiir
Flihrungsaufgaben zu berlicksichtigen — vergleichbar mit einer ,Reifepriifung”, die sicher-
stellt, dass Fiihrungskrafte fahig sind, Spannungen auszuhalten, Ambivalenzen zu reflektieren
und Verantwortung fir die eigene Wirkung zu libernehmen. Begleiten lasst sich diese Ent-
wicklung durch dialogische Wertearbeit, Dilemmadiskurse, Achtsamkeitspraxen, kollegiale
Beratung und Feedbackformate.

Huxleys Bild vom Menschen als Amphibium verdeutlicht: Fihrung muss helfen, zwischen in-
stitutionellen Anforderungen, sozialen Beziehungen und innerer Orientierung zu wechseln.
Flihrung ist damit immer auch Gestaltung des sozialen Feldes.

Das Innere der Demokratie zeigt sich dort, wo Fiihrung nicht Kontrolle bedeutet, sondern Re-
sonanzrdaume eréffnet, in denen Schilerinnen wie Lehrerinnen Agency erfahren und Verant-
wortung Gbernehmen kénnen.

The Week — Einladung zu gemeinsamer Zukunftsgestaltung

Die Neurowissenschaftlerin Maren Urner (2024) macht deutlich, dass unsere Wahrnehmung
von Politik und Demokratie wesentlich durch emotionale Reaktionen beeinflusst ist. Oft do-
minieren Bilder von Polarisierung, Streit und Rechthaberei — ein Befund, der auch im schuli-
schen Alltag spirbar wird. Viele Schiler*innen und Erwachsene erleben Demokratie deshalb
primar als anstrengenden Diskurs.

Genau hier setzt das Projekt The Week an. Es eréffnet Erfahrungsraume, in denen Menschen
Demokratie nicht nur als Debatte, sondern als gemeinsames Innehalten, Zuhéren und Han-
deln erleben kdnnen.
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Die Grundidee ist ein Reality Check: Teilnehmende stellen sich der Frage, was sie ihren Kin-
dern eines Tages antworten wollen, wenn diese fragen: Was wusstest du — und was hast du
getan? Damit beginnt eine Lernbewegung, die nicht primar kognitiv, sondern existenziell ist.

The Week folgt der Dramaturgie der Theory U (Scharmer, 2009). Es ist eine Reise von open
mind Giber open heart zu open will. Ausgangspunkt ist das Wissen (iber Krisen, doch der ent-
scheidende Schritt liegt in der inneren Bewegung: sich beriihren zu lassen, Resonanz zuzulas-
sen, zu verweilen — und schlieBlich eine innere Bereitschaft zu spliren, ins Handeln zu gehen,
ohne dies als Verzicht oder Opfer zu empfinden.

Die drei Abende sind als kollektives Bildungsritual gestaltet:

e Co-Initiating — Hinschauen und Hinhoren. Fakten, Geschichten und Bilder 6ffnen den
Raum fir ehrliches Zuhoéren.

e Co-Sensing — Tiefer verstehen. Die Gruppe betrachtet systemische Ursachen und
wechselt die Perspektive vom Ich zum Wir.

e Presencing — Innehalten. Zwischen dem zweiten und dritten Abend entsteht eine
Kippstelle: Zwischen Ohnmacht und Gestaltungskraft taucht die Frage auf: Was will
durch mich in die Welt?

e Co-Creating — Handlungsperspektiven. Am dritten Abend werden gelungene Beispiele
prasentiert. Teilnehmende entwickeln erste eigene Initiativen.

e Co-Evolving — Verstetigung. Viele Gruppen fiihren das Format fort, initiieren Projekte
oder schlieBen sich Netzwerken an.

Damit 6ffnet The Week Resonanzraume, die Huxleys utopischer Insel nahekommen: Jede
Person flihlt sich gehort und verstanden, niemand muss sich profilieren, vielmehr entsteht
ein generativer Flow. Scharmer ordnet diese Weiterentwicklung demokratischer Praxis in
eine Matrix gesellschaftlicher Betriebssysteme ein, die er bereits in friiheren Publikationen
beschrieben hat (Scharmer & Kaufer, 2013): von autoritats- (1.0) Gber markt- (2.0) und inter-
essenorientierter Steuerung (3.0) hin zu einer Demokratie 4.0, die 6kosystemzentriert auf
kollektives Bewusstsein und Ko-Kreation setzt (Scharmer, 2025). In The Week wird dieses
Verstandnis konkret erfahrbar.

The Week wurde urspriinglich fiir Jugendliche ab 16 Jahren und Erwachsene entwickelt. Fir
den schulischen Kontext ist daher eine altersgerechte Ubersetzung in die verschiedenen Stu-
fen notwendig. Nur so lasst sich sicherstellen, dass das Grundanliegen — gemeinsam hin-
schauen, Resonanz zulassen und Verantwortung Gbernehmen — auch von jlingeren Schi-
ler*innen nachvollzogen und gelebt werden kann. Dariiber hinaus kann die Durchfiihrung
auch als Teamentwicklungsanlass genutzt werden, etwa wenn eine Schule (iber Fragen der
Nachhaltigkeit oder Wertentwicklung nachdenkt. Dabei lassen sich nicht nur Schiler*innen
und Lehrerpersonen, sondern auch weitere Akteure der Schulgemeinschaft einbeziehen. So
wird The Week zu einem Resonanzraum fiir die gesamte Organisation Schule.

Das Innere der Demokratie wird erfahrbar, wenn Gruppen den Prozess von The Week durch-
laufen: Sie beginnen mit einem gemeinsamen Hinschauen und Hinhoéren, vertiefen das Ver-
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stehen der Lage, halten inne und 6ffnen sich fir neue Perspektiven, entwickeln erste konkre-
te Initiativen und erproben diese im Alltag, bis sie schlieRlich in eine Verstetigung und Wei-
terentwicklung Gbergehen.

Damit schlieRt sich der Kreis: Demokratiepadagogik, Wertepraxis und Fiihrungskultur sind
untrennbar mit der inneren Entwicklung verbunden. Formate wie Klassenrat, Schiler*innen-
rate oder The Week konnen Schulen zu Laboren fiur Urteilskraft, Selbstwirksamkeit und Mit-
gestaltung machen. Das ist nicht nur eine padagogische Aufgabe, sondern eine demokrati-
sche Notwendigkeit — ein Beitrag zur Starkung der inneren und dulReren Grundlagen unserer
Demokratie (Urner, 2024; Gopel, 2025).
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Der Beitrag analysiert die Situation von Religions-, Ethik- und Demokratieunterricht in Osterreichs 1.—
8. Schulstufe. Deutlich wird ein Reformbedarf: Rund 58.000 Schiiler*innen der Sekundarstufe 1 und
44.000 in der Volksschule erhalten weder religiose noch ethische Bildung. Aus Sicht der Schulleitungen
kritisiert werden spate Abmeldungen, hoher Aufsichtsaufwand und Ressourcenbindung durch Klein-
gruppenunterricht. Vorgeschlagen wird, Demokratieunterricht als verbindliche Ubung fiir alle einzu-
fUhren, erganzt durch Ethikunterricht als Ersatz- oder Wahlpflichtfach zum Religionsunterricht. So las-
sen sich Wertebildung, demokratische Kultur und soziale Verantwortung fir alle Kinder sichern. Re-
gionale Unterschiede sollen durch schulautonome Lésungen beriicksichtigt werden, um sowohl in
stddtischen als auch in landlichen Schulen praxisnahe und nachhaltige Umsetzungen zu ermdglichen.

Ethikunterricht, Religionsunterricht, Wertebildung, Demokratiebildung, Soziales Lernen

Religionsunterricht
Die aktuelle Situation

Religionsunterricht ist in Osterreich ein Pflichtfach mit Abmeldeméglichkeit.! Diese Abmel-
dung kann in den ersten finf Schultagen eines Schuljahres stattfinden, bis zum 14. Lebens-
jahr durch die Eltern, ab vierzehn durch die Jugendlichen selbst. Zum Religionsunterricht zu-
rickkehren kann man immer. Diese Regelung gilt fir alle Schulstufen.

Ab drei Schiler*innen, die einer gesetzlich anerkannten Religionsgemeinschaft angehoren,
ist ein Religionsunterricht zu organisieren, auch klassen- und jahrgangsiibergreifend, sofern
es Lehrkrafte dafir gibt und es stundenplanmaRig maoglich ist. Bei mehr als zehn Schiler*in-
nen sind zwei Religionsstunden pro Woche vorgesehen, darunter eine Stunde.
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Osterreich hat einen Rahmenlehrplan fiir alle Religionen. Dieser deckt auch die wesentlichen
Bereiche der Ethik ab. Zudem ist die Information Gber andere Religionen verbindlicher Be-
standteil sowohl des Religions- als auch des Ethikunterrichts.

Die Katholische Kriche veréffentlicht die Zahlen tber die Teilnahme am katholischen Religi-
onsunterricht auf der Seite des Wiener Schulamts.? Im Schuljahr 2024/25 nahmen in der Se-
kundarstufe 1 von den ingesamt 337.377 Schiiler*innen in ganz Osterreich 191.785 Schiiler-
*innen (56,85%) am katholischen Relgionsunterricht teil. Darunter waren auch 6.030 Schi-
ler*innen jener 41.006 Schiiler*innen ohne religioses Bekenntnis. 17.145 (8,45%) waren vom
katholischen Religionsunterricht abgemeldet.

Flr eine Abschatzung, wie viele Schiiler*innen der Sekundarstufe 1 weder Religions- noch
Ethikunterricht besuchen, ergeben sich folgende Berechnungen:

e Von 41.006 Schiler*innen ohne religioses Bekenntnis nahmen 6.030 am katholischen
Religionsunterricht teil.

e Von 93.441 Schiler*innen anderer Kirchen oder Religionsgemeinschaften wurde an-
genommen, dass mindestens 8,45 % — also 7.896 — vom Religionsunterricht abgemel-
det sind. Das ist eine vorsichtige Schatzung, da Schulleitungen wahrnehmen, dass die
Abmeldezahlen vom muslimischen Religionsunterricht deutlich héher sind als die
vom christlichen.

e Einige Schiiler*innen ohne Bekenntnis nehmen an einem Religionsunterricht anderer
Gemeinschaften oder an einem schulautonomen Ethikunterricht teil (geschatzt ca.
2.000).

Daraus folgt: Jahrlich bleiben mindestens 58.000 Schiiler*innen der Altersgruppe 10-14 Jahre
ohne schulische ethische Bildung.

Dabei gibt es deutliche regionalen Unterschiede, wie ein Vergleich der Zahlen fiir Osterreich
mit jenen von Wien zeigt. Noch starker tritt der Unterschied hervor, wenn man Wien aus den
Zahlen fiir ganz Osterreich herausrechnet. In Wien sind 30,0% dieser Altersgruppe katholisch,
21,6% ohne religioses Bekenntnis und 48,4% gehoren einer anderen Religionsgemeinschaft
an. Im tberigen Osterreich sind 67,6% katholisch, 9,8% ohne religéses Bekenntis und 22,6%
gehoren einer anderen Religionsgemeinschaft an.

Im Schuljahr 2024/25 waren in ganz Osterreich in den Volksschulen 3.080 Kinder (1,5%) vom
katholischen Religionsunterricht abgemeldet, wahrend gleichzeitig 21.880 Kinder (37,18%)
ohne religioses Bekenntnis den katholischen Relgionsunterricht besuchten. Rechnet man zu
den 58.845 Volksschiiler*innen ohne religioses Bekenntnis jene 3.080 vom katholischen Reli-
gionsunterricht abgemeldeten Kinder dazu und zieht jene 21.880 ab, zahlt weitere geschatze
9.000 Kinder dazu, die von einem anderen Relgionsuntericht abgemeldet sind, und schatzt
ebenfalls, dass vielleicht 2.000 Kinder, die einen schulautonomen Ethikunterricht bekommen,
ergibt sich, dass mindestens 44.000 Volksschulkinder ohne ethische Bildung im Rahmen eines
schulischen Unterrichts bleiben.
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Auch im Volksschulbereich gibt es deutliche regionale Unterschiede. Die Abmeldezahlen vom
katholischen Religionsunterricht waren in Wien hoher (6,1 %), die Teilnahmen von Kindern
ohne religioses Bekenntnis geringer (29,33%).

Tendenziell steigen die Anzahl der Schiiler*innen ohne religioses Bekenntnis, wahrend die
Anzahl der katholischen Schiiler*innen sinkt. Die Abmeldezahlen vom Katholischen Relgions-
unterricht bleiben zwischen 2016/17 und 2024/25 stabil. Sie schwanken in diesem Zeitraum
nur zwischen 8,1 und 9,5 %.

Die Stadt Wien informierte im April 2025 Uber die Austria Presseagentur, dass es in Wiener
Pflichtschulen mehr muslimische Schiilerinnen (41,2 %) als christliche (34,5 %) gibt.3

Trotz dieser Entwicklungen leistet der konfessionelle Religionsunterricht aller Kirchen und
Religionsgemeinschaften derzeit die Hauptarbeit in der schulischen Werteerziehung. Schul-
leitungen kritisieren jedoch zunehmend die organisatorischen Rahmenbedingungen.

Beaufsichtigung als Ressourcenvergeudung

Wahrend einzelne Schiiler*innen, die nicht an einem Religionsunterricht teilnehmen, in an-
deren Klassen mitbetreut werden konnen, missen groRRere Gruppen in Volksschulen, Mittel-
schulen und AHS-Unterstufen beaufsichtigt werden. Das verursacht inzwischen hohe Kosten
flr die Gesellschaft, ohne dass diese Schiiler*innen ethisch gebildet werden.

Der Abmeldezeitpunkt verursacht groRe organisatorische Probleme

Schiler*innen kénnen sich in der ersten Woche nach Schulbeginn vom Religionsunterricht
abmelden. Begriindet wird dies seitens der Religionsgemeinschaften damit, dass es sich um
eine Gewissensentscheidung handelt, die kurzfristig getroffen werden kann. Erst dann ist fix,
welcher Religionsunterricht in welchem Stundenausmal zustande kommt. Das ist schulorga-
nisatorisch eine unnotige Zumutung.

Die Wahl der Wahlpflichtgegenstande in den AHS/BHS findet kurz vor Semester fiir das nédch-
ste Schuljahr statt und ist prinzipiell bindend. Aufgrund dieser Meldungen erstellen die Schul-
leitungen die Personalplane und spater die Stundenplane. Informell fragen viele Schulleitun-
gen bereits zu Semesterbeginn, wie sich Schiiler*innen im Herbst bzgl. Religionsunterricht
oder Ethikunterricht entscheiden werden, wissen aber, dass sie dabei im rechtlichen Graube-
reich agieren.

De facto wissen die Schiler*innen einige Monate vorher, wie sie im Herbst entscheiden wer-
den. Fiir eine Anderung der Entscheidung sind in der Regel nicht das Gewissen, sondern die
zur Wahl stehenden Lehrkréfte und der Stundenplan ausschlaggebend. Muss aufgrund von
Ummeldungen der Stundenplan geandert werden, sind Schulleitungen mit massiver Kritik
von Eltern und Schiler*innen konfrontiert, weil familiar vereinbarte Stundenpldne mit Auf-
sichten, Abholungen, Musik-, Sport- und Reitstunden neu verhandelt werden missen. Auch
die unterrichtenden Lehrkrafte haben keine Planungssicherheit.
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Ressourcenverbrauch im Vergleich zu anderen Fachbereichen

Wenn in Schulen nebeneinander katholischer, evangelischer, orthodoxer, freikirchlicher und
muslimischer Religionsunterricht und Ethikunterricht organisiert werden missen, zum Teil
klassen-, zum Teil jahrgangsiibergreifend, ist dies nicht nur eine organisatorische Herausfor-
derung, der Fachbereich bindet auch viele personelle Ressourcen. Es sind zum Teil Kleingrup-
penunterrichte, wie es sie sonst nach meinem Kenntnisstand nur fir den Instrumentalunter-
richt gibt.

Gleichzeitig missen viele Schulleitungen um wichtige Ressourcen kampfen: fir Kinder mit be-
sonderen Beddrfnissen, fir Sprachférderung und fiir Schulentwicklungsprojekte. Wenn sie
diese nicht bekommen, empfinden sie den Ressourcenverbrauch im Bereich Religion/Ethik
als unverhaltnismaRig. Aus dieser Sicht wiirde ein allgemeiner Religionskunde- und Ethikun-
terricht dieses Problem |6sen.

Anderungen im Bereich des muslimischen Religionsunterrichts

Die in der Islamischen Glaubensgemeinschaft in Osterreich (IGGO) vertretenen muslimischen
Richtungen sind keine Einheit.? In der konkreten Religionsausiibung spielen die Herkunftslan-
der mit ihren Kulturen eine grolRe Rolle. Schulleitungen nehmen einen Wandel wahr, wie
muslimische Religion unterrichtet wird. Es scheinen jene Lehrkradfte mehr zu werden, die
einer weniger toleranten Richtung angehoren. Schulleitungen berichten von der Aufforde-
rung, Gebetsraume fiur die muslimischen Schiiler*innen einzurichten. Im Religionsunterricht
soll vermehrt gebetet werden, wenn die Lehrkraft weiblich ist, ohne diese. Schiiler*innen
werden unter Druck gesetzt, das Kopftuch zu tragen. Christliche Schiiler werden von Mit-
schilern als ,,Haram“ bezeichnet, weil sie wahrend des Ramadam nicht fasten. Einzelne
Schulleitungen sprechen von einer Radikalisierung auf Staatskosten.

Ethikunterricht
Ethikunterricht — ein kurzer Riickblick

2021 wurde in Osterreich ein Volksbegehren , Ethik fiir ALLE“ initiiert, das von knapp 160.000
Personen unterschrieben wurde.> Bei der parlamentarischen Behandlung des Volksbegeh-
rens wurden die bekannten Standpunkte der Parteien referiert.® SPO, Griine und NEOS unter-
stitzen die Forderung nach einem gemeinsamen Ethikunterricht fiir alle. Die damit verbun-
dene Hoffnung ist, dass ein gemeinsamer Unterricht aller Schiiller*innen zu einer gemeinsa-
men Wertebasis unserer Gesellschaft fithrt. FPO und OVP lehnen diese Form des gemeinsa-
men Ethikunterrichts ab, um den konfessionellen Religionsunterricht zu stitzen. Die dster-
reichische Bischofskonferenz lehnt den Ethikunterricht flr alle ebenfalls ab, unterstitzt aber
den Ethikunterricht als Ersatzunterricht und argumentiert mit groBen Uberschneidungen der
beiden Ficher.” Die Befiirchtung ist, dass mit dem Ethikunterricht fiir
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alle der konfessionelle Religionsunterricht zum wenig besuchten Freifach am spaten
Nachmittag wirde (Miller 2022).

Ethikunterricht — aktuell

In der AHS-Oberstufe und der BHS wurde der verpflichtende Ethikunterricht als Ersatz fiir den
Religionsunterricht 2020/21 mit der 9. Schulstufe aufsteigend eingefiihrt, nachdem er vorher
jahrelang als Schulversuch erprobt worden war. Fiir die 1.—8. Schulstufe gibt es keinen Ehtik-
unterricht. Im Rahmen der Schulautonomie haben einige Schulen einen solchen eingefiihrt,
allerdings unter verschiedenen Namen (Mdiller, 2022, 27 ff.).

Faktum ist: Fiir Schiler*innen in diesem Alter, die keinen Relgionsunterricht besuchen, gibt
es derzeit keine ethische Bildung. Das mdchte die Regierung fiir die Schiler*innen der Sekun-
darstufe 1 nun dandern.

Demokratiebildung

Im Regierungsprogramm 2025-2029 ist ein ,,Demokratieunterricht” fir alle vorgesehen:
,Demokratiebildung wird in der Sekundarstufe 1 als eigenes Unterrichtsfach verpflichtend
verankert” (Regierungsprogramm, 2025) Fir die Planung der Einfiihrung ist eine Finanzierung
von jeweils 10 Millionen Euro fiir 2025 und 2026 vorgesehen (Republik Osterreich 2025, 24).
Bildungsminister Christoph Wiederkehr (NEOS) beschreibt in seinem Buch Schule schaffen,
was er mit ,,Demokratieunterricht” meint.

Es ist wichtig, dass alle Kinder unabhangig von der Konfession ein gemeinsames Fach haben,
um lber Werte, Religionen und Ethik zu lernen. Die, die Religionsunterricht — welcher Konfes-
sion auch immer — noch extra besuchen wollen, sollen das meiner Meinung nach zusétzlich
machen dirfen. Der gemeinsame Unterricht muss ein interkonfessioneller Ethik-Unterricht
sein. Das weckt Verstandnis flreinander, religionstibergreifend. Und heif3t letztlich auch, Kon-
flikte zu vermeiden. So ehrlich miissen wir sein. Es gibt Konflikte an Schulen, deren Wurzeln
religiéser Natur sind. Und es gibt Probleme an Mittelschulen insofern, als die Toleranz gegen-
Uber Homosexualitat schwindet. Aber auch die Gleichberechtigung der Frau wird von bestim-
mten Schiilergruppen nicht uneingeschrankt anerkannt. Religion darf niemals eine Ausrede
sein, Grundwerte wie Gleichbehandlung von Mann und Frau auszuhéhlen. (Wiederkehr,
2024, 101.)

Der Begriff ,Demokratieunterricht” klingt wie eine spezielle Form des Geschichte- und Sozial-
kundeunterrichts, in deren Lehrplan die Themen ,,Demokratie” mit ihren Institutionen zu fin-
den sind. Gemeint ist demnach ein um diese Themen erweiterter Ethik- und Religionskunde-
unterricht mit neuem Namen.

Die Einwande, die gegen den Ethikunterricht fiir alle vorgebracht wurden, missten auch den
,Demokratieunterricht fiir alle” betreffen. Er 16st nicht das Aufsichtsproblem, wenn der Reli-
gionsunterricht bleibt. Als zusatzliches Fach waren die Kosten enorm. Wenn eine Stunde ei-

nes bestehenden Faches umgewandelt wird, fihrt dies zum Verlust an Fachunterricht. Es ist
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verstandlich, dass Schulleitungen in groRen Stadten einen gemeinsamen Unterricht wiin-
schen. Sie verbinden damit die Hoffnung, dass weniger Religionsunterricht zustande kommt
und damit Ressourcen frei werden. In vielen Schulen am Land, in denen der bisherige Reli-
gionsunterricht gut besucht ist, wiirde eine solche Anderung als Verlust wahrgenommen.

Perspektiven und Reformansatze
Demokratische Bildung als verbindliche Ubung

Es ist in jedem Fall wichtig, dass eine gemeinsame Stunde fir alle Schiiler*innen eingefiihrt
wird, in der das soziale Verhalten reflektiert, besprochen und demokratische Entscheidungs-
prozesse eingelibt werden. Als Organisationsform erscheint mir dafiir eine verbindliche
Ubung als die beste Form, wie wir sie in unserer Schule unter dem Titel ,Soziales Lernen”, ha-
ben (siehe dazu den zweiten Beitrag von Georg Konig in diesem Heft). Die Einflhrung einer
eigenen Stunde hat sich bewadhrt. Sucht- und Gewaltpravention kénnen hier gut integriert
werden. Wahrend es beim Ethikunterricht um , Wissen” geht, liegt dort der Fokus auf Reflexi-
on, Personlichkeitsbildung, Rollenspielen und Formaten der Einlibung in demokratische Ab-
ldufe wie dem Klassenrat. Dieses Fach sollte daher als ,verbindliche Ubung” konzipiert und
damit nicht benotet werden. Es sollte von allen klassenfiihrenden Lehrkraften gestaltet wer-
den kdnnen.

Gleichzeitig brauchen wir auch einen Ethikunterricht. Aus meiner Sicht aber einen, der die
regionalen Unterschiede bericksichtigt, und dafiir gibt es mehrere Ansatze.

Ethikunterricht — als Wahlpflichtfach

Nach dem Vorbild der Oberstufe kdnnte auch in der 1.—8. Schulstufe der Ethikunterricht ver-
bindlich als Ersatzunterricht eingefiihrt werden. Im Bereich der Pflichtschulen gibt es dafiir
einen einstimmigen Beschluss der Generalversammlung der VPFA (Vereinigung Padagogi-
scher Flihrungskrafte Austria). Die Entscheidung fiir den , Ersatzunterricht” war eine pragma-
tische, weil diese Losung politisch schon konsensfahig war. Er wird von manchen als Zwi-
schenldsung zu einem allgemeinen Ethikunterricht betrachtet. Auch im Bereich der AHS wird
der Ethikunterricht in der Unterstufe als sinnvoll erachtet, auch hier gibt es Vertreter beider
Varianten.

Der Zeitpunkt der Abmeldung vom Religionsunterricht sollte auf alle Falle parallel zur Wahl
der anderen Wahlgegenstande stattfinden. Die Kirchen sollten diese organisatorische Not-
wendigkeit akzeptieren und der Gesetzgeber sollte sie ermdglichen. Diese MalRnahme wiirde
die Organisation erleichtern und nichts kosten.

Noch einfacher administrierbar ware es, den Ethikunterricht offiziell als ,,Wahlpflichtfach”
einzufihren. Damit wirde auch der Religionsunterricht vom Pflichtfach mit Abmeldemaéglich-
keit zum Wahlpflichtfach, was er de facto ohnehin ist. Das wiirde das Anmeldeproblem ohne
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Sonderregelung l6sen. Es wiirde ebenso die Absurditat beheben, dass es fiir Schiiler*innen,
die einer Religionsgemeinschaft angehéren, die in ganz Osterreich keinen Religionsunterricht
anbietet, wie die Zeugen Jehovas, auch keinen Ethikunterricht als Ersatz in der Oberstufe
gibt.

Als sofortiger Zwischenschritt konnte der Ethikunterricht fur die 1.—8. Schulstufe als Schul-
versuch ermdoglicht werden. Er muss nicht jahrzehntelang erprobt werden, wie das in der
Oberstufe der Fall war. Es werden ihn vermutlich jene Schulen als schulautonomes Fach ein-
richten, die derzeit viele Stunden in die Beaufsichtigung investieren missen. Die fehlende
Restfinanzierung sollten diese Schulen aber zusatzlich bekommen. Nur den Ethikunterricht zu
ermoglichen, ohne die noétige finanzielle Unterstiitzung, wiirde von vielen Schulleitungen als
Abschieben der Problemlésung auf ihre Ebene wahrgenommen werden.

In der praktischen Umsetzung stellt der Ethikunterricht als Ersatzunterricht oder als Wahl-
pflichtfach eine Herausforderung dar, aber eine I6sbare. Wenn man sich mit anderen Schul-
leitungen und den dort mitverwendeten Ethik- und Religionslehrkraften abspricht, kann es
gelingen, dass man diese Unterrichtsstunden klassenlibergreifend parallel im Stundenplan
setzt, zumindest an einer Stunde pro Woche. Dann kdnnen manche Themen auch gemein-
sam unterrichtet werden.

Fazit

Die 6sterreichische Regierung plant die Einflihrung eines allgemeinen Ethikunterrichts unter
dem Titel ,Demokratiebildung” flir die Sekundarstufe 1. Das Ziel ist eine gute ethische Bil-
dung fiir alle Kinder in Osterreich zu erreichen. Offen ist die konkrete Umsetzung.

Dieser Altergruppe entspricht die Organisation als verbindliche Ubung mit einem hohen prak-
tischen Anteil. Dabei kann man auf Erfahrungen zuriickgreifen, die viele Schulen mit einem
schulautonomen Fach ,,Soziales Lernen” gemacht haben. Dies ist moglich, ohne Mehrkosten
zu verursachen. Da ein gutes soziales Klima die Lernbereitschaft stiitzt, werden die fachlichen
Leistungen besser.

Zusatzlich sollte der verpflichtende Ethikunterricht als Ersatz fiir Religion auf die 1.—8. Schul-
stufe ausgeweitet werden, wie er in der Oberstufe bereits eingefiihrt wurde. Noch sinnvoller
ware es, Ethik- und Religionsunterricht offiziell als Wahlpflichtfacher zu konzpieren und den
Anmeldezeitpunkt parallel zur Wahl anderer Wahlpflichtfacher zu legen. Das wiirde Pla-
nungssicherheit schaffen.

Schulen mit groRem Aufsichtsaufwand sollten sofort Ethikunterricht als Schulversuch einfiih-
ren kénnen. Es ist sinnvoller, die aktuellen Ressourcen statt fiir die Beaufsichtigung flr Unter-
richt zu nutzen und nur den Rest zu finanzieren.

Derzeit bekommen in Osterreich ca 58.000 Kinder der Sekundarstufe 1 und ca. 44.000 Kinder
der Volksschule weder einen Ethik- noch einen Religionskundeunterricht. Das soll sich an-
dern, wobei der vorgelegte Vorschlag die regionalen Unterschiede bericksichtigt. Wahrend
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in Stadten der Bedarf eines Ethikunterrichts groBer ist, wird in vielen landlichen Schulen Ethik
im Religionsunterricht vermittelt.

Eine nachhaltige Losung muss daher verschiedene Modelle zulassen und den Schulen Ent-
scheidungsspielrdume eroffnen. Entscheidend ist, dass Kinder und Jugendliche unabhangig
von ihrer religiosen Zugehorigkeit die Moglichkeit haben, Wertebildung, demokratische Kul-
tur und soziale Verantwortung gemeinsam zu lernen und einzulben.
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WERTvolle Wiinsche filir eine resiliente Zukunft
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Auf der Suche nach Resilienz, also der psychischen Widerstandskraft, wurden Lehrkrafte aus Pflicht-
schulen nach starkenden Momenten fiir Schiiler*innen, Erziehungspersonen und Lehrkrafte befragt.
Die Analyse der Antworten zeigt, dass hinter den Wiinschen Werte wie Individualitat und Kooperation,
Kommunikation und Ruhe sowie Optimismus und Realismus stehen. Diese sollen resilienzférderlich
wirken und kdnnen die Basis fir die Entwicklung einer gesundheitsforderlichen, starkenden Schulkul-
tur bilden.

Resilienz, wertorientierte Schulkultur, resilienzférderliche Werte

Einleitung

Schulkultur spiegelt Werte und Beziehungen wider. Um eine Schule weiterzuentwickeln, soll-
te man sich auf gemeinsame Werte verstandigen, damit Verdnderungen als Verbesserungen
wahrgenommen werden, Entwicklungen mitgetragen werden und nachhaltig Bestand haben
(Booth & Ainscow, 2019).

Wahrend der abklingenden Corona-Pandemie und zu Beginn des Krieges in der Ukraine wur-
den Lehrkrafte befragt, was Schiiler*innen, Eltern und Lehrkrafte bendtigen, um resilient zu
werden bzw. zu sein. Die Aussagen analysierend, wurden Werthaltungen und Uberzeugun-
gen sichtbar, die nicht nur die psychische Widerstandskraft starken sollen, sondern auch Gber
die Art des Zusammenlebens und Interagierens in der Schule Auskunft geben.

Resilient in Gegenwart und Zukunft

Werte sind wiinschenswerte, situationsibergreifende Ziele (Schwartz, 1994), die das Verhal-
ten und die Auswahl der Mittel beeinflussen. Als kulturelle Antworten auf biologische, sozi-
ale, psychologische oder 6konomische Bediirfnisse und Ressourcen haben Werte einen expli-
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ziten Handlungsbezug sowie eine starke motivationale Eigenwirkung (Beckers, 2018; Schmidt
et al., 2007). Diese Motivation kann die notwendige Kraft und Energie bereitstellen, um Ver-
anderungen, die oft mit Widerstand, Angsten, Verunsicherung und jedenfalls mit Anstren-
gung verbunden sind, in Gang zu setzen und Entwicklungen zu ermdglichen. Verstandigt sich
eine Schule mit allen Beteiligten auf Werte als gemeinsame Orientierung, beeinflusst dies
schulische Kulturen, Strukturen und Praktiken (Booth & Ainscow, 2019).

Psychische und physische Gesundheit als bedeutsames Ziel, das seit der Gesundheitskrise
durch die COVID-19-Pandemie starker in den Fokus gertickt ist, hat die Bedeutsamkeit von
Resilienz hervorgehoben. Diese psychische Widerstandskraft entwickelt sich lebenslang situa-
tiv, dynamisch und prozesshaft im Austausch mit der Umwelt. Als Resilienzfaktoren nehmen
addquate Fremd- und Selbsteinschatzung, gelingende Selbststeuerung und positive Selbst-
wirksamkeitserwartungen und darauf aufbauend soziale Kompetenzen, adaptive Bewalti-
gungskompetenzen bzw. positiver Umgang mit Stress sowie Problemlosefdhigkeit eine be-
deutsame Rolle ein. Sowohl personale, soziale als auch umweltbedingte Schutz- oder Risiko-
faktoren kénnen sich dabei starkend auswirken bzw. die Person verletzlich, also vulnerabel,
machen. Dabei gilt es zu bedenken, dass resiliente Entwicklung anstrengend ist, Kraft beno-
tigt und die Bewaltigung von Herausforderungen auch mit unangenehmen Emotionen ver-
bunden sein kann. Soziale Faktoren wie die Schule kdnnen zum Schutzfaktor werden und da-
bei unterstitzen, personale Ressourcen zu erkennen und dabei begleiten, diese zu entwi-
ckeln und zu nutzen (Hiebel et al., 2020; Rénnau-Bose & Frohlich-Gildhoff, 2015).

Mithilfe von Leitfadeninterviews (Helfferich, 2014) wurde im Mai 2022 an Volks- und Mittel-
schulen in Niederosterreich querschnittlich erhoben, was Schiiler*innen, Eltern und Lehrper-
sonen aus der Perspektive von Lehrpersonen benoétigen, um in der Gegenwart und Zukunft
resilient agieren zu kdnnen. Neunzehn Lehrpersonen schilderten aus ihrer subjektiven Sicht,
was Schiler*innen und Lehrpersonen in Zeiten der Veranderung starkt. Achtzehn Lehrper-
sonen reflektierten auch die Situation der Eltern. Eine Lehrperson duRerte sich nicht dazu, da
sie zwar ihre eigene Perspektive als Elternteil oder GroRelternteil reflektieren kénne, aber
keinen ausreichenden Einblick in die Welt der Erziehungspersonen sowie deren Bediirfnisse
habe. Die aus den Interviews gewonnenen Antworten der Lehrpersonen wurden induktiv
mittels Qualitativer Inhaltsanalyse (Mayring, 2019) ausgewertet und mit den Werten des
WELEX-Werte-Lexikons abgeglichen. Dieses umfasst 133 Werte und 20 begriffliche Wertesys-
teme. Die darin beschriebenen erstrebenswerten Werte beschreiben in einer soziologischen
bzw. kulturellen Gemeinschaft positiv bewertete Wesensmerkmale. Wertesysteme werden
durch individuell zugeordnete Wertebegriffe konkretisiert. Dem Wertesystem der Lernbereit-
schaft werden beispielsweise Werte wie Aufgeschlossenheit, Aufmerksamkeit, Ausdauer, Be-
harrlichkeit, Engagement, Fleil$, Hingabe, Neugier, Offenheit, Selbstdisziplin, Willenskraft und
Zielstrebigkeit zugeordnet (Sauer, 2024).
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Blick auf Schiiler*innen

Ermutigung aussprechen, Erfolgszuversicht ausstrahlen und Erfolgsriickmeldung geben sind
wichtige soziale Schutzfaktoren, welche die Schule bieten kann. In Bezug auf schulische Be-
ziehungs- und Lerngestaltung ist eine optimistische Grundhaltung bedeutsam. Zu vermitteln,
dass man nicht hilfloses Opfer der Umstande ist, sondern die Realitat annimmt und Probleme
als Herausforderung und als Lernchance versteht, stellt einen wichtigen Faktor fiir die Resili-
enzentwicklung dar. Die Form der Unterrichtsgestaltung, in der herausfordernde Auftrage
und Anforderungen, die von jeweiligem Kind bzw. Jugendlichen bewaltigbar sind, gestellt
werden, und die Bedeutung individuell passgenauer Unterstiitzung bzw. Adaptierungen
(Rénnau-Bose & Frohlich-Gildhoff, 2015), wird auch von den befragten Lehrpersonen als rele-
vant erachtet.

In Bezug auf die Schiiler*innen wurden am haufigsten die forderliche Unterrichtsgestaltung
(in 50 % der Dokumente) reflektiert sowie gelingende Interaktions- und Kommunikationser-
fahrungen (40 %), das Eingehen auf die Individualitat der Schiiler*innen (35 %) und Ruhe
(30 %) als starkende Momente genannt.

Der Fokus der Lehrpersonen liegt auf der Unterrichtsgestaltung. In der Primarstufe steht ins-
besondere die Ritualisierung und Rhythmisierung des Unterrichts sowie dessen abwechs-
lungsreiche Gestaltung im Zentrum der Uberlegungen. In der Sekundarstufe thematisieren
die Lehrpersonen personlichkeitsbildenden Unterricht. Darliber hinaus erachten sie die Mog-
lichkeit, Unterricht auch aulRerhalb des Schulgebdudes abzuhalten, als bedeutsam. Projektun-
terricht, Kooperation mit dem Umfeld und erlebnisorientierte Aktivitaten werden als star-
kend genannt. Der Bezug zur Natur wird in allen Altersbereichen als wertvolle Ressource er-
kannt. Selbststandiger zu werden und Strategien fiir das Selbstmanagement zu erwerben,
stellen ebenso wichtige Ziele dar. Die verstarkte Wahrnehmung des Leistungsdrucks nach der
Pandemie bietet Anlass zur Reflexion. Wahrend in der Sekundarstufe kritisch auf die Pri-
fungskultur und die Vielzahl punktueller Erhebungen in zeitlich gedrangter Form hingewiesen
wird, bemerken die Lehrkrafte in der Primarstufe, dass das Abfragen von Malreihen oder das
Beantworten von Fragen vor der Klasse auch ohne Bewertungsanspruch Stress auslost. Riick-
meldung und positive Feedbackkultur tragen zu einer starkenden Unterrichtskultur bei. Prazi-
se Benennung von Gelungenem sowie auch von Noch-Nicht-Erfolgreichem soll Weiterent-
wicklung auf Basis von Gelingendem mit Blick auf den nachsten Lernschritt ermdéglichen.
Auch mit Scheitern und Misserfolgen umzugehen, Distanz zu Negativem zu gewinnen und Be-
waltigungs- bzw. Problemldsungsstrategien zu entwickeln, sind wichtige Lernschritte. Gelun-
genes und Erreichtes bewusst zu machen und das Erleben von Selbstwirksamkeit zu fordern,
starkt die Zuversicht in klinftige Erfolge. Hinter diesen Aussagen stehen Werte wie Abenteu-
er, Aktivitat, Individualitat, Teamgeist und Zuversicht sowie das Wertesystem der Lernbereit-
schaft (Sauer, 2024).

Eine Schule, die positive Interaktions- und Kommunikationserfahrungen erméglicht und An-
gebote bereithalt, die der individuellen Persdnlichkeit der Schiiler*innen entsprechen, kann
zu einem Ort der Entwicklung werden. Insbesondere in der Sekundarstufe hat sie Einfluss da-

(@) BY-NC-ND | # schuleverantworten 2025_3 | ISSN 2791-4046 | Seite 61


http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/at/

# schuleverantworten

fuhrungskultur_innovation_autonomie

rauf, dass Jugendliche das Schulsystem nicht vorzeitig verlassen, wenn sie sich zugehorig und
sozial eingebunden fiihlen, wenn sie ihre Starken entdecken, die moéglicherweise abseits des
reguldaren Facherkanons erstrebenswert sind, und wenn sie Perspektiven entwickeln kénnen.
Damit ein Ort zu einem solchen werden kann, braucht es Sicherheit und die Moglichkeit,
Neues auszuprobieren. Um ein Ort der Entfaltungsmoglichkeiten zu sein, braucht es einen
geschitzten Rahmen, in dem Neues ausprobiert werden kann. Wahrend in der Primarstufe
Geborgenheit starker im Mittelpunkt steht, soll in der Sekundarstufe Mut gefunden werden,
sich und die Welt in einem weiteren Aktionsfeld kennenzulernen, Neues auszuprobieren, sich
in der Gruppe zu erleben und in verschiedene Rollen zu schliipfen sowie Verantwortung fir
sich, seine Entscheidungen und auch fiir andere zu ibernehmen. Dazu braucht es auch
Selbstmanagementstrategien, die kennengelernt, erprobt und angewendet werden sollen.
Unterstlitzung und beziehungsorientierte Begleitung seitens des schulischen Umfelds sollte
dabei sichergestellt sein.

Neben den aktivierenden Tatigkeiten wurde auch der Aspekt der Ruhe zum Thema. Zeit zu
bekommen, die man zur Erledigung einer Aufgabe benétigt, nimmt Stress und Druck und er-
moglicht ein Vertiefen in das Tun. In der Primarstufe wurde in diesem Zusammenhang auch
die Zeit angesprochen, die Kinder zum Spielen — und zwar in analoger Form — benétigen, um
sich in eine selbstgewahlte Tatigkeit zu vertiefen. Diese Zeit kommt in einem oft durchgetak-
teten Schul- und Freizeittag sichtlich zu kurz, ist aber wichtig fir die Entwicklung der Kinder.
Auch Entspannungs- und Erholungsphasen sollten bewusster mitgedacht werden, um zur Ru-
he zu kommen, Gelerntes zu verarbeiten und nachhaltig zu integrieren. Der Wert von Acht-
samkeit, Ausgeglichenheit und Ruhe erscheint demnach wichtig.

Der unterstiitzende, begleitende Einfluss von Freundschaft und Familie, die Wertesysteme
darstellen, fordert ebenfalls die Resilienzentwicklung. Weitere Wertesysteme wie Kommuni-
kation und Verbundenheit sowie in der Schule gelebte Werte wie Mut, Individualitat, Realis-
mus, Sicherheit und Verantwortung (Sauer, 2024) starken die Schiler*innen aus Sicht der
Lehrpersonen.

Blick auf Erziehungspersonen

Eine konstante, unterstiitzende und zugewandte Beziehung gilt als stabilster Pradiktor fiir
eine resiliente Entwicklung (R6nnau-Bdse & Frohlich-Gildhoff, 2015). Den Eltern bzw. familia-
ren Bezugspersonen kommt daher eine bedeutsame Rolle zu, die von den Lehrpersonen re-
flektiert wurde.

Die Lehrpersonen berichten, dass Erziehungspersonen bzw. Eltern haufig unter Druck stehen.
Viele von ihnen sind erwerbstatig und leiden unter Zeitmangel. Andere wiederum sehen sich
aufgrund von Sprachproblemen oder ihres Alleinerzieherstatus mit erschwerten Bedingun-
gen bei der Kooperation mit der Schule konfrontiert. Schicksalsschlage bzw. Krankheiten, der
Suizid eines Vaters, die Depression einer Mutter oder andere psychische Probleme, die mit-
unter mit veranderter Realitatswahrnehmung einhergehen, belasten Familiensysteme. In an-
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deren Familien wiederum Uben Eltern Druck auf ihre Kinder aus, um sie zu motivieren und
herausragende Leistungen und gute Noten zu erreichen. Manchmal sind Erziehungspersonen
in ihrem Mitteilungsbedirfnis und ihren Wiinschen so engagiert, dass Lehrpersonen ihre ei-
genen Grenzen nicht mehr gewahrt sehen. Andererseits erfahren Lehrer*innen auch Wert-
schatzung durch die Eltern, wenn diese Entscheidungen der Schule mittragen, Initiativen un-
terstiitzen und Vereinbarungen eingehen. So kann gemeinsam zum Wohle der Kinder gear-
beitet werden. Das Einbringen in und das Interesse am schulischen Geschehen kénnen Ent-
wicklungs- und Lernprozesse férdern.

Auf die Frage, was sie den Eltern wiinschen, um in Gegenwart und Zukunft gesund und resili-
ent zu sein, nannten die Lehrpersonen Bereiche, denen Werte zugrunde liegen. Ruhe (35 %)
sowie Vertrauen (10 %) und Sicherheit (5 %) bzw. Optimismus (15 %) brauche es ebenso wie
Geduld (5 %). Ebenso wichtig sei es, weltoffen zu agieren (5 %). Eine gute Kommunikation
(25 %) und auch Unterstitzung (25 %) in schwierigen Lebenslagen starke die Eltern, sodass
sie ihre Kinder gut in der Schule begleiten.

Ruhe, Erholung, Entspannung und Kontemplation sowie Zeit fiir ein bewusstes Familienleben
kénnen der ganzen Familie guttun. Einen positiven Blick auf ihre Kinder und deren Starken zu
werfen, konnte die Eltern ebenso starken. Das Vertrauen darauf, dass sich die Kinder gut ent-
wickeln und in der Schule verlasslich, wertschatzend und forderlich begleitet werden sowie
der Optimismus, der durch den positiven Blick auf das Kind entsteht, starken ein Geflihl der
Sicherheit. Das braucht neben der Zuversicht auch Geduld. Sicherheit und Vertrauen kann
durch Kommunikation und Kooperation entstehen. So wiinschen sich letztendlich die Leh-
rer*innen, dass die Eltern Kontakt suchen, aber auch, dass sich diese ein realistisches Bild
machen wollen und weltoffen agieren.

Somit erweisen sich aus der Sicht der Lehrpersonen die Werte Geduld, Offenheit, Optimis-
mus, Realismus, Ruhe und Sicherheit ebenso sowie das Wertesystem der Kommunikation
(Sauer, 2024) als resilienzforderliche Aspekte, die die Eltern bzw. Erziehungspersonen wider-
standsfahiger machen sollen.

Blick auf Lehrpersonen

Resilienz beruht auf stabilen und verlasslichen Beziehungen. Auch Bezugspersonen aus dem
erweiterten Familienkreis oder Padagog*innen kdnnen kompensatorische Beziehungen ein-
gehen (Ronnau-Bose & Frohlich-Gildhoff, 2015). Dies kann jedoch nicht verordnet werden, da
hierfiir die Offenheit beider Seiten sowie eine langandauernde, konstante Verfligbarkeit der
Bezugsperson notwendig sind.

Neben Anerkennung und Wertschatzung (10 %) thematisieren die Lehrpersonen am haufig-
sten das Bediirfnis nach Ruhe (30 %) sowie Kooperation (30 %) und Kommunikation (10 %).
Weitere Themen sind der Bedarf an Unterstiitzung (20 %), die Bedeutung von Selbstreflexion
(20 %) und Gesundheit (20 %). Klarheit (10 %) sowie professionelle Distanz (10 %) und Berufs-
zufriedenheit (10 %) wurden ebenfalls in den Kontext von Resilienz gestellt. Das Auseinander-
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setzen mit der Realitat (5 %), die Fahigkeit zur Flexibilitat (5 %), Optimismus (5 %) und ein
starkendes soziales Umfeld und Freund*innen (5 %) sind ebenfalls bemerkenswert.

Auch die Lehrpersonen sehen den Wert der Ruhe als bedeutsam an. Es braucht Zeit fiir Erho-
lung. Genannt wurden der Wunsch, einmal das Gefiihl zu haben, mit der Arbeit fertig zu sein,
sowie der Wunsch, ausreichend Zeit zu haben, um sich in ein Thema bzw. eine Aufgabe ver-
tiefen zu kdnnen anstatt es ,,abzuarbeiten”.

Das Bediirfnis nach Kooperation kann darauf hinweisen, dass das Bild der Lehrperson als
,Einzelkdmpfer*in“ in Zeiten des Wandels und in einer pluralistischen Gesellschaft nicht
mehr zielfihrend ist. Es ist bedeutsam, die Vielfalt von Starken bzw. Rollen im System Schule
zu nutzen, da nicht jede*r in sdmtlichen Bereichen im gleichen Ausmall kompetent ist. Pro-
fessionelle Kompetenzen wie Kommunikation, Flexibilitat, professionelle Distanz und Selbst-
reflexion tragen zur Resilienzférderung bei. Auch Optimismus und Berufszufriedenheit star-
ken die Widerstandskraft. Dabei wird auf die vorgefundene Realitdt Bezug genommen, mit
der es sich im engeren wie im weiteren Sinne auseinanderzusetzen gilt, und im vorhandenen
Wirkungsrahmen agiert. Wenn es einerseits einen Handlungsspielraum und andererseits
einen klaren Rahmen gibt, in dem agiert werden kann, ermoglicht dies einerseits Flexibilitat
und andererseits Sicherheit.

Wahrend neben dem Lob und der Bestatigung von Gelungenem auch die ehrliche Riickmel-
dung dariber, wenn etwas nicht in Ordnung war, bei den Schiiler*innen thematisiert wurde,
duBern die Lehrpersonen selbst den Wunsch nach Anerkennung, Wertschatzung und positi-
ver Riickmeldung fiir ihre Arbeit. Dies zeige sich unter anderem durch Verstandnis fir ihre
Arbeitssituation und das Nachvollziehen der Anstrengung und der Bemiihungen, die sie leis-
ten.

Auf psychische und physische Gesundheit zu achten, achtsam mit sich und der Umwelt umzu-
gehen und individuell passende Selbstfiirsorgestrategien in den Alltag zu integrieren, soll her-
vorgehoben werden. Starkung durch das soziale Umfeld und Freund*innen wirkt auch in das
berufliche Feld hinein. Diese genannten Resilienz forderlichen Aspekte thematisieren die
Werte der Achtsamkeit, Aktualitat, Akzeptanz, Anerkennung, Engagement, Familie, Freund-
schaft, Gesundheit, Individualitat, Realismus, Ruhe, Teamgeist und Zufriedenheit. Wertesys-
teme wie Kommunikation, Kompetenz, Wertschatzung und Zufriedenheit (Sauer, 2024) wer-
den angesprochen.

Fazit

Die erste Analyse der Daten zeigt, dass Resilienz — im WELEX-Werte-Lexikon (Sauer, 2024)
ebenfalls als Wert aufgelistet — mit vielen anderen Werten in Verbindung steht. Lehrperso-
nen benennen Individualitdt und Kooperation, Kommunikation und Ruhe sowie Optimismus
und Realismus als fiir alle bedeutsam. Bevor diese Werte als fiir alle bedeutsam herangezo-
gen werden kénnen, um eine inklusive Schulkultur zu entwickeln, gilt es, sie mit der tatsach-
lichen Wahrnehmung von Schiler*innen und Erziehungspersonen abzugleichen.
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Die Ergebnisse weisen auf Tendenzen hin, die einen Zusammenhang zwischen einer werteori-
entierten, inklusiven Schulkultur und der Férderung von Resilienz herstellen. Dabei wird die
soziale Verantwortung angesprochen, kindgerechte und forderliche schulische bzw. gesell-
schaftliche Rahmenbedingungen herzustellen (R6nnau-Bose & Frohlich-Gildhoff, 2015). Es
erscheint lohnenswert, dies als Ausgangspunkt zu nehmen, um im Sinne einer gesunden und
widerstandsfahigen Gesellschaft Schule auf Basis von gemeinsamen Werten wie Gesundheit,
Kommunikation, Kooperation und Wertschatzung der Individualitat jedes Einzelnen unter
Beriicksichtigung des Bedlrfnisses nach Ruhe weiterzuentwickeln.
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Die Entwicklung hin zu Nachhaltigkeit, wie sie die Vereinten Nationen mit der Agenda 2030 verab-
schiedet haben, ist fiir eine wertvolle Bildung zentral. Im folgenden Beitrag wird der Frage nachgegan-
gen, wie Fihrungspersonen Einfluss nehmen kénnen, um die Werte von Nachhaltigkeit innerhalb der
Schulen zu gestalten und so wertvolle Bildung zu ermdglichen. Dazu werden Daten aus einem laufen-
den Forschungsprojekt der Paddagogischen Hochschule Ziirich und der Linnaeus Universitat in Stid-
schweden verwendet und unter der Perspektive des Whole School Approach diskutiert. Dabei zeigt
sich, dass Filhrungspersonen und Teacher Leader Nachhaltigkeit gemeinsam aushandeln, sichtbar
machen, in kontroversen Situationen erproben und strukturell verankern und so wertvolle Bildung
ermoglichen. Zentral sind die vier Kategorien ,Werte statt Regeln”, ,, Werte sichtbar machen”, ,,Werte
an- und besprechen” und , Werte verankern®.

Leadership for Sustainability, Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung, Nachhaltigkeit, Whole School

Approach

,But what is more important for us as a school and as adults is
to stand up for it and show the values we believe in.”
Aussage einer Schulleitung aus dem Forschungsprojekt
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Nachhaltige Entwicklung als zentrales Element wertvoller
Bildung

Wertvolle Bildung ist immer normativ und transportiert Vorstellungen hin zur autonomen
Gestaltung eines ,gelungenen Lebens“(Rdssler, 2017). Sie bedingt eine Auseinandersetzung
mit den vermeintlich ‘richtigen” Werte der heutigen und zukiinftigen Zeit, ohne jedoch zu
wissen, welche Werte zukilinftig relevant sein werden. Dabei hat Bildung den Anspruch auf
angemessenes Verstehen (Liessmann, 2006, S. 18) und griindet auf Wissen. ,,Im Gegensatz
zur Information, die eine Interpretation von Daten in Hinblick auf Handlungsperspektiven
darstellt, lieBe sich Wissen als eine Interpretation von Daten im Hinblick auf ihren kausalen
Zusammenhang und ihre innere Konsistenz beschreiben” (ebd., S. 29). Die Frage der Nitzlich-
keit von Wissen ist damit immer gekoppelt an die Situation. Gerade in einer Zeit multipler
Krisen — Klimawandel, wachsende soziale Ungleichheit oder Ressourcenknappheit als Beispie-
le davon —riickt die Frage nach den ‘richtigen’ Werten von heute und morgen noch deutli-
cher ins Zentrum und fragt nach Wissen als ,,eine Form der Durchdringung der Welt“ (ebd.).
Erst die Auseinandersetzung mit der Gegenwart und einer noch unbekannten Zukunft gekop-
pelt mit angemessenem Verstehen, kann letztlich zur wertvollen Bildung werden.

Betrachtet man das heutige Zeitgeschehen, so ist die Auseinandersetzung mit nachhaltiger
Entwicklung, wie sie die Vereinten Nationen in der Agenda 2030 mit ihren 17 Zielen (SDGs)
definiert, fiir eine wertvolle Bildung zentral (United Nations, n.d.). Die hochwertige Bildung
oder , quality education” ist explizit im Ziel 4 der SDGs festgelegt. Die Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (BNE) ist Teilziel von Ziel 4 der SDGs und befahigt Lernende, Wissen, Kompeten-
zen, Werte und Haltungen zu entwickeln, um nachhaltige Entwicklung zu férdern. Im Sinne
von SDG 4 versteht BNE-Bildungsqualitat als Zusammenspiel von Wissen, Fahigkeiten und
Werten/Haltungen. Vor diesem Hintergrund kann wertvolle Bildung doppelt gelesen werden:
Bildung hat einen intrinsischen Wert (Menschenbildung, Miindigkeit) und Bildung ist wert-
haft, weil sie Haltungen und Orientierung ausbildet.

In vielen Schulen werden Ziele der SDGs thematisiert und sind fixer Bestandteil des Schulpro-
fils. Wird das Thema Nachhaltigkeit jedoch als wertvolle Bildung angesehen, so miissen Schu-
len als Orte verstanden werden, an welcher diese Form der Auseinandersetzung gelebt wer-
den kann. Schulen und deren Lehr-, Fach- und Filhrungspersonen pragen junge Menschen
und bereiten sie auf eine Zukunft vor, die ungewiss ist, aber durch ihr heutiges Handeln
mitgestaltet werden kann.

Eine Form der Auseinandersetzung, welche in den letzten Jahren beobachtet werden konnte,
ist die globale Friday for Future-Jugendbewegung. Junge Menschen protestieren, weil ihnen
eine Welt hinterlassen wird, die an allen planetaren Grenzen zerbricht. Oder wie es Greta
Thunberg am Weltwirtschaftsforum in Davos 2019 ausdrickte: ,,Our house is on fire”.

Die Friday for Future-Bewegung ist in Bezug auf Schule und Bildung auch deshalb ein interes-
santes Phdnomen, weil Schiiler*innen fiir die Teilnahme an den Streikaktionen jeweils die
Schule schwadnzen mussten und Schulen vor der Herausforderung standen, wie sie damit
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umgehen sollen. Werden die streikenden Schiiler*innen fiir das Fernbleiben vom Unterricht
sanktioniert? Solidarisiert sich die Schule mit dem Anliegen der Schiiler*innen? Wie geht die
Schule mit der Verpflichtung zur politischen Neutralitat um? Soll die Auseinandersetzung mit
Fragen der Nachhaltigkeit liber das Lernen von Fakten hinaus gehen und Bildung ermogli-
chen, stellen sich unweigerlich solche und viele weitere Fragen. Damit ist das Thema der
nachhaltigen Entwicklung nicht mehr ‘nur’ eine Frage von Unterrichtsinhalten und Unter-
richtsgestaltung, sondern Teil von Schulentwicklung.

Ein relevantes Element langfristig wirkungsvoller Schulentwicklung ist die Schulfiihrung, ver-
standen als ein sozialer Prozess gegenseitiger Einflussnahme unterschiedlicher Akteure (Spil-
lane, 2006; Anderegg & Strauss, 2023). Im Folgenden soll deshalb der Fokus auf die Frage ge-
legt werden, wie Fiihrungspersonen von und in Bildungsorganisationen — insbesondere
Schulleitungen und Teacher Leader — Einfluss nehmen kénnen, um die Werte von Nachhaltig-
keit innerhalb der Schulen zu gestalten und so wertvolle Bildung zu ermdglichen. Dazu wer-
den Daten aus einem laufenden Forschungsprojekt der Padagogischen Hochschule Ziirich
und der Linnaeus Universitat in Sidschweden verwendet (Kolb et al., 2025).

Whole School Approach

Der Whole School Approach (WSA) bietet einen Rahmen, um sowohl Flihrungs- als auch Ent-
wicklungsprozesse im Bereich Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in Organisationen zu be-
schreiben (Gericke et al., 2022; Henderson & Tilbury, 2004). Der Ansatz wird als umfassendes
Konzept zusammengefasst, das Gber die reine Vermittlung von BNE-Inhalten hinausgeht:
Durch inklusive, partizipative Ablaufe werden geteilte Werte im gesamten System —von der
Leitungsebene Uiber Ressourcennutzung bis hin zu externen Partnerschaften und Unterrichts-
gestaltung — entwickelt und gelebt (Ferreira, Ryan & Tilbury, 2006; Mogren, 2019; Henderson
& Tilbury, 2004; Wals et al. 2024). Dieses Verstandnis macht deutlich, wie wichtig die Kongru-
enz zwischen organisationalen Praktiken und curricularen Lernzielen ist und in welchen Be-
reichen unterschiedliche Flihrungspersonen wirksame Hebel fiir Veranderungen ansetzen
kénnen. Schulleitende schaffen partizipative Strukturen, in denen Fachpersonen, Schiler*in-
nen sowie externe Stakeholder gemeinsame Innovationen entwickeln und implementieren
(Mdller et al., 2022). Fiir die Implementierung von BNE nimmt Fiihrung im WSA eine zentrale
Rolle ein (Mogren, 2019; Uline & Kensler, 2021). Ein in verschiedenen europdischen Léandern
bewdhrtes WSA-Modell ist dabei die WSA-Flower von Wals und Mathie (2022).

Whole School Approach Flower

Im Zentrum des Modells steht eine gemeinsam erarbeitete Vision, die das Ethos, die Koordi-
nation und Fiihrung widerspiegelt und auf den grundlegenden Prinzipien der nachhaltigen
Entwicklung — soziale Gerechtigkeit, Ressourcenbewahrung und Partizipation — basiert (Wals
& Mathie, 2022). Rund um dieses Kernstlick entfalten sich flinf Handlungsfelder, die sich zu
einer koharenten Schulentwicklung verbinden. Flihrungspersonen und Teacher Leader
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erscheinen dabei als wichtige Akteure in der Entwicklung und Institutionalisierung der WSA-

Flower (Eikeland & Sinnes, 2024).
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Abbildung 1: WSA-Flower | Wals & Mathie, 2022
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Flexibilitdat und Interdisziplinaritdt ermdoglichen die Verkniipfung von Nachhaltigkeitsthemen
mit lokalen Fragestellungen. Bestehende Curricula werden angepasst und Raume fir fach-
Ubergreifende Projekte geschaffen (Wals & Mathie, 2022).

Padagogische Ansatze

Vielfaltige Lernformen — von ortsbezogenen Exkursionen liber forschendes Lernen bis hin zu
partizipativen Methoden — befidhigen die Lernenden, komplexe Nachhaltigkeitsthemen diffe-
renziert zu durchdringen und gleichzeitig individuelle Werte- und Emotionsreflexion zu for-

dern (Wals & Mathie, 2022).
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Institutionelle Praxis

Die Praxis der gesamten Organisation orientiert sich an 6kologischen und sozialen Standards:
von Energie- und Ressourcenmanagement {iber das Verpflegungsangebot bis hin zu partizipa-
tiven Konfliktlésungsmechanismen, die den 6kologischen Fullabdruck verringern und das
Schulklima verbessern (Wals & Mathie, 2022).

Kapazitatsaufbau

Die gesamte Schulgemeinschaft wird gestarkt, um beim Wandel aktiv beizutragen: Nachhal-

tigkeit wird in Kultur, Praxis und Curriculum fest verankert, wahrend kontinuierliche Weiter-

bildung fir Lehrkrafte und Flihrungspersonen zentrale Bausteine dieses Prozesses sind (Wals
& Mathie, 2022).

Gesellschaftsvernetzung

Die Schule tritt als Teil eines groBeren Lerndkosystems auf, das Orte wie Museen, Naturrau-
me und Kulturzentren einschlieBt. Durch Kooperationen entstehen wechselseitige Lerngele-
genheiten, die die Identitatsbildung der Schiilerinnen und Schiiler férdern und ihnen Hand-
lungsraume als miindige Biirgerinnen und Birger eroffnen (Wals & Mathie, 2022).

Merkmale von Leadership for Sustainability

Im Rahmen eines umfassenden systematischen Literaturreviews (SLR) wurden Merkmale von
Leadership for Sustainability herausgearbeitet (Lampert et al., 2026). Die Ergebnisse ergaben
sieben Kategorien, welche aufzeigen, wie Flihrungspersonen Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung ganzheitlich gestalten und verankern.

e Organisational structure for ESD — strukturelle Voraussetzungen fiir BNE: Eine trag-
fahige organisatorische Struktur fir BNE klart Zustandigkeiten, Prozesse und Ressour-
cen.

e Sustainable school culture — gelebte Kultur und Werte: Schulfiihrung macht Nachhal-
tigkeit Uber Alltagspraktiken erfahrbar, férdert Kooperation und geteilte Verantwor-
tung.

e School strategy towards ESD — strategische Steuerung: Eine auf BNE ausgerichtete
Schulstrategie verbindet strategische Planung mit dem Curriculum und entsprechen-
den nachhaltigkeitsorientierten Lehr- und Lerninhalten.

e Stakeholder involvement and network — Netzwerke und Partnerschaften: Die Ein-
bindung interner und externer BNE-Stakeholder sowie die Pflege von Netzwerken
und Partnerschaften mit Schulen, Behdrden, Wirtschaft, Zivilgesellschaft und Fami-
lien werden gezielt als Ressource genutzt.
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o Developing ESD Knowledge and Capacity — Professionalisierung und Wissen: Der
Aufbau von Wissen und Kapazitaten im Bereich Nachhaltigkeit starkt Schulen im
Sinne des Whole School Approach.

e Participation — Teilhabeprozesse: Partizipation eréffnet Mitgestaltung in Entschei-
dungen und Projekten innerhalb der Schule und in ihrem Umfeld und starkt die Iden-
tifikation mit der eigenen Schule und deren Bekenntnis zu BNE.

e Shared Vision of a sustainable school — Vision entwickeln und tragen: Diese Merk-
male werden schliesslich von einer geteilten Vision einer nachhaltigen Schule getra-
gen. Diese wird partizipativ entwickelt, kulturell verankert und fortlaufend gepflegt.

Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse des SRL (Lampert et al., 2026), dass die Gestaltung
nachhaltiger Schulen dort am wirksamsten ist, wo Struktur, Kultur, Strategie, Beteiligung,
Netzwerke, Kompetenzaufbau und eine geteilte Vision kohadrent zusammenspielen. Diese sie-
ben Merkmale decken sich mit dem Whole-School-Approach (Mathie und Wals, 2022) und
stehen im Einklang mit internationalen Orientierungsrahmen wie der UNESCO-Roadmap
,ESD for 2030“ sowie dem UNECE-Strategierahmen (UNESCO, 2020; UNECE, 2022).

Entwicklungssprojekt ,Leadership for Sustainability’

Das Entwicklungs- und Forschungsprojekt ,Leadership for Sustainability’ wird von der Padago-
gischen Hochschule Zirich (Schweiz) und der Linnaeaus-Universitat (Schweden) betrieben.
Ebenfalls am Projekt beteiligt ist Education 21, das nationale Kompetenz- und Dienstleis-
tungszentrum fir Nachhaltige Entwicklung in der Schweiz. Geférdert wird das Projekt von
Movetia, der schweizerischen Agentur zur Forderung von Austausch und Mobilitat im Bil-
dungsbereich und dem Forschungsfond der Padagogischen Hochschule Ziirich.

Ziel des Projektes ist, ausgehend von den oben vorgestellten Merkmalen von Fiihrung hin zu
nachhaltigen Schulen (Lampert et al., 2026) unterschiedliche Praxen von Fiihrung im Bereich
von Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung aufzuspiiren und in einer Toolbox anderen Fiih-
rungspersonen zur Verfiigung zu stellen. Weiter soll das Projekt auch das Wissen tber Lea-
dership for Sustainability erweitern und in die Aus- und Weiterbildung von Schulleitungen
und Teacher Leader einfliessen.

Am Projekt beteiligt sind aus den beiden Landern Schweden und Schweiz je drei Forschende
im Bereich der Schulfiihrung® und je drei Schulleiter*innen von Schulen, in welchen Bildung
far Nachhaltige Entwicklung im Schulprofil verankert ist. Wahrend zwei dreitdgiger Feldpha-
sen, eine in der Schweiz und eine in Schweden, hospitierten die Teilnehmenden des Projek-
tes jeweils an den Schulen der beteiligten Schulleitungen. Im Vorfeld der Hospitation setzten
sich alle Beteiligten mit den sieben Kategorien und den dazugehorigen Subkategorien aus der
Literatursuche auseinander.

Wahrend der Hospitationen hielten die Beteiligten ihre Eindriicke mit Fotoschnappschiissen
fest. Fur die Auswertung wahlten sie sechs Fotos aus und sortierten diese entlang der sieben
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Kategorien der Literatursuche. Anschliessend wurden die Fotos kategorienweise ausgewertet
indem zuerst der oder die Fotograf*in in wenigen Satzen erzahlte, was ihr an diesem Foto
wichtig war und warum sie dieses ausgewahlt und der entsprechenden Kategorie zugeordnet
hat. Nach den Fotograf*innen sind die anderen Beteiligten eingeladen ihre Eindriicke zu den
Fotos und den Beobachtungen wahrend der Hospitation einzubringen. Die gastgebende
Schulleitung, welche bis anhin zuhorte, reagiert am Ende auf das Gesagte und erganzt dieses
allenfalls mit Hinweisen auf strategische Uberlegungen oder ‘Policy Papers’ der Schule.

Das Gesagte wurde aufgezeichnet, transkribiert und anschliessend sowohl inhaltsanalytisch
(Kuckartz, 2016) wie auch mittels der Grounded Theorie Methodologie (Strauss & Corbin,
1996) ausgewertet.

Fiir diesen Beitrag wurden die Daten unter der Fragestellung ,,Wie kénnen Flihrungspersonen
Einfluss nehmen, um die Werte von Nachhaltigkeit innerhalb der Schule zu gestalten und so
wertvolle Bildung ermdglichen?” untersucht. Hierflir wurde die Gesprache entlang der sieben
Kategorien in Maxqda codiert und anschliessend nach dem Begriff , values” gefiltert. Entspre-
chende Textpassagen wurden herausgearbeitet und in Oberkategorien dargestellt. Diese
Oberkategorien wurden dann im Hinblick auf die Fragestellung in Bezug zum Whole School
Approach interpretiert und dargestellt.

Ergebnisse

Die verschiedenen Aussagen, welche sich in den Gesprachen zu den Fotos entlang den sieben
Kategorien von Leadership for Sustainability nach den Hospitationen an den sechs Schulen
wiederfinden, lassen sich in vier Kategorien einteilen.

Werte statt Regeln

Viele Schulen kennen Regelwerke, welche Schiiler*innen und anderen Akteuren sagen, was
erlaubt ist und was nicht. Hinter solchen Regelwerken stehen Werte, welche jedoch nicht di-
rekt sichtbar werden. In mehreren Schulen zeigt sich, dass Werte nicht im Hintergrund fun-
gieren, sondern anstelle von Regeln treten und konkret sichtbar gemacht werden.

»Not rules for the children, but to more show the values that you will promote... wasn’t from
above ... but more ... formulated by the pupils themselves.” (School A, Person 2)

Darliber hinaus werden sie bewusst ko-konstruiert, so dass diese von der Schulgemeinschaft
mitgetragen werden. Den Schiiler*innen und allen anderen Akteuren wird nicht gesagt, was
sie dirfen und was nicht, sondern nach welchen Werten innerhalb der Schule gehandelt
werden soll. Anstelle der Regel ,,Den Abfall zu trennen” tritt der Wert ,,Mit den Ressourcen
schonend umzugehen®”.

Dabei wird vom schulischen Lernen der Schiiler*innen her gedacht und so kein ,,... top-down
organizational plan to implement it in this way. It’s rather been evolving for some years ...
bottom up, you could say it started.” (School C, Person 2). Schulische Fachpersonen tiberlegen
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beispielsweise: ,How do we organize the special needs that promotes their learning and
social well-being in school ...“ (School C, Person 2), und formulieren gemeinsame Leitwerte
fiir den gemeinsamen Umgang.

Zuletzt treten Regeln zugunsten gemeinsam formulierter Leitwerte zurlick: ,But it was for-
mulated not as rules...” (School C, Person 2), was eine gemeinsame Vision, die nicht nur
bekannt ist, sondern gemeinsam getragen wird ermdglicht. Schiler*innen und schulische
Fachpersonen formulieren:

»-.. more like a messages, uh, | take responsibility to, um, not use the cell phone during school
time and so on ... So for me, it was about a kind of, um, way to promote students to take res-
ponsibility for the common environment.” (School C, Person 2)

Dies fordert die Ubernahme von Verantwortung fiir die kologische, konomische und
soziale Umwelt.

Werte sichtbar machen

Des Weiteren werden Werte in den Schulen als ,roter Faden” in R&umen, Klassen und
Gebauden prasent aufgezeigt: , The values strategy was also visible for students, for visitors.”
(School C, Person 1). Wahrend der Hospitationen begegneten den Teilnehmenden unter-
schiedlicher Arten, wie Werte sichtbar wurden. Waren es in einem Schulhaus eine Schildkro-
te, ,...the turtle symbolises ... not stress ... a vision for how to live in the future” (School A, Per-
son 2), war es in einer anderen Schule das Schullogo, welches die Werte der Schule reprasen-
tierte. Ein besonders eindrucksvolles Beispiel waren einzelne Arbeitspulte fir Schiiler*innen,
welche mit Pedalen wie bei einem Fahrrad ausgeriistet waren. Eine lustvolle Art darauf hin-
zuweisen, dass die Gesundheitsforderung fiir die Schule wichtig ist.

Das Sichtbarmachen der Werte tber Symbole zieht sich in einzelnen Schulen wie ein roter
Faden durch das Gebaude. ,And, uh, I’'ve seen what are, um, those core values for children.
Mm. To make it more complete. And that was, uh, like a red line through the school” (School
B; Person 3). Werte bieten dadurch Orientierung im Alltag, die Vision der Schule wird materi-
ell in Kultur und Lernumgebung tbersetzt und wirkt leitend fiir das schulische Handeln.

Werte an- und besprechen

In Schulen, in denen Flhrungspersonen und Teacher Leader Nachhaltigkeit fokussieren, zeigt
sich ebenfalls, dass Wertkonflikte nicht umgangen, sondern als Lernanladsse genutzt werden,
wie sich beispielsweise in folgender Schule zeigt:

,»-.. Not everyone is comfortable with it, but it is important ... to stand up for it and show the
values we believe. For example, the Pride week is a chance to discuss it with the students.”
(School E, Person 6)

Flihrungspersonen stehen sichtbar fiir ihre Werte ein und nutzen Anlasse fiir den Dialog. So
werden Probleme nicht einfach negiert, sondern als Chance genutzt, um mit Schiiler*innen
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und Lehrpersonen an Werten zu arbeiten, wie folgendes Zitat zur Aushandlung eines Stell-
platzes eines Fussballtisches zeigt:

,We have this hall ... to play soccer and do things. And it was so clean and nice. And then you told
me that you had a problem with some students which we cannot see ... And then the principal
says no we have these problems, but we manage them. So that you don’t say no we have no
problems ... but instead commit to the problems and we work with them.” (School C, Person 2)

Das zeigt, dass die Werte immer wieder gemeinschaftlich aushandelt und erneuert werden.
Dabei scheuen sich Fiihrungspersonen nicht vor Wertediskussionen, sondern suchen diese
aktiv.

Werte verankern

Hinweise an mehreren Schulen verdeutlichen, dass Werte systematisch tber Jahrgange und
Klassen hinweg erfahrbar gemacht werden und nicht von einzelnen Lehrpersonen abhangig
sind.

“... we try quite hard ... we want [core values] to be there every day ... make sure that every stu-
dent gets some parts ... it can’t be that ... ‘lucky you got Amanda’ ... the other class should have
the same thing.” (School F, Person 2)

Das zeigt die Ubersetzung der Werte in konsistente Lernumgebungen und Prozesse und er-
moglicht eine systematische Verankerung. Flihrungspersonen und Teacher Leader nutzen da-
zu Instrumente fir strategische Planung und Etablierung einer Vision lber die ganze Schule
hinweg. An einer Schule wurde dafiir ein zirkularer Kalender entwickelt. In diesem wird fir
jeden Monat ein Thema in den Vordergrund gestellt, welches von allen Lehrpersonen in sinn-
voller Art und Weise Eingang in den Unterricht findet. Dadurch wird in der ganzen Schule
Monat fiir Monat ein Thema fokussiert und im Unterricht interdisziplinar behandelt. So ge-
lingt eine ganzheitliche Verankerung im Schulsystem mit diversen Blickwinkeln auf gemein-
sam festgelegte Themen.

,Circular calendar. So for me it’s really an instrument for working strategically and also saying this
is a vision to work with them and also to work on the whole school.” (School D, Person 1)

Diskussion

In der Auseinandersetzung mit BNE sind Werte nicht Beiwerk, sondern Kernbestandteile der
ganzen Schule: Lernende sollen Wissen, Fahigkeiten, Werte, Haltungen und Verhaltenswei-
sen erwerben, die sie zu verantwortlichem Handeln befdhigen. Diese Ausrichtung wird im
ESD-fiir-2030-Rahmen explizit gemacht (UNESCO, 2020). Sie tun dies im Sinne des Whole
School Approach (Wals & Mathie, 2022) in einer von BNE gepragten Umgebung, welche alle
Bereiche miteinschliesst. Im Sinne von SDG 4.7 sind diese Werte nicht nur zu bekennen, son-
dern sichtbar zu machen und in Lernprozesse zu integrieren. Sie verbinden Vision mit konkre-
ter Praxis (UNESCO, 2020). Der Whole-School-Ansatz liefert dafiir das Organisationsprinzip:
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Er verlangt, dass die gemeinsam entwickelte Vision in Kultur, Lehr-Lernumgebung und Koo-
perationen vergegenstandlicht wird — also genau die Schnittstelle zu den Kategorien in unse-
ren Ergebnissen bildet, indem Fihrungs-, Fach- und Lehrpersonen Nachhaltigkeit gemeinsam
aushandeln, sichtbar machen, in kontroversen Situationen erproben und strukturell veran-
kern und so wertvolle Bildung ermoglichen.

Auf diese Weise zeigt sich, dass Flihrungspersonen und Teacher Leader Werte sichtbar ma-
chen und diese so von der Schulgemeinschaft mitgetragen werden. Regeln treten zugunsten
gemeinsam formulierter Leitwerte zurlick. Partizipativ ausgehandelte Werte sind hier kein
Beiwerk, sondern Voraussetzung fir Identifikation und von Verantwortung gepragtem Han-
deln. Das bedeutet konkret, dass Raume geschaffen werden sollten, in denen Schiiler*innen
und schulisches Fachpersonen solche Werte aushandeln kénnen und sie so dazu anregen,
Verantwortung fur die gemeinsame Umwelt zu Gbernehmen.

Des Weiteren sind Werte als ,,roter Faden” im Alltag sichtbar. Wo Werte in Raumen, Ritualen
und Routinen materialisiert werden, werden Lernumgebungen im Sinne von BNE ,transfor-
miert” — ein zentrales Prioritatsfeld der UNESCO-Roadmap (,transforming learning environ-
ments“) (UNESCO, 2020; UNECE, 2022). Sichtbarkeit schafft Kohdrenz zwischen Vision, Kultur
und Unterricht. Diese Sichtbarkeit kann in Form von konkreten Symbolen wie eine Schildkro-
te oder gelebten Routinen und Praktiken im schulischen Alltag verankert werden.

Ebenfalls zeigt sich, dass im Umgang mit Werten Konflikte nicht gescheut werden. Schullei-
tungen und Teacher Leader stehen sichtbar fir ihre Werte ein und nutzen Anlasse wie bei-
spielsweise die Pride-Week fiir den gemeinsamen Dialog. Das entspricht dem Anspruch der
Berlin Declaration, BNE auf Menschenrechte, Demokratie, Inklusion und eine Kultur des Frie-
dens zu griinden und wird durch den Council-of-Europe-Rahmen fiir demokratische Bildung
gestitzt, der eine whole-school-Perspektive auf Werte-, Haltungs- und Dialogkompetenzen
einfordert (UNESCO, 2022; Council of Europe, 2018). Kurz: Werte werden in der Schule nicht
nur behauptet, sondern verhandelt, begriindet und gelebt. So sollten aktuelle gesellschaftli-
che Themen als Lernanlasse fiir den demokratischen Dialog gesehen werden.

Letztendlich sind Werte nicht von einzelnen Lehrpersonen abhangen, sondern sind systema-
tisch Uber Jahrgange hinweg in Prozesse, Verantwortlichkeiten und Ressourcen einzubetten
Das entspricht dem Whole School Approach als schulweiten Architektur, in der Vision und
proaktive Flihrung, Curriculum, padagogische Anséatze, Praktiken, Kooperationen und eine
kontinuierliche Qualitatsentwicklung aufeinander bezogen sind. Diese Rollen decken sich mit
der Leadership-Literatur zu whole-school sustainability und unterstreichen, dass Schulleitung
nicht nur strategisch, sondern sichtbar-kulturell und prozessual wirken muss.
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Ausgehend von der These ,Wertfreie Bildung ist Bildung ohne Wert” wird das Spannungsfeld zwischen
Messbarkeit und Werteorientierung im dsterreichischen Bildungssystem am Beispiel von iKM™YS ana-
lysiert. Diagnoseinstrumente changieren zwischen Forderung und Kontrolle, wahrend die Kritik von
Liessmann und Biesta an der ,, Age of Measurement” durch aktuelle dsterreichische Studien belegt
wird. Die Fokussierung auf Outputs und Standards transportiert implizit problematische Werte wie
Vergleichbarkeit und Effizienz. Obwohl das UN-Nachhaltigkeitsziel SDG 4 ,hochwertige Bildung” for-
dert, zeigt sich in der Schulpraxis eine Verengung auf Messbares. Eine bewusste Wertereflexion im
Umgang mit Daten und eine Balance zwischen diagnostischer Unterstiitzung und werteorientierter
Personlichkeitsbildung sind erforderlich.

Wertebildung; iIKMP'YS; Messbarkeitslogik, SDG4, heimlicher Lehrplan

Bildung darf nicht ausschlielich an Kriterien wie Nutzen,
Anwendbarkeit und Effizienz gemessen werden.
Konrad Paul Liessmann, 2015

Die Riickkehr der Messbarkeit

Mit iKMP'US (1QS, 2025) wurde 2022 in Osterreich ein digital unterstiitztes Diagnoseinstru-
ment etabliert, das jahrliche Lernstandserhebungen auf Klassen- und Schulebene ermaéglicht.
Beabsichtigt ist es, Lehrpersonen differenzierte Riickmeldungen fiir gezielte Unterrichtspla-
nung und individuelle Férderung bereitzustellen (0SZ, 2021). Doch was als pddagogische Res-
source gedacht war, wird in der Praxis teilweise fiir Zwecke genutzt, die Gber diese Intentio-
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nen hinausgehen — etwa zur Notengebung, zur internen Leistungsvergleichung oder zur Legi-
timation schulischer MaRnahmen.

Diese Entwicklung fligt sich nahtlos ein in das, was Gert Biesta als ,,Age of Measurement” be-
schreibt: Eine Bildungslandschaft, in der Outputs, Indikatoren und Evidenzen dominieren,
wahrend die Frage verloren geht, wozu Bildung eigentlich dient (Biesta, 2009). Konrad Paul
Liessmann diagnostiziert parallel dazu eine problematische Umstellung sogenannter Bil-
dungsziele auf Fahigkeiten und Kompetenzen, die zu einem Verlust von Individualitat und
Personlichkeitsbildung flihre. Was urspriinglich als Qualitats- und Transparenzsteigerung ge-
dacht war, droht zu einer Logik der Messbarkeit zu verkommen, bei der Tests, Rankings und
Outputdaten den padagogischen Horizont bestimmen (Liessmann, 2014, 2017).

Was bedeutet ,, Wert“?

Der Begriff Wert wird in Philosophie und Padagogik unterschiedlich gefasst, lasst sich jedoch
im Kern als normative OrientierungsgrofRe verstehen, die menschliches Handeln leitet. Philo-
sophisch reicht das Spektrum von Immanuel Kant, der nur der Person und ihrem guten Willen
eigentlichen moralischen Wert zuspricht und damit auf die unverdufRerliche Wiirde des Men-
schen verweist (Land Baden-Wirttemberg, 2016), (iber Max Scheler, der Werte als objektive,
durch Fihlen erfahrbare Qualitdten beschreibt (Cusinato, 2012), bis hin zu Hans Jonas, der
Verantwortung fir das Fortbestehen von Menschheit und Natur selbst als obersten Wert for-
muliert (Jonas, 2003). Auch sozialwissenschaftliche Ansatze wie jene von Milton Rokeach be-
tonen Werte als dauerhafte Uberzeugungen, die bestimmte Verhaltensweisen oder Zielzu-
stande als wiinschenswert auszeichnen (Gorges, 1998). Pddagogisch-theoretisch wiederum
verweisen Wolfgang Klafki und Gert Biesta darauf, dass Bildung nie wertneutral sein kann: Sie
ist stets mit Fragen nach Sinn, Zweck und Ziel des Erziehens verbunden und impliziert damit
eine bewusste Auswahl von Leitvorstellungen, die als bildungswirdig gelten. Werte fungie-
ren in diesem Verstandnis zugleich als Ideale, OrientierungsmaRstdabe und Haltungsziele, die
im Bildungsprozess nicht nur kognitiv vermittelt, sondern vor allem in sozialen Praktiken,
schulischer Kultur und personlicher Auseinandersetzung erfahrbar werden (Biesta, 2011;
Klafki, 1986). Fiir die Schule bedeutet dies, dass Werte immer doppelt prasent sind — einer-
seits explizit im Curriculum und in Leitbildern, andererseits implizit im ,heimlichen Lehrplan”
durch Routinen, Interaktionen und institutionelle Strukturen. Eine klare Begriffsbestimmung
verdeutlicht somit: Werte sind gesellschaftlich geteilte, kulturell verankerte und individuell
angeeignete Orientierungen, die bestimmen, was wir als gut, richtig und erstrebenswert er-
achten — und die damit jede Bildungsentscheidung durchdringen.

Welche Werte tragt Schule heute?

Schule ist niemals wertneutral (Biesta, 2011; Hanak, 2024; Klafki, 1986; Unger, 2023). Neben
Wissen und Kompetenzen vermittelt sie immer auch Orientierungen, Haltungen und Normen
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— bewusst oder unbewusst. Der ,,heimliche Lehrplan” (hidden curriculum) (Gatto & Moore,
2002; Kandzora, 1996) pragt den schulischen Alltag durch Routinen, Rituale und institutionel-
le Kulturen, die Werte transportieren, ohne dass sie im Curriculum festgeschrieben waren.
Ob Fehler als Lernchance oder als Makel behandelt werden, ob Leistungsbeurteilung Koope-
ration oder Konkurrenz fordert, ob Partizipation ermoglicht oder Autoritat durchgesetzt wird
— all dies vermittelt Werte, die Schiiler*innen verinnerlichen.

Gerade in Osterreich zeigt sich ein paradoxes Spannungsfeld: Mit der Einfiihrung von Bil-
dungsstandards, Testungen und schlieRlich iKM™S wurde die Erwartung etabliert, dass Schu-
len ihre Arbeit anhand standardisierter Daten steuern und rechtfertigen (OTS, 2023). Damit
hat sich ein Wertehorizont in das Schulsystem eingeschrieben, der haufig unsichtbar bleibt:
Vergleichbarkeit, Effizienz, Output-Orientierung. Dieser steht in deutlichem Kontrast zu tradi-
tionellen Bildungswerten wie Miindigkeit, Kreativitat oder Personlichkeitsentfaltung.

Eine aktuelle Studie der MEGA-Bildungsstiftung zeigt die Konsequenzen dieser Entwicklung:
Nur 21 Prozent der Schiiler*innen vergeben ihren Lehrkraften die Note ,,Sehr gut” fiir Kom-
petenz und Motivation — der letzte Platz im Zufriedenheitsranking. Gleichzeitig klagen zwolf
Prozent der Schiler*innen Gber enormen Leistungsdruck und sehr starke psychische Belas-
tungen im Schulumfeld. Diese ,alarmierenden” Zahlen verweisen auf die unbeabsichtigten
Nebenwirkungen einer primar auf Messung und Vergleich ausgerichteten Bildungslogik (OTS,
2023).

Bildung als Wert — Bildung hat Wert

Ist Bildung ein Wert oder hat Bildung Wert? Diese philosophische Unterscheidung ist fir die
Bildungspraxis von erheblicher Bedeutung. Bildung als intrinsischer Wert meint die Auffas-
sung, dass Bildung um ihrer selbst willen wertvoll ist — als Prozess der Personlichkeitsentfal-
tung, der kritischen Reflexion und der kulturellen Teilhabe. Bildung hat hingegen instrumen-
tellen Wert, wenn sie primar als Mittel zum Zweck — etwa fiir 6konomische Verwertbarkeit
oder gesellschaftliche Positionierung — betrachtet wird.

Das Sustainable Development Goal 4 der Vereinten Nationen formuliert explizit den An-
spruch auf ,inklusive, chancengerechte und hochwertige Bildung” (OEUK, 2019, S. 2). Hoch-
wertige Bildung meint dabei nicht nur hohe Testleistungen, sondern den Zugang zu jenen
Erfahrungen, die Menschen befahigen, kritisch zu denken, Verantwortung zu Glbernehmen
und an gesellschaftlicher Gestaltung teilzuhaben. Das Osterreichische Positionspapier zur
Umsetzung von SDG 4 macht deutlich: Wenn Osterreich in der Bildungsfrage nicht zuriickfal-
len mochte, miissen umfassende, ganzheitliche und ressourcenintensive Losungen umgesetzt
werden (OEUK, 2019).

Aktuelle Analysen der 6sterreichischen Bildungslandschaft zeigen jedoch ein erniichterndes
Bild (Keller, o. J.): Chancengleichheit und Teilhabegerechtigkeit sind alles andere als gesi-
chert. Osterreich weist im internationalen Vergleich einen relativ hohen Grad der sozialen

(@) BY-NC-ND | # schuleverantworten 2025_3 | ISSN 2791-4046 | Seite 80


http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/at/

# schuleverantworten

fuhrungskultur_innovation_autonomie

Reproduktion von Bildungsungleichheiten auf. Eine nach wie vor mangelhafte wissenschaftli-
che Begleitung von Bildungsprozessen verscharft diese Problemlagen zusatzlich.

Das Dilemma der Wertebildung in der Messkultur

Hier zeigt sich das zentrale Dilemma: Wertebildung lasst sich nicht messen, Rankings nicht
erstellen, in Kompetenzstufen nicht einteilen. Werte missen erfahren, erlebt und reflektiert
werden (Breit, 2021). Sie entstehen in Beziehungen, in Diskursen, in der gemeinsamen Aus-
einandersetzung mit ethischen Dilemmata. Die moderne Whole-School-Approach (Stein,
2024) der Wertebildung betont, dass Schule selbst wertebasiert, partizipativ, inklusiv und auf
Kinderrechte ausgerichtet sein muss, damit Kinder und Jugendliche ,lernen, wie sie leben,
und leben, was sie lernen” (UNESCO, 2021, S. 8).

Empirische Studien zur Wertebildung in 6sterreichischen Primarschulen zeigen: Lehrperso-
nen erachten schulische Wertebildung als sehr bedeutsam und verstehen sie als generelles,
alle Facher umfassendes Unterrichtsprinzip. Jedoch bereitet es der Mehrheit der Befragten
Mihe, personliche Wertepraferenzen zu setzen. Einige Lehrpersonen erklarten, dass sie sich
noch nie zuvor bewusst mit ihren persénlichen Wertvorstellungen auseinandergesetzt hatten
(Unger, 2023).

Diese Wertereflexionslosigkeit steht in deutlichem Kontrast zu den Anforderungen einer da-
tengestitzten Schul- und Unterrichtsentwicklung (George & Bruneforth, 2024). Wahrend
Lehrpersonen zunehmend aufgefordert sind, ihre padagogischen Entscheidungen auf ,Evi-
denzen” zu stiitzen, bleibt die normative Dimension dieser Entscheidungen haufig unreflek-
tiert. Jede Interpretation von Diagnosedaten ist aber immer auch eine wertebezogene Ent-
scheidung: Werden schwachere Leistungen als individuelle Defizite oder als Ausdruck struk-
tureller Benachteiligung gedeutet? Wird Forderung als Anpassung an Standards oder als Star-
kung individueller Potentiale verstanden?

iIKMPLYS zwischen Férderung und Kontrolle

In den Interviews mit dsterreichischen Lehrpersonen, die mit iKMP"Y® arbeiten, zeigt sich ge-
nau dieses Spannungsfeld zwischen Férderung und Kontrolle. Manche nutzen die Riickmel-
dungen als Reflexionsanlass, um differenzierten Unterricht zu planen und gezielt Kinder mit
besonderen Bedlrfnissen zu fordern. Hier wird deutlich: Diagnostik kann Werte wie Chan-
cengerechtigkeit und individuelle Anerkennung starken. Andere hingegen empfinden die Tes-
tungen als zusatzliche Belastung, die sie primar im Sinne externer Anforderungen erfillen. In
solchen Fallen wirken die Daten weniger als Ressource, sondern eher als Druckmittel — und
transportieren implizit Werte wie Anpassung, Konformitat und Leistungsvergleich (Wiesner
et al., 2018).

Diese ,perversen Effekte” bildungspolitischer Steuerung, von denen Thomas Bellmann
spricht, sind auch bei iKMP"Y® erkennbar: Was als Instrument zur individuellen Férderung
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gedacht war, wird teilweise zur institutionellen Kontrolle umfunktioniert. Anstelle einer er-
weiterten padagogischen Freiheit treten neue Formen von Druck und eine Verengung auf das
Messbare (Bellmann, 2006).

Die Herausforderung des SDG 4

Das UN-Nachhaltigkeitsziel 4 fordert dsterreichische Schulen heraus, fiir hochwertige Bildung
einzutreten (BAOBAB, o. J.; BMB, o. J.). Doch was bedeutet ,Qualitdt” in der Bildung? Die bis-
herige Praxis zeigt: Eine primar auf Messbarkeit fokussierte Bildungspolitik lauft Gefahr, ge-
nau jene Bildungsqualitdten zu unterminieren, die fiir eine demokratische, inklusive und
nachhaltige Gesellschaft essenziell sind.

Bildungsqualitat im Sinne des SDG 4 umfasst weit mehr als Testleistungen: Sie meint die Fa-
higkeit zu kritischem Denken, zu ethischer Reflexion, zu kreativer Problemldsung und zu soli-
darischem Handeln. Diese Kompetenzen lassen sich nicht in standardisierten Tests erfassen,
sondern mussen in authentischen Lernsituationen entwickelt und in realen Handlungskontex-
ten erprobt werden.

Werte als Vereinbarungen, Ideale und Orientierungen

Sind Werte Vereinbarungen? Ideale? Einstellungen? Die Antwort lautet: Alle drei zugleich.
Werte entstehen in gesellschaftlichen Aushandlungsprozessen, verkérpern regulative Ideen
fiir das Zusammenleben und manifestieren sich in individuellen Haltungen und institutionel-
len Praktiken. In der Schule werden Werte nicht nur gelehrt, sondern vor allem gelebt —in
der Art, wie mit Verschiedenheit umgegangen wird, wie Konflikte gelost werden, wie Partizi-
pation ermoglicht wird (Breit, 2021).

Und beeinflussen Werte den Bildungsgang? Unbedingt. Wertorientierungen pragen die Aus-
wahl von Inhalten, die Gestaltung von Lernprozessen und die Bewertung von Leistungen. Sie
beeinflussen, ob Bildung primar als Wissensvermittlung, als Kompetenzerwerb oder als Per-
sonlichkeitsentfaltung verstanden wird (Breit, 2021; Hanak, 2024).

Werte im Schulalltag der Primarstufe

In 6sterreichischen Primarschulen zeigen sich vielfaltige Ansatze, wie Werte im schulischen
Alltag konkret erfahrbar werden. Besonders verbreitet ist der Klassenrat, in dem Kinder re-
gelmaBig Anliegen besprechen, Regeln aushandeln und Konflikte [6sen. Auf diese Weise er-
leben sie Demokratie, Respekt und Mitbestimmung im Kleinen. Projekte wie die Initiative
Demokratieschule Wien oder digitale Beteiligungsplattformen wie Aula verstarken diesen
Ansatz, indem sie Kindern ermdglichen, Vorschlage zur Gestaltung des Schulalltags einzubrin-
gen und gemeinsam Entscheidungen zu treffen. Studien und Erfahrungsberichte belegen,
dass dadurch nicht nur Partizipation, sondern auch Verantwortungsbewusstsein und Selbst-
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wirksamkeit gefordert werden. Die Kinder lernen, dass ihre Stimme zahlt und dass gemeinsa-
mes Handeln sichtbare Veranderungen bewirken kann (Kroker, 2021).

Auch Werte wie Solidaritat, Nachhaltigkeit und Respekt vor Vielfalt werden im Primarbereich
gezielt gefordert. Das Projekt Mit Herz und Haltung! stellt Lehrkraften Methoden bereit, um
Themen wie Fairness, Menschenwiirde und Toleranz praxisnah in den Unterricht zu integrie-
ren. Eltern und die lokale Gemeinschaft werden dabei aktiv einbezogen, sodass Wertebildung
nicht auf den Klassenraum beschrénkt bleibt, sondern im Schulleben verankert wird (ICNM,
0. J.). Erginzend dazu setzen viele Volksschulen auf das Netzwerk OKOLOG, bei dem Kinder
etwa Schulgarten anlegen, Energieprojekte betreuen oder Miillvermeidungsinitiativen durch-
fliihren. Solche Aktivitaten verbinden Wissen tiber Nachhaltigkeit mit konkretem Handeln und
machen Verantwortung unmittelbar erfahrbar. Gemeinsam verdeutlichen diese Beispiele:
Werteorientierte Bildung gelingt, wenn Schulen Erfahrungsraume schaffen, in denen Kinder
Werte nicht nur besprechen, sondern im Alltag leben und reflektieren kénnen (OKOLOG,
o.l.).

Fazit: Fiir eine werteorientierte Bildungsqualitat

Die zentrale Herausforderung fiir 6sterreichische Schulen liegt darin, die notwendige Balance
zwischen der Logik der Messbarkeit und dem Anspruch der Werteorientierung zu finden.
iIKMPYS und dhnliche Diagnoseinstrumente kénnen durchaus wertvolle padagogische Res-
sourcen sein —wenn sie in den Diensten einer werteorientierten Bildung eingesetzt werden,
die auf Miindigkeit, Gerechtigkeit und Personlichkeitsentfaltung zielt.

Wertfreie Bildung ist tatsachlich Bildung ohne Wert. Denn Bildung ohne explizite Wertorien-
tierung ist nicht neutral, sondern transportiert implizit die Werte des 6konomischen Verwer-
tungsinteresses und der institutionellen Anpassung. Eine hochwertige Bildung im Sinne des
SDG 4 erfordert hingegen die bewusste Entscheidung fiir Werte, die menschliche Wiirde, de-
mokratische Teilhabe und nachhaltige Entwicklung in den Mittelpunkt stellen.

Die Aufgabe fiir Osterreichische Schulen besteht darin, diese Werte nicht nur zu proklamie-
ren, sondern sie in der alltaglichen padagogischen Praxis zu verankern — auch und gerade im
Umgang mit Daten, Standards und Messungen. Nur so kann aus der Messkultur eine Bil-
dungskultur werden, die dem Menschen und seiner Entwicklung dient.
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Der digitale Humanismus kann als Leitperspektive flir schulische Bildung in der postdigitalen Gesell-
schaft gesehen werden. Dabei wird an die Tradition des Humanismus angeknipft und den Herausfor-
derungen der heutigen Gesellschaft begegnet, indem digitale Miindigkeit als Fahigkeit zu selbstbe-
stimmtem, kritisch-reflexivem und verantwortungsvollem Handeln gefordert wird. Dabei steht der
Mensch im Mittelpunkt und dient als MaRstab flir padagogische Entscheidungen. Das Ziel besteht
darin, eine wertebasierte zukunftsfahige Bildung, die technologische Moglichkeiten mit ethischen
Grundsatzen verbindet, zu gestalten und Heranwachsende befdhigt, in einer digital gepragten Welt
aktiv und verantwortungsvoll zu handeln.

Digitaler Humanismus, Digitale Miindigkeit, Medienbildung, Informatische Bildung, Postdigitalismus

Der Humanismus als Bildungs- und Gesellschaftsideal griindet auf der Vorstellung des Men-
schen als ein vernunftbegabtes, zur Freiheit und Selbstbestimmung fahiges Wesen (Eichinger
et al., 2024; Nida-Riimelin & Staudacher, 2024). In der Aufklarung fand dieses Denken eine
systematische Ausformulierung, insbesondere bei Immanuel Kant, der in seiner beriihmten
Definition von Aufklarung als Ausgang des Menschen aus seiner selbstverschuldeten Unmiin-
digkeit (Kant, 1784) die Fahigkeit zur autonomen Urteilsbildung ins Zentrum riickte. Dem zu-
grunde liegt das Verstandnis, dass Bildung nicht primar auf Nitzlichkeit, sondern auf die Ent-
wicklung von Miindigkeit, Verantwortung und moralischer Urteilskraft abzielt.

Im Kontext digitaler Gesellschaften wird dieser Anspruch unter veranderten Bedingungen vi-
rulent. Der Begriff der digitalen Miindigkeit (L. Simon, 2024) bezeichnet die Fahigkeit, digitale
Technologien selbstbestimmt, reflektiert und verantwortungsvoll zu nutzen sowie deren ge-
sellschaftliche Implikationen kritisch zu reflektieren. An dieser Stelle knipft der Digitale Hu-
manismus an. Er fordert eine technologiegestitzte Zukunftsgestaltung, die sich an humanis-
tischen Werten orientiert und den Menschen in seiner Wiirde, Autonomie und Sozialitat in
den Mittelpunkt stellt. Demnach ist der Digitale Humanismus nicht nur eine ethische Positi-
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on, sondern zugleich ein bildungstheoretisches Konzept, das die klassische Idee von Aufkla-
rung in die Gegenwart tberfihrt — als Voraussetzung fiir demokratische Teilhabe und ein
solidarisches Zusammenleben im digitalen Zeitalter.

Der Postdigitalismus und seine Herausforderungen fiir die
Gesellschaft

Die gegenwartige Welt ist durch einen hohen Digitalisierungsgrad gepragt, was Chancen erof-
fnet, die Gesellschaft gleichzeitig aber auch vor neue Herausforderungen stellt. Die Auswir-
kungen digitaler Technologien prdagen samtliche Lebensbereiche. Diese umfassen die Wirt-
schafts- und Arbeitswelt, den Bildungssektor, die Kultur, die private Lebenswelt sowie die
staatliche Verwaltung und die Politik. Das gegenwartige Ausmal} der Digitalisierung hat dabei
ein Niveau erreicht, dass vom postdigitalen Zeitalter (Negroponte, 1998) gesprochen werden
kann. Damit wird jener Zustand der Gesellschaft beschrieben, in dem Digitalitdt die Normali-
tat darstellt und digitale Artefakte erst durch ihr Fehlen und nicht durch ihre Existenz Auf-
merksamkeit erzeugen. Aus einer kritischen — pessimistisch gepragten — Perspektive ergeben
sich mehrere Herausforderungen, wenn der Postdigitalismus betrachtet wird.

Die heranwachsende Generation wird haufig als Digital Natives (Barlow, 1996) bezeichnet,
also als Personen, die mit digitalen Technologien und dem Internet aufgewachsen sind. Kin-
der und Jugendliche wachsen heutzutage nicht nur mit einer Vielzahl an digitalen Endgeraten
auf, sondern nutzen diese auch aktiv in ihrer Freizeit (Spitaler, 2021). Keine andere Freizeit-
beschaftigung ist im Alltag von Jugendlichen so fest verankert wie die Smartphonenutzung.
Zu den wesentlichen Anwendungen gehoren das Surfen im Internet, Musik héren, der Kon-
sum von Online-Videos und das Spielen von Online-Spielen (Feierabend et al., 2024). Instant-
Messenger und Social-Media-Plattformen wie WhatsApp, YouTube, Snapchat, Instagram und
TikTok stellen dabei wesentliche Kanale jugendlicher Interaktion dar (Saferinternet, 2025).
Neben der reinen Nachrichtenlbermittlung fungieren diese als virtuelle Plattformen, auf de-
nen Heranwachsende Fotos und Videos veroffentlichen und so multimediale Einblicke in ihr
Leben gewdhren. In dem Bestseller The Anxious Generation postuliert Haidt (2025), dass die
Kindheit, die sich durch eine intensive Smartphonenutzung auszeichnet, mit einer Zunahme
an psychischen Stérungen, Depressionen, sozialer Ausgrenzung und chronischem Schlafman-
gel korreliert. Die permanent verfligbaren digitalen Inhalte fragmentieren die Aufmerksam-
keit und beglinstigen eine dopaminbasierte Mediennutzung, die zur Ausbildung von suchtar-
tigen Mustern fiihren kann (Lembke, 2021).

Ein weiterer Aspekt, den es in diesem Zusammenhang zu beachten gilt, ist die strukturelle
Machtkonzentration, die sich in den Handen weniger digitaler Plattformbetreiber manifes-
tiert. Die sogenannten Big Five — also Google (Alphabet), Amazon, Meta, Apple und Microsoft
— dominieren die Kommunikationsstruktur und greifen in die Sphére individueller Informati-
onsverarbeitung ein: Suchmaschinen liefern Zero-Click-Content?, soziale Netzwerke setzen
gezielt algorithmische Verstiarkung ein und nutzen Shadow Banning?, um das Verhalten von
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Nutzer*innen gezielt zu lenken (Nida-Rimelin & Weidenfeld, 2022). Andree (2023) fihrt aus,
dass diese Prozesse die politische Meinungsbildung dominieren und das Internet keinen frei-
en Raum (mehr) fiir pluralistische Informationen und partizipative Deliberation bietet. Diese
Problemlage wird durch die Nutzung von Kinstlicher Intelligenz zusatzlich verscharft (Europa-
isches Parlament, 2025; Nida-Rimelin & Weidenfeld, 2023; J. Simon et al., 2024): Diskrimi-
nierende Algorithmen, Desinformation und Deep Fakes gefahrden nicht nur das Vertrauen in
mediale Wirklichkeit, sondern beeinflussen auch gesellschaftliche Strukturen und demokrati-
sche Diskurse. Wenn sich die Grenzen zwischen Fakt und Fiktion auflésen, wird die Fahigkeit
zur aufgeklarten Urteilsbildung unterminiert.

Der Digitale Humanismus als Reaktion

Vor diesem Hintergrund gewinnt der Digitale Humanismus an Bedeutung. Er verweist auf ei-
ne Grundhaltung, die digitale Technologien nicht rein technisch, sondern im Kontext gesell-
schaftlicher, kultureller und ethischer Zusammenhange betrachtet. Dabei ist nicht die Reakti-
on auf die Digitalitat relevant, sondern vielmehr die bewusste Gestaltung derselben, welche
an den Prinzipien der Menschenwirde, der Selbstbestimmung und der demokratischen Teil-
habe ausgerichtet sein muss.

Einen zentralen Bezugsrahmen stellt das Wiener Manifest fiir digitalen Humanismus dar, das
2019 von einer interdisziplinaren Gruppe an der Technischen Universitat Wien formuliert
wurde. Es betont, dass digitale Technologien das Potential haben, gesellschaftliche Geflige
fundamental zu beeinflussen und es einer kritischen Reflexion des technischen Fortschrittes
aus einer humanistischen Perspektive bedarf (Werthner et al., 2019). Es wird die Notwendig-
keit hervorgehoben, dass digitale Technologien so gestaltet werden missen, dass sie demo-
kratische Prozesse und gesellschaftliche Inklusion starken. Der Schutz der Menschenrechte
sowie der Privatsphare wird als unverhandelbare Grundlage digitaler Gesellschaften hervor-
gehoben. Dariiber hinaus werden rechtliche und politische Rahmenbedingungen gefordert,
die Transparenz, Rechenschaftspflicht und Fairness algorithmischer Systeme sicherstellen.
Dabei wird explizit auf die Verantwortung von Wissenschaft und Hochschulen verwiesen, dis-
ziplinibergreifend zu denken, eine kritische Reflexion zu férdern und humanistische Leitbil-
der in Forschung und Lehre zu verankern. Bildung soll dariiber hinaus friihzeitig ethische und
gesellschaftliche Dimensionen digitaler Technologien vermitteln.

Der Digitale Humanismus stellt in diesem Sinne einen ethisch-normativen Orientierungsrah-
men dar, der technologischen Entwicklungen eine Richtung gibt. Der Fokus liegt demnach
nicht auf Effizienz, sondern auf dem Menschen und dem Menschlichen an sich (Sutanto,
2021) sowie der Frage, wie Technologien zu gestalten sind, um dem Menschen zu dienen
(Kirsch, 2025).
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Digitaler Humanismus als Leitperspektive fiir den Bildungs-
bereich

Die Ausfiihrungen legen nahe, dass Digitalitdt auch grundlegende Fragen des Bildungsver-
standnisses bertihren muss. Bildung muss demnach die Widerstandsfahigkeit gegen algorith-
mische Manipulationen férdern und Wertebildung sein, die Urteilsfahigkeit, Kritikkompetenz
und demokratische Miindigkeit ermdoglicht (Barberi et al., 2021). In friiheren Diskursen wurde
der Fokus auf die Optimierung des bestehenden Unterrichts durch Digitalisierung (Pallesche,
2021) und auf die Vermittlung von Anwendungskompetenzen gelegt (Karner & Prumetz,
2013; Micheuz, 2020). Als Zielsetzung der Medienerziehung wurden vor allem Fahigkeiten
wie Selektions-, Differenzierungs- und Strukturierungsfahigkeit formuliert (Unterrichtsprinzip
Medienerziehung — Grundsatzerlass, 2012).

Brandhofer (2024) beschreibt die Unumkehrbarkeit der Leitmedientransformation und be-
tont, dass es eines Uberdenkens der Didaktik bedarf, um die Auswirkungen der Digitalisie-
rung und die damit verbundenen gesellschaftlichen Veranderungen sichtbar zu machen. Es
bedarf eines Bildungsverstdandnisses, das Uber instrumentelle Medienkompetenz hinausgeht
und Raume schafft, die die Entwicklung von Urteilskraft, Selbstbestimmung und sozialer Ver-
antwortung ermoglichen. Nida-Riimelin und Weidenfeld (2022, 2023) fordern in diesem Zu-
sammenhang Bildung, die sich auf finf Sdulen stitzt, die untrennbar mit Fragen nach Wer-
ten, Haltungen und demokratischer Miindigkeit verknipft sind. Zu diesen Faktoren zdhlen
Orientierungswissen, Allgemein- bzw. Hintergrundwissen, Fachwissen, die Personlichkeits-
bildung sowie die Urteilskraft. Als (lebensweltliches und nicht-lebensweltliches) Orientie-
rungswissen und Hintergrundwissen werden dabei jene Kenntnisse bezeichnet, die es ermog-
lichen, Informationen in gréRere Zusammenhange einzuordnen und so ein reflektiertes Welt-
verstandnis zu entwickeln. Fachwissen wird definiert als strukturiertes Domanenwissen und
stellt damit die Grundlage beruflicher und gesellschaftlicher Teilhabe dar. Gemeinsam bilden
sie die Voraussetzung fiir demokratische Urteils- und Handlungsfahigkeit. Personlichkeitsbil-
dung zielt auf die Entwicklung eines stabilen Selbstbildes ab, das zur ethischen und sozialen
Verantwortung befahigt. Die Urteilskraft erlaubt es schlieBlich, komplexe Situationen zu be-
werten und eigenstandig und verantwortungsvoll Entscheidungen zu treffen.

In diesem Zusammenhang ist auch der Terminus der Digitalen Miindigkeit von Relevanz. Da-
mit wird die Fahigkeit bezeichnet, sich in digitalen Raumen selbstbestimmt und kritisch-refle-
xiv zu bewegen und Verantwortung fur das eigene Handeln zu tragen. Simon (2023, 2024)
gibt dazu konkrete Empfehlungen. Sie fordert zur kontinuierlichen Reflexion eigener digitaler
Handlungen auf, insbesondere im Hinblick auf die Nutzung kostenloser Dienste und die damit
verbundene Herausgabe persénlicher Daten. Als zentrales Leitprinzip wird die Ubernahme
von Verantwortung bei Interaktions- und Kommunikationshandlungen formuliert. Dariiber
hinaus ist der Erwerb von informatischen (Grund-)Kompetenzen essentiell (Brinda et al.,
2020; Caspersen, 2022; Huberwieser, 2018; Knaus, o. J.; Kommer, 2018), den auch Simon
implizit fordert.
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(Bildungs-)Politische Rahmenbedingungen

GemaR dem Digitalen Humanismus kann die Férderung der Digitalen Miindigkeit als ein zent-
rales Ziel gesehen werden. Die damit einhergehenden Kompetenzen sind von zentraler Be-
deutung fiir eine humane digitale Zukunft und stehen damit in enger Verbindung mit dem
SDG 4-Ziel, das eine inklusive, gleichberechtigte und hochwertige Bildung gewahrleisten soll
(Vereinte Nationen, 2024). Seitens der EU wurde das Digital Decade Policy Program 2030
(COM(2022) 27 final, 2022) initiiert, das unter anderem das Ziel verfolgt, die digitalen Grund-
kompetenzen der Bevolkerung zu fordern und eine europaweite Ausbildung von rund 20 Mil-
lionen IKT-Expert*innen zu gewahrleisten. Zudem soll der Mensch in den Mittelpunkt des
digitalen Wandels gestellt werden (COM(2021)118final, 2021; COM(2022) 27 final, 2022;
bmf, 2023). Das Konzept der digitalen Kompetenzen wurde dazu von verschiedenen Instituti-
onen und Forschenden in einer Vielzahl von Modellen bzw. Kompetenzkatalogen formell be-
schrieben. Auf europaischer Ebene sind hier insbesondere das DigComp-Framework in seiner
aktuellen Fassung DigComp 2.2 (Vuorikari et al., 2022) relevant. In Osterreich wurde auf Basis
des europaischen Kompetenzrahmens das DigComp AT ausgearbeitet, das aktuell in der Ver-
sion DigComp 2.3 AT (Ndrosy et al., 2022) vorliegt.

Um den gesetzlichen Aufgaben der dsterreichischen Schule (BGBI. Nr 242/1962 idgF, 2024)
auch kiinftig Rechnung zu tragen, missen die Schiler*innen die benétigten Kompetenzen er-
werben, um in einer postdigitalen Gesellschaft verantwortungsvoll partizipieren zu kénnen.
Dazu wurde im Schuljahr 2022/23 der Pflichtgegenstand Digitale Grundbildung im Lehrplan
verankert (BGBI. Il Nr. 185/2012 idgF, 2024; BGBI. Nr. 88/1985 idgF, 2024). Gleichzeitig wur-
den im Lehrplan 13 Ubergreifende Themen formuliert, um die facheribergreifende Kompe-
tenzentwicklung sowie das vernetzte Lernen (BGBI. Il Nr. 185/2012 idgF, 2024; BGBI. Nr.
88/1985 idgF, 2024) zu ermoglichen. In diesem Zusammenhang sind insbesondere die The-
menbereiche Informatische Bildung und Medienbildung von Relevanz. Ein Lernen liber die
fachspezifischen Grenzen soll unterstiitzt werden, indem gesellschaftlich relevante aktuelle
Themen aufgegriffen werden.

Im Janner 2024 wurde eine Aktualisierung des Grundsatzerlasses Medienbildung (Grundsatz-
erlass Medienbildung, Aktualisierung, 2024) publiziert, um diesen an die Anforderungen der
Digitalitat sowie die Modifikation infolge der Einflihrung des Unterrichtsgegenstandes Digita-
le Grundbildung anzupassen. Er zeigt eine breite Ausrichtung, wobei ein starker Fokus auf di-
gitale Medien evident wird. Ein zentrales Ziel der Medienpddagogik stellt demgemaR der Auf-
und Ausbau der Medienkompetenz als multidimensionales Konstrukt dar, wobei auf den Me-
dienbegriff nach Baacke (2024) zuriickgegriffen wird. Als Leitlinie zur Férderung der Medien-
kompetenz wird das Konzept des Frankfurt-Dreiecks (Brinda et al., 2020) zugrunde gelegt,
wodurch sich auch hier der Fokus auf digitale Medien erkennen lasst.

(@) BY-NC-ND | # schuleverantworten 2025_3 | ISSN 2791-4046 | Seite 91


http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/at/

# schuleverantworten

fuhrungskultur_innovation_autonomie

Handlungsimpulse fiir die schulische Praxis

Bildungspolitisch lassen sich somit mehrere Anknipfungspunkte identifizieren, um Bildung im
Sinne des Digitalen Humanismus zu gestalten. Die Verankerung des Digitalen Humanismus als
Leitperspektive im schulischen Alltag stellt demnach keinesfalls eine zuséatzliche Aufgabe dar,
sondern konkretisiert diesen unter digitalen Bedingungen.

Didaktische Ansatze — Bildung jenseits von Technikgebrauch

Ein erster Impuls betrifft die Unterrichtsgestaltung. Der Erwerb digitaler Kompetenzen darf
nicht isoliert erfolgen, sondern muss in fachliche, ethische und gesellschaftliche Kontexte ein-
gebettet werden. Dies impliziert, dass Fragen wie ,Welche Rolle spielen Daten in der Wirt-
schaft?”, ,Was ist ein Algorithmus?“ oder ,Was bedeutet Wahrheit im Zeitalter von Deep
Fakes?” integrativ behandelt werden miissen. Derartige Reflexionsraume ermaoglichen es
Schiler*innen, nicht nur digitale Werkzeuge zu bedienen, sondern digitale Systeme zu hinter-
fragen, ihre Wirkung zu erkennen und ihre gesellschaftliche Bedeutung zu analysieren. Eine
zentrale Fahigkeit in diesem Zusammenhang stellt die Ambiguitédtstoleranz dar, womit die Fa-
higkeit bezeichnet wird, mit Unsicherheiten, Widerspriichen und Komplexitat produktiv um-
zugehen. Diese lasst sich gezielt férdern, etwa durch projektorientierten Unterricht, Diskussi-
onsformate oder Perspektivenwechsel.

Medienbildung als Haltung

Medienbildung ist als Querschnittsmaterie zu betrachten, die mit der geblhrenden Seriositat
wahrgenommen werden muss. In den dsterreichischen Lehrplanen ist diese, wie bereits aus-
gefuhrt, als facheriibergreifendes Prinzip verankert. Dabei darf es zu keiner Reduktion auf
reine Anwendungsvermittlung oder die Abschiebung der Verantwortung auf den Pflichtge-
genstand Digitale Grundbildung (Ho6fler, 2023) kommen. Es bedarf einer medienethischen
Bildung, die auch politische, soziale und psychologische Aspekte umfasst. Dies erfordert eine
koordinierte Schulentwicklung, in der Medienbildung als Teil der Schulidentitat verstanden
und systematisch weiterentwickelt wird. Dazu braucht es eine interdisziplindre Zusammenar-
beit im Schulkollegium sowie eine regelmalige Reflexion der Rolle der digitalen Medien in
der Schule.

Lehrpersonen als Erméglicher*innen kritischer Auseinandersetzung

Lehrpersonen kommt im Rahmen der Umsetzung eine Schliisselrolle zu. Sie gestalten pada-
gogische Settings, initiieren Diskurse, begleiten individuelle Lernprozesse und vertreten eine
Haltung, die kritisch und konstruktiv sein muss.

Flr die Bewaltigung dieser anspruchsvollen Aufgabe sind kontinuierliche Fortbildungsange-
bote erforderlich, die tber technische Handhabung hinausgehen und Fragen von Ethik, Da-
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tenschutz, Demokratieforderung sowie padagogische Beziehungsgestaltung unter digitalen
Bedingungen thematisieren.

Lebensweltorientierter Unterricht

SchlieBlich ist es von signifikanter Relevanz, die Perspektive der Schiiler*innen selbst ver-
starkt in den Fokus zu riicken. Der hohe Stellenwert digitaler Artefakte im Alltag von Jugend-
lichen verlangt nach einem Unterricht, der diese Realitat nicht ausklammert, sondern gezielt
integriert. Schule muss ein Raum sein, in dem die persdnlichen Erfahrungen nicht tabuisiert,
sondern in padagogisch geschiitzten Kontexten reflektiert werden kénnen. Schiiler*innen
sind nicht bloB Zielgruppe von BildungsmalRnahmen, sondern eigenstéandige Akteur*innen
mit Erfahrungen, Sichtweisen und Kompetenzen. Formate wie Ethikwerkstatten, Debattier-
klubs zu Kiinstlicher Intelligenz oder partizipative Schulprojekte zur digitalen Transformation
kénnen einen Beitrag dazu leisten, demokratische Praxis zu erproben und digitale Miindigkeit
zu fordern.

Fazit

Fiir ein wertegeleitetes Leben in der postdigitalen Welt bedarf es nicht nur digitaler Kompe-
tenzen im Sinne von Anwendungssicherheit oder informatischer Fertigkeiten. Kritische Ur-
teilskraft, ethisches Verantwortungsbewusstsein, demokratische Haltung und Gestaltungs-
kompetenz zur aktiven Teilhabe sind ebenfalls von zentraler Bedeutung. Der Digitale Huma-
nismus bietet hierfir einen normativen Rahmen, indem er den Menschen ins Zentrum der
digitalen Transformation stellt. Die Aufgabe der Schule kann darin gesehen werden, diese
Leitideale in konkrete Bildungsprozesse zu libersetzen. Wertvolle Bildung entsteht dort, wo
digitale Miindigkeit und humanistische Werte zu einer gemeinsamen Leitperspektive
verschmelzen.
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Der Text beleuchtet die Bedeutung von Wertebildung im Bildungsprozess und die Rolle, die Kiinstliche
Intelligenz (KI) dabei spielen kann. Wertebildung fordert moralische Urteilsfahigkeit, soziale Verant-
wortung und ethisches Handeln und ist zentral fiir die Personlichkeitsentwicklung sowie gesellschaft-
liche Integration. Traditionelle Ansdtze — materielle, formale und konstruktivistische Wertevermittlung
—werden durch Kl erweitert: Personalisierte Lernumgebungen, simulationsbasierte Szenarien und da-
tenbasierte Unterstiitzung ermoglichen differenzierte, inklusive Wertebildung. Gleichzeitig wirft der
KI-Einsatz ethische Fragen auf, etwa zu Fairness, Transparenz, Datenschutz und kultureller Sensibilitat.
Der Mensch bleibt im Zentrum: Kl soll Lehrkrafte unterstltzen, nicht ersetzen. Die Zukunft der Werte-
bildung mit KI erfordert klare ethische Leitlinien, praxisnahe Forschung, gezielte Fortbildung und glo-
bale Zusammenarbeit, um Bildung gerechter und nachhaltiger zu gestalten.

Wertebildung, Kiinstliche Intelligenz (Kl), Lehrkrdéfte als Vorbilder, Personalisierte Lernumgebungen,
Schulkultur und Ethik

Bedeutung von Wertebildung und Kiinstlicher Intelligenz

Bildung stellt einen zentralen Pfeiler der Personlichkeitsentwicklung und gesellschaftlichen
Integration dar, wobei Wertebildung untrennbar mit diesem Prozess verbunden ist. Sie pragt
nicht nur individuelle Haltungen, sondern formt kollektive Normen — von Respekt und Tole-
ranz bis hin zu sozialer Verantwortung (Nadaf, 2017; UNESCO, 2021). In einer zunehmend di-
gitalisierten Welt gewinnt Kiinstliche Intelligenz (KI) als innovatives Werkzeug zur Gestaltung
werteorientierter Bildungsprozesse an Bedeutung (UNESCO, 2024a). Traditionell erfolgt Wer-
tevermittlung durch implizite und explizite Methoden: Lehrkrafte agieren als Vorbilder, Un-
terrichtsinhalte reflektieren gesellschaftliche Normen und Schulkulturen schaffen Erfahrungs-
rdume fir ethisches Handeln (Nadaf, 2017). Mit K| er6ffnen sich jedoch neue Dimensionen —
von adaptiven Lernsystemen, die moralische Dilemmata personalisiert aufbereiten, bis hin zu
datengestitzten Analysen, die individuelle Werteentwicklungen sichtbar machen (Gavor-
Wifue, 2024). Diese Technologien ermdglichen es, Wertebildung differenziert und inklusiv zu
gestalten, wie etwa durch Kl-generierte Rollenspiele, die Empathie in multikulturellen Kon-
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texten trainieren (UNESCO, 2024b). Gleichzeitig wirft der KI-Einsatz grundlegende ethische
Fragen auf. Algorithmische Systeme kénnen unbeabsichtigt diskriminierende Muster repro-
duzieren, wahrend datenbasierte Personalisierung die Autonomie von Lernenden bedrohen
kann (Moquin, 2024). Die UNESCO-Richtlinien von 2021 fordern daher Transparenz, Gerech-
tigkeit und Rechenschaftspflicht als Kernprinzipien fiir Kl in Bildungsprozessen (UNESCO,
2021). Diese Spannung zwischen Chancen und Risiken macht eine kritisch-reflexive Auseinan-
dersetzung mit KI-Systemen unerldsslich — nicht als Ersatz, sondern als Erganzung menschli-
cher padagogischer Expertise (UNESCO, 2024a).

Vor diesem Hintergrund verkniipft der Beitrag traditionelle wertepadagogische Ansatze mit
technologischen Innovationen. Er zeigt auf, wie Kl dazu beitragen kann, die Ziele der Agenda
2030 —insbesondere SDG 4 zur hochwertigen Bildung — durch inklusive und adaptiv gestalte-
te Wertebildungsprozesse zu erreichen (UNESCO, 2021).

Theoretische Grundlagen der Wertebildung

Die Wertebildung ist ein zentraler Bestandteil der Personlichkeitsentwicklung und gesell-
schaftlichen Integration. Sie umfasst Prozesse, die es Individuen erméglichen, moralische Ur-
teilsfahigkeit, soziale Verantwortung und ethisches Handeln zu entwickeln. In diesem Ab-
schnitt werden die theoretischen Grundlagen der Wertebildung beleuchtet, wobei traditio-
nelle Ansatze und deren Erweiterung durch Kl diskutiert werden.

Die Wertebildung lasst sich in verschiedene methodische Ansatze unterteilen, die jeweils un-
terschiedliche Schwerpunkte setzen:

1. Materielle Wertevermittlung: Dieser Ansatz fokussiert auf die direkte Vermittlung
spezifischer Tugenden und Normen wie Ehrlichkeit, Respekt oder Verantwortung.
Ziel ist es, diese Werte durch Wiederholung und Ubung zu verinnerlichen (Hackl,
2011).

2. Formale Wertevermittlung: Hier steht die Férderung der Entscheidungsfahigkeit und
moralischen Urteilsfahigkeit im Vordergrund, ohne dass bestimmte Werte vorgege-
ben werden. Dieser Ansatz betont die Reflexion Uber ethische Dilemmata und die Fa-
higkeit zur eigenstandigen Wertfindung (Fees, 2000).

3. Konstruktivistisches Modell: Dieses Modell basiert auf der Idee, dass Werte durch in-
dividuelle Auseinandersetzung und soziale Interaktion entstehen. Es férdert das
ethische Lernen durch Diskussionen und kritische Reflexion (Standop, 2016).

Diese Ansatze verdeutlichen, dass Wertebildung ein dynamischer Prozess ist, der sowohl indi-
viduelle als auch gesellschaftliche Dimensionen beriicksichtigt.

Schulen sind zentrale Orte der Wertebildung. Sie bieten einen Raum fiir die Vermittlung
demokratischer, sozialer und kultureller Grundwerte. Die Schulkultur spielt hierbei eine
entscheidende Rolle:
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e Gemeinsame Wertefindung: Lehrkrafte, Schiler*innen und Eltern arbeiten zusam-
men, um einen Wertekonsens zu entwickeln (Bertelsmann Stiftung, 2017).

e Erfahrungsbasierte Wertebildung: Werte werden durch konkrete Erlebnisse im Schul-
alltag erfahrbar gemacht.

e Ganzheitlicher Ansatz: Die Verbindung von kognitiven, affektiven und sozialen Kom-
ponenten férdert eine nachhaltige Werteentwicklung (Krenz, 2007).

Vertrauensvolle Beziehungen zwischen Lehrkraften und Schiiler*innen sind hierbei essenziell.
Studien zeigen, dass Wertschatzung, Respekt und Dialogbereitschaft entscheidend fiir eine
gelingende Wertebildung sind (Lenz, 2011).

Mit der Integration von KI kdnnen bestehende Ansatze der Wertebildung erweitert werden:

e Personalisierte Lernumgebungen: Kl erméglicht es, Lerninhalte individuell anzupas-
sen und Schiler*innen gezielt bei der Reflexion liber ethische Fragestellungen zu un-
terstiitzen (Luckin et al., 2016).

e Simulationsbasierte Szenarien: Kl kann realistische ethische Dilemmata generieren,
die Schiler*innen durchspielen und analysieren kénnen. Dies fordert Empathie und
kritisches Denken (Teachflow.ai, 2023).

e Datenbasierte Unterstitzung: Kl kann wertvolle Einblicke in die Entwicklung mora-
lischer Kompetenzen bieten und so Lehrkrafte bei ihrer Arbeit unterstitzen.

Die Einfihrung von Kl in Bildungsprozesse erfordert eine Anpassung bestehender theoreti-
scher Modelle. Konstruktivistische Ansatze konnen beispielsweise durch simulationsbasierte
Lernumgebungen bereichert werden, wahrend sozio-kulturelle Theorien um interaktive Platt-
formen erganzt werden kénnen, die globale Perspektiven férdern (Siemens & Long, 2011).
Gleichzeitig missen ethische Fragen wie Datenschutz und algorithmische Fairness bertick-
sichtigt werden (Floridi & Taddeo, 2016).

Die theoretischen Grundlagen der Wertebildung bieten einen Rahmen fiir die Entwicklung
moralischer Kompetenzen. Durch die Integration von Kl kdnnen diese Ansédtze erweitert wer-
den, um personalisierte und interaktive Lernumgebungen zu schaffen. Dabei ist es entschei-
dend, dass ethische Prinzipien wie Transparenz und Fairness gewahrt bleiben. Schulen haben
die Aufgabe, diese Technologien bewusst einzusetzen und gleichzeitig ihre Rolle als Orte der
menschlichen Interaktion zu starken.

Konkrete Anwendungsbeispiele und Szenarien

Die Integration von Kl in die Wertebildung eréffnet eine Vielzahl praxisnaher Moglichkeiten,
die sowohl Lehrkrafte als auch Schiler*innen unterstiitzen kénnen. Dieser Abschnitt stellt
konkrete Beispiele vor, wie Kl in der Wertebildung eingesetzt werden kann, und zeigt Szena-
rien auf, die den Bildungsprozess bereichern.
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Personalisierte Lernumgebungen

KI kann individuelle Lernwege gestalten, die auf die Bedlirfnisse und Fahigkeiten der Schii-
ler*innen zugeschnitten sind. Dies ermoglicht eine gezielte Forderung von Werten wie Empa-
thie, Toleranz und Verantwortung.

Beispiel: Eine Kl-gestitzte Plattform analysiert die Lernpraferenzen und das Verhalten der
Schiler*innen in einem Modul tber kulturelle Vielfalt. Basierend auf diesen Daten generiert
sie personalisierte Reflexionsfragen und interaktive Inhalte, um Vorurteile abzubauen und
das Verstandnis fiir Diversitadt zu férdern (Kanakath, 2025).

Simulationsbasierte Szenarien

KI kann realistische ethische Dilemmata simulieren, die Schiler*innen dazu anregen, morali-
sche Entscheidungen zu treffen und deren Konsequenzen zu reflektieren.

Beispiel: In einem virtuellen Rollenspiel simuliert eine Kl eine Krisensituation, in der Schi-
ler*innen (ber die Verteilung knapper Ressourcen entscheiden miissen. Die Simulation zeigt
verschiedene Perspektiven auf und fordert die Schiiler*innen dazu auf, ihre Entscheidungen
zu begriinden (Teachflow.ai, 2023).

Virtuelle Exkursionen und interkulturelles Lernen

KI ermoglicht virtuelle Exkursionen zu historischen Statten oder kulturellen Zentren weltweit.
Diese Erfahrungen fordern das Verstandnis fiir globale Zusammenhange und kulturelle Wer-
te.

Beispiel: Eine Schule nutzt KI-gestiitzte virtuelle Touren durch verschiedene Lander, um Schii-
ler*innen mit unterschiedlichen kulturellen Praktiken vertraut zu machen. Dies starkt Werte
wie Respekt und interkulturelle Kompetenz (Kanakath, 2025).

Reflexionstools fiir Lehrkrifte

KI kann Lehrkraften dabei helfen, ihre eigene Wertevermittlung zu reflektieren und gezielt zu
verbessern.

Beispiel: Ein KI-Tool analysiert Unterrichtsinteraktionen und gibt Feedback dazu, wie Lehr-
krafte Werte wie Fairness oder Respekt im Schulalltag vorleben. Es schlagt konkrete MaRnah-
men vor, um diese Aspekte weiter zu starken (Radianti et al., 2020).

Unterstiitzung bei Gruppenarbeit

Gruppenprojekte bieten eine ideale Gelegenheit zur Vermittlung von Werten wie Kooperati-
on und Verantwortungsbewusstsein. Kl kann dabei helfen, die Zusammenarbeit zu optimie-
ren.
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Beispiel: Eine Kl analysiert die Dynamik innerhalb einer Projektgruppe und identifiziert Kom-
munikationsprobleme oder ungleiche Arbeitsverteilung. Sie gibt Empfehlungen zur Verbesse-
rung der Teamarbeit und fordert so ein gerechteres Miteinander (Itransition.com, 2024).

Kreative Ansatze durch Kl-generierte Inhalte

KI kann kreative Methoden unterstiitzen, um Werte greifbar zu machen — etwa durch Ge-
schichten oder kiinstlerische Projekte.

Beispiel: Eine Klasse erstellt mit Hilfe einer KI Geschichten liber moralische Dilemmata. Die
Schiler*innen diskutieren anschlieRend die unterschiedlichen Handlungsweisen der Charak-
tere und deren Auswirkungen (Elgarf et al., 2024).

Emotionale Unterstiitzung durch KI-Chatbots

KI-gestitzte Chatbots kdnnen Schiiler*innen bei emotionalen Herausforderungen unterstit-
zen und Werte wie Empathie férdern.

Beispiel: Ein Chatbot bietet Schiiler*innen eine sichere Plattform flir Gesprache lber person-
liche Probleme und gibt Vorschlage fir den Umgang mit Konflikten oder Stresssituationen.
Die Lehrkrafte greifen anschlieRend ein, um weitere Unterstiitzung zu leisten (Monsha.ai,
2024).

Die hier vorgestellten Anwendungsbeispiele zeigen das Potenzial von KI, die Wertebildung in
Schulen umfassend zu unterstitzen. Von simulationsbasierten Szenarien bis hin zu personali-
sierten Lernumgebungen bietet Kl innovative Ansatze zur Férderung von Empathie, Toleranz
und sozialer Verantwortung. Entscheidend ist jedoch ein bewusster Einsatz dieser Technolo-
gien im Einklang mit ethischen Prinzipien, um sicherzustellen, dass menschliche Interaktionen
weiterhin im Mittelpunkt der Wertebildung stehen.

Ethische Prinzipien fiir den KI-Einsatz in der Bildung

Der Einsatz von Kl im Bildungsbereich birgt enormes Potenzial, erfordert jedoch eine klare
ethische Fundierung, um die Rechte und Bediirfnisse aller Beteiligten zu schiitzen. Dieser Ab-
schnitt beleuchtet zentrale ethische Prinzipien, die fliir den verantwortungsvollen Einsatz von
Kl in der Wertebildung unerlasslich sind.

Fairness und Vermeidung von Bias

KI-Systeme miissen diskriminierungsfrei arbeiten und diirfen keine bestehenden Ungleichhei-
ten verstarken. Algorithmische Verzerrungen entstehen haufig durch unausgewogene Trai-
ningsdaten, die bestimmte Gruppen benachteiligen konnen.

Beispiel: Eine KI-Plattform zur Bewertung von Schiiler*innenaufsatzen zeigt systematische
Benachteiligungen bei Texten von Schiler*innen mit nicht-deutscher Muttersprache, da die
Trainingsdaten Gberwiegend aus Texten von Muttersprachler*innen bestehen.
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Losungsansatz: Die Diversifizierung der Trainingsdaten und regelmaRige Audits kdnnen
helfen, algorithmische Verzerrungen zu minimieren (VE3 Global, 2025).

Transparenz und Erklarbarkeit

Die Entscheidungen und Empfehlungen von KI-Systemen missen fiir Lehrkrafte, Schiler*in-
nen und Eltern nachvollziehbar sein. Dies férdert Vertrauen und ermdoglicht eine kritische Re-
flexion Uber die Funktionsweise der Technologie.

Beispiel: Ein Kl-gestlitztes Lernsystem gibt Leseempfehlungen basierend auf den Interessen
und bisherigen Leistungen der Schiiler*innen. Die Plattform erldutert, welche Faktoren die
Auswahl beeinflusst haben.

Losungsansatz: Der Einsatz von ,Explainable Al“-Methoden (XAl) kann sicherstellen, dass
auch nicht-technische Nutzer*innen die Entscheidungsprozesse verstehen (European
Commission, 2022).

Datenschutz und informationelle Selbstbestimmung

Der Schutz personenbezogener Daten ist ein zentrales Anliegen beim Einsatz von Kl in Schu-
len. Die Verarbeitung sensibler Daten muss transparent erfolgen und den Grundsatzen der
DSGVO entsprechen.

Beispiel: Eine Schule nutzt eine Kl zur Friiherkennung von Lernschwierigkeiten. Dabei werden
alle Daten anonymisiert gespeichert, und Eltern haben die Moglichkeit, der Nutzung zu wi-
dersprechen.

Losungsansatz: Privacy-by-Design-Architekturen sowie klare Informationspflichten liber die
Datennutzung sind essenziell (UNESCO, 2021).

Menschliche Autonomie und Kontrolle

KI darf Lehrkrafte nicht ersetzen oder Entscheidungen automatisieren, sondern sollte als un-
terstiitzendes Werkzeug dienen. Die Verantwortung fiir padagogische Entscheidungen muss
stets bei den Menschen bleiben.

Beispiel: Eine Kl schlagt individuelle Lernpfade vor, doch die Lehrkraft entscheidet letztlich
Uber deren Umsetzung im Unterricht.

Loésungsansatz: Klare Regelungen zur menschlichen Uberpriifung von KI-Empfehlungen ge-
wahrleisten die Autonomie der Lehrkrafte (European Commission, 2022).
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Inklusion und Barrierefreiheit

KI-Tools missen fiir alle Lernenden zuganglich sein, unabhangig von technischen Voraus-
setzungen oder korperlichen Einschrankungen. Dies schliel$t sowohl physische Barrierefrei-
heit als auch kulturelle Sensibilitat ein.

Beispiel: Eine Kl-gestltzte Lernplattform bietet automatische Untertitel fiir Videos sowie
Screenreader-Kompatibilitdt an, um auch Schiiler*innen mit Seh- oder Hérbehinderungen
einzubeziehen.

Losungsansatz: Universelles Design in der Entwicklung von Bildungstechnologien stellt sicher,
dass niemand ausgeschlossen wird (Kanakath, 2025).

Akademische Integritat

KI darf nicht dazu genutzt werden, kritisches Denken zu umgehen oder unethisches Verhal-
ten wie Plagiarismus zu fordern. Stattdessen sollte sie Lernende dabei unterstitzen, eigen-
standig Loésungen zu entwickeln.

Beispiel: Eine Schule definiert klare Richtlinien fur die Nutzung von Kl bei Hausarbeiten — et-
wa Rechercheunterstiitzung oder Strukturierungshilfen — wahrend eigenstandige Beitrage
dokumentiert werden missen (World Economic Forum, 2025).

Globale und kulturelle Sensibilitat

KI-Systeme miissen lokale Werte berlicksichtigen und dirfen keine kulturellen Stereotype
verstarken. Dies ist besonders wichtig in einer globalisierten Bildungslandschaft.

Beispiel: Ein KI-gestlitztes Rollenspiel zur Wertebildung in Indonesien integriert lokale Philo-
sophien wie Pancasila, um eurozentrische Perspektiven zu vermeiden (Kanakath, 2025).

Ethische Prinzipien sind entscheidend fiir den verantwortungsvollen Einsatz von Kl in der Bil-
dung. Durch Fairness, Transparenz, Datenschutz und kulturelle Sensibilitat kann sichergestellt
werden, dass diese Technologien ihr Potenzial entfalten, ohne bestehende Ungleichheiten zu
verstarken oder ethische Standards zu verletzen. Schulen sollten diese Prinzipien aktiv um-
setzen und regelmaRig Gberpriifen, um eine nachhaltige Wertebildung zu gewahrleisten.

Fazit und Ausblick

Die Wertebildung ist ein essenzieller Bestandteil des Bildungsprozesses, der die moralische
und soziale Entwicklung von Schiiler*innen férdert und zur Gestaltung einer gerechten und
nachhaltigen Gesellschaft beitragt. Mit der zunehmenden Integration von Kiinstlicher Intelli-
genz (K1) in Bildungssysteme er6ffnen sich neue Moglichkeiten, diesen Prozess zu unterstiit-
zen und zu erweitern. Kl bietet innovative Ansatze wie simulationsbasierte Szenarien, perso-
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nalisierte Lernumgebungen und datenbasierte Unterstiitzung, die die Vermittlung von Wer-
ten wie Empathie, Toleranz und Verantwortung effektiver gestalten kénnen.

Gleichzeitig erfordert der Einsatz von Kl eine klare ethische Fundierung. Prinzipien wie Fair-
ness, Transparenz, Datenschutz und kulturelle Sensibilitdt missen eingehalten werden, um
sicherzustellen, dass KI-Systeme keine Diskriminierung verstarken oder die Autonomie der
Lernenden beeintrachtigen. Der Mensch bleibt im Zentrum der Wertebildung: Lehrkrafte
lbernehmen die Verantwortung fiir pddagogische Entscheidungen und gestalten gemeinsam
mit Schiler*innen einen werteorientierten Schulalltag.

Insgesamt zeigt sich, dass Kl nicht als Ersatz fiir menschliche Interaktion dienen kann, son-
dern als unterstiitzendes Werkzeug betrachtet werden sollte. lhr Potenzial liegt darin, Bil-
dungsprozesse zu bereichern und Lehrkrafte bei ihrer Arbeit zu entlasten — vorausgesetzt, ih-
re Nutzung erfolgt bewusst und reflektiert.

Die Zukunft der Wertebildung mit KI hdngt maligeblich davon ab, wie Schulen und Bildungs-
einrichtungen diese Technologien implementieren und weiterentwickeln.

Folgende Perspektiven zeichnen sich ab:

e Weiterentwicklung ethischer Leitlinien: Internationale Organisationen wie die
UNESCO oder die EU-Kommission sollten ihre ethischen Richtlinien fir den Einsatz
von Kl in der Bildung kontinuierlich aktualisieren, um neue Herausforderungen zu ad-
ressieren. Dies umfasst insbesondere den Schutz vor algorithmischen Verzerrungen
und die Férderung kultureller Diversitat.

e Forschung und Praxis: Die Forschung muss verstarkt praxisorientierte Studien durch-
flihren, um die Wirksamkeit von Kl-gestltzten Ansatzen in der Wertebildung zu eva-
luieren. Schulen sollten als Testfelder fiir innovative Anwendungen dienen, wobei
Lehrkrafte aktiv in die Entwicklung eingebunden werden.

e Fortbildung fiir Lehrkrafte: Lehrkrafte benétigen gezielte Schulungen, um den Um-
gang mit KI-Systemen zu erlernen und deren Potenziale effektiv zu nutzen. Diese
Fortbildungen sollten nicht nur technische Kompetenzen vermitteln, sondern auch
ethische Reflexion fordern.

e Globale Zusammenarbeit: Die Wertebildung mit Kl bietet eine Chance fiir interna-
tionalen Austausch. Virtuelle Plattformen kénnten Schiiler*innen weltweit verbin-
den, um gemeinsam Uber globale Herausforderungen wie Klimawandel oder soziale
Gerechtigkeit zu diskutieren. Solche Projekte férdern interkulturelles Lernen und
starken den Dialog zwischen verschiedenen Wertekontexten.

e Technologische Innovationen: Die Weiterentwicklung von KI-Technologien sollte sich
auf inklusives Design konzentrieren, um Barrieren abzubauen und allen Schiler*in-
nen Zugang zu hochwertigen Bildungsressourcen zu ermoglichen — unabhangig von
geografischen oder sozialen Hintergriinden.
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Die Integration von Kl in die Wertebildung ist eine Gelegenheit, Bildung neu zu denken — als
dynamischen Prozess, der Wissen mit ethischen Prinzipien verbindet und Schiiler*innen be-
fahigt, aktiv Verantwortung fir sich selbst und ihre Gemeinschaft zu lbernehmen. Mit einem
bewussten Einsatz dieser Technologien kann Bildung nicht nur effizienter gestaltet werden,
sondern auch ihren Beitrag zur Entwicklung einer gerechten und nachhaltigen Welt leisten.
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Der Beitrag geht der Frage nach, wie kritisches Denken am Beispiel Kinstlicher Intelligenz (KI) in der
(hoch-)schulischen Bildung geférdert werden kann. Ausgehend von einem emanzipatorischen Bil-
dungsverstandnis werden zunachst die Begriffe Kl und kritisches Denken bestimmt sowie ein aktueller
Forschungsstand zur Forderung kritischen Denkens im schulischen Kontext dargestellt. Auf dieser
Grundlage entwickelt der Beitrag padagogisch-didaktische Impulse flr einen reflexiven, urteilsbilden-
den und dialogorientierten Unterricht mit und Gber Kl. Zentral ist dabei die Erkenntnis, Schiler*innen
nicht nur zur funktionalen Nutzung von Kl zu befdhigen, sondern sie zugleich fir eine kritische Ausei-
nandersetzung mit KI(-Ergebnissen) zu sensibilisieren. Der Beitrag schlielSt mit einem selbstkritischen
Fazit und einem Ausblick auf die Notwendigkeit einer Schule, die kritisches Denken als zentrale Hal-
tung versteht und gezielt fordert.

Kritisches Denken, Kiinstliche Intelligenz, Bildung, Unterricht

Einleitung

Als Beginn eines umfassenden gesellschaftlichen Umbruchs im Kontext mit Kiinstlicher Intelli-
genz (KI) gilt der November 2022, denn in diesem Monat wurde der text- und bildgenerieren-
de Chatbot ChatGPT des US-amerikanischen Softwareunternehmens OpenAl veréffentlicht
(vgl. Weber, 2024; Misselhorn, 2023; Deutscher Ethikrat, 2023). Seitdem pragt Kl auch (hoch-
)schulische Kommunikationsformen und Bildungspraktiken maRgeblich mit (vgl. Feige, 2025,
S. 18; Schreier, 2024) und beeinflusst zunehmend, wie Wissen produziert, verarbeitet, ver-
mittelt und bewertet wird (vgl. Ramge, 2023). Dartber hinaus wirkt Kl tief in unser Selbst-
und Weltverhaltnis hinein (vgl. Feige, 2025, S. 21) und markiert einen kulturellen wie existen-
ziellen Einschnitt, der im Stande ist, unser Verstandnis von Wirklichkeit, Identitat und Er-
kenntnis grundlegend neu zu transformieren (vgl. Gramelsberger, 2023).
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Aus dem Grund erscheint es notwendig, Bildungsprozesse anzustoBen, in denen aufgezeigt
wird, dass wir KI-Nutzende, die die Fahigkeit haben, (selbst-)kritisch zu denken, wesentlich im
Umgang und Einsatz von Kl-Technologien sind. Dies gilt umso mehr, als Bildung nach Wilhelm
von Humboldt auf die bildende Wechselwirkung zwischen Ich und Welt ausgerichtet ist. Sie
soll den Menschen starken, zur Selbstbestimmung befahigen, gesellschaftliche Teilhabe er-
moglichen und ein dialogisches sowie respektvolles Miteinander férdern (vgl. Koller, 2021).
Im Hinblick darauf besteht eine wesentliche Aufgabe von (,, WERTvoller”) Bildung darin, durch
kritische Reflexion und emanzipatorische Medienbildung einen Weltbezug zu ermoglichen.

Dies ist insofern von Bedeutung, als Kl langst zu einem festen Bestandteil unseres Alltags ge-
worden ist und (vermutlich) dauerhaft bleiben wird (vgl. Santner, 2024, S. 30; Weber, 2024).
Zugleich haufen sich Hinweise darauf, dass die Qualitdt von Sprachmodellen wie ChatGPT
sinkt, wenn sie zunehmend mit KI-generierten Inhalten trainiert werden (vgl. Lenzen, 2024, S.
58). Dadurch entfernen sich die zugrundeliegenden Daten immer starker von realweltlichen
Bezligen und authentischen Aussagen einer realen Autorenschaft, was ihre Verlasslichkeit
und Aussagekraft zunehmend verzerrt (vgl. Lenzen, 2024, S. 58).

Daran ankniipfend lasst sich die Férderung kritischen Denkens im Zusammenhang mit KI auf
mindestens zwei Ebenen verorten: Einerseits stellt sie ein eigenstandiges Bildungsziel dar, in-
dem sie zur Entwicklung einer digital-reflexiven Urteilskraft im Umgang mit KI-Technologien
im Unterricht beitragt (vgl. Schreier, 2025; Ramge, 2023, S. 104). Andererseits kénnen K-
Technologien — wie etwa ChatGPT — selbst als padagogisch-didaktische Werkzeuge eingesetzt
werden, um die Ausbildung und Férderung kritischen Denkens bei Schiller*innen gezielt zu
unterstitzen (vgl. Weber, 2024, S. 117; Jahn, 2013, S. 7).

Vor diesem Hintergrund widmet sich der Beitrag der ersten Ebene und der Frage, wie kriti-
sches Denken am Beispiel Kl in der (hoch-)schulischen Bildung gefordert werden kann. Ziel ist
es, padagogisch-didaktische Impulse zur Foérderung kritischen Denkens im Zusammenhang
mit K| herauszuarbeiten. Hierflir werden zunéachst die Begriffe , KI“ und , kritisches Denken”
definiert und aus einer bildungstheoretischen Perspektive kontextualisiert. Im Anschluss er-
folgt ein aktueller Forschungsstand zur Férderung kritischen Denkens im schulischen Kontext.
AbschlieBend werden die gewonnenen Erkenntnisse in Form padagogisch-didaktischer Impul-
se zur Férderung kritischen Denkens im Zusammenhang mit Kl zusammengefiihrt. Der Bei-
trag schlielSt mit einem selbstkritischen Fazit und Ausblick.

Was ist KI?

Daten, Daten und nochmals Daten. Kl ist wie ein hungriger Datenstaubsauger, der
nie mide wird, sich durch eine Unmenge an Buchstaben, Zahlen oder Bildinformatio-
nen zu arbeiten, um darin Muster zu erkennen ... (Santner, 2024, S. 68).

Ausgehend von diesem Zitat gilt das Erkennen von Mustern in digitalen Datensatzen als zent-
rales Merkmal kiinstlicher Intelligenz. Voraussetzung hierfiir ist das Digitale — also die techni-
sche Form kontinuierlicher Informationsverarbeitung auf Basis bindrer Codes (Nullen und
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Einsen). Das binare Zahlensystem macht es moglich, digitale Systeme (wie Computer) mit dis-
kreten, d. h. abzadhlbaren und endlichen Werten zu speisen (vgl. Gramelsberger, 2023, S. 90).
Diese Systeme funktionieren nach einer ,,Wenn-Dann-Logik” (Beck, 2024, S. 676) und beru-
hen auf mathematischen Berechnungen innerhalb elektronischer Schaltungen (vgl. Gramels-
berger, 2023, S. 62—84; Rosengriin, 2021, S. 161). In dieser technisch-symbolischen Logik liegt
die Grundlage fir die Entwicklung kiinstlicher Intelligenz (vgl. Feige, 2025). Kurz gesagt: Ohne
Computer — keine Kl.

Ziel kiinstlicher Intelligenz ist es, kognitive (intelligente) Leistungen des Menschen wie Prob-
lemldsen, Sprachverarbeitung oder Mustererkennung technisch zu simulieren bzw. nachzu-
bilden (vgl. Feige, 2025, S. 61; Misselhorn, 2023, S. 8; Pallay, 2024, S. 62). Allerdings ist bis
heute nicht abschlieBend geklart, was unter menschlicher Intelligenz genau zu verstehen ist.
Ein Konsens besteht zumindest darin, dass Intelligenz — im Sinne Jean Piagets — mit Flexibili-
tat und Lernfahigkeit verbunden ist (vgl. Lenzen, 2024, S. 14). Sie zeigt sich beispielsweise in
der Fahigkeit, sich auf wechselnde Anforderungen einzustellen und das eigene Verhalten auf
Basis gemachter Erfahrungen so anzupassen, dass individuelle Ziele sinnvoll verfolgt und er-
reicht werden konnen (vgl. Lenzen, 2024, S. 14; Ramge, 2023, S. 13). Vor diesem Hintergrund
meint Intelligenz kein festes Merkmal oder eine eindeutig messbare GréRe, sondern einen
dynamischen Prozess aktiver und reflexiver Weltaneignung.

Im Unterschied dazu basiert kiinstliche Intelligenz auf geregeltem Verhalten und mathemati-
schen Modellen (vgl. Lenzen, 2024, S. 29-30; Gramelsberger, 2023, S. 96—99). Wahrend men-
schliche Intelligenz mit Denken assoziiert ist, beschreibt kiinstliche Intelligenz vor allem Re-
chenprozesse.

Ein prominentes Beispiel hierfiir ist ChatGPT von OpenAl: Es imitiert mittels statistischer
Mustererkennung, d. h. durch komplexe Rechenvorgange, z. B. menschliche Sprache (vgl.
Mainzer, 2024, S. 272). Kl Gbernimmt zwar Aufgaben, die friiher menschliches Urteilsvermo-
gen erforderten, entwickelt jedoch keine eigene Einsicht oder Bewusstheit. Sie kann keinen
eigenstandigen Weltbezug oder Kontext herstellen. Vielmehr handelt es sich bei Kl um eine
,hdchste Stufe der Automatisierung” (Ramge, 2023, S. 9), deren Leistungsfahigkeit malRgeb-
lich von der Qualitat der Daten abhadngt, mit denen sie — durch Menschen — trainiert (gefiit-
tert) wurde. Diese Daten sind keineswegs neutral und kénnen Verzerrungen und Voreinge-
nommenheiten (Bias) enthalten (vgl. Gramelsberger, 2023, S. 160). Gerade weil Kl nicht
denkt, sondern rechnet, kommt der menschlichen Fahigkeit zum kritischen Denken eine be-
sondere Bedeutung im Umgang mit Kl zu.

Begriffliche Bestimmung kritischen Denkens

Die von Ramge (vgl. 2023, S. 94) aufgeworfene Frage, ob Computer in der Lage sind, Regeln —
und damit sich selbst — kritisch zu hinterfragen, wie es dem menschlichen Denken eigen ist,
muss auf Basis des vorangegangenen Kapitels (derzeit noch) verneint werden. Ohne einen
von Menschen getatigten Prompt, einer Eingabe, einen Befehl oder eine Frage, ist Kl nicht in
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der Lage, ihre eigenen Ergebnisse zu hinterfragen. Dieses Infragestellen, dieses zweifelnde
und kontextreflexive Denken, ist eine menschliche Fahigkeit und eng mit dem Ideal der Auf-
klarung verbunden: der Fahigkeit des Menschen, sich aus seiner selbstverschuldeten Unmiin-
digkeit zu befreien (vgl. Kant, 2022 [1781]; Gabriel, 2022; Jahn, 2013, S. 3).

Kritisches Denken impliziert demnach eine Form des reflektierten Denkens — ein Nachdenken
Uber das eigene Denken (vgl. Kruse, 2017, S. 117). Aus bildungstheoretischer Perspektive

und in Anlehnung an John Dewey, kann kritisches Denken als eine aktive, beharrliche und
sorgfiltige Priifung von Uberzeugungen oder angenommenem Wissen verstanden werden,
im Lichte der Griinde, die diese stiitzen, sowie der moglichen Schlussfolgerungen, die sich da-
raus ergeben (vgl. Pfister, 2020, S. 13—14). Reflektieren bedeutet dabei auch, ,das eigene Un-
verstandnis zum Thema zu machen.” (Kruse, 2017, S. 116)

Im Hinblick auf kritisches Denken ist Reflexion somit

elementar, um beispielsweise gesammelte Ideen oder bestehende Annahmen zu
Uberprifen oder die angelegten MaRstédbe selbst auf den Priifstand zu stellen. Durch
das Reflektieren bringt sich das Ich erst selbst hervor. (Jahn, 2013, S. 2)

Kritisches Denken zielt demgemaR darauf ab, Sicherheit im eigenen Denken zu entwickeln,
um langfristig geistige Autonomie zu gewinnen und den eigenen Verstand als verlassliches
Werkzeug zur Orientierung und Erkenntnis nutzen zu kénnen (vgl. Kruse, 2017, S. 9). Dabei
bedeutet , kritisch®, zu unterscheiden, was richtig oder falsch, wichtig oder unwichtig ist —
also zu urteilen auf Basis nachvollziehbarer MaRstabe, nicht zu verurteilen (vgl. Pfister, 2020,
S. 13; Kruse, 2017). Insofern besteht ein enger Zusammenhang zur menschlichen Intelligenz
(siehe Kapitel 2).

Zusammenfassend bezeichnet kritisches Denken (engl. critical thinking) einen sorgfaltigen,
zielgerichteten, reflektierten, rationalen und bewussten geistigen Prozess — ein Denken, das
Urteile auf Basis liberpriifter Informationen und wohliberlegter Griinde ermdoglicht (vgl. Pfis-
ter, 2020, S. 7, 13). In Anlehnung an Facione (1990) umfasst kritisches Denken auch Fahigkei-
ten zum gezielten Fragenstellen, eigenstandigen Recherchieren, Analysieren, Bewerten und
Integrieren von Informationen, um zu einem begriindeten Urteil zu gelangen. Zu den Kernei-
genschaften kritischen Denkens zahlen dabei u.a.: Genauigkeit, Umsicht, Fairness, Hartna-
ckigkeit, Reflektiertheit, Offenheit, Zielorientierung, Beobachtungsfahigkeit (z. B. erkunden,
lesen) und Argumentationskompetenz (z. B. nachvollziehbares Begriinden, Abwégen von Fiir
und Wider, Bezugnahme auf andere Positionen) (vgl. Pfister, 2020; Kruse, 2017; Jahn, 2013).

Forschungsstand zur Forderung kritischen Denkens im schu-
lischen Kontext

Bereits in den 1930er-Jahren entstanden vornehmlich in den USA erste empirische Studien
zur Forderung kritischen Denkens im schulischen Kontext (vgl. Hetmanek et al., 2018, S. 1).
Abrami et al. (2015) identifizierten im Zeitraum von 1930 bis 2009 insgesamt 867 einschlagi-
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ge, englischsprachige Studien, von denen lber 70 % nach 1990 veréffentlicht wurden. Alle
untersuchen die Frage, ob und wie sich kritisches Denken im Unterricht férdern lasst (vgl.
Hetmanek et al., 2018, S. 2). Ein zentrales, ibergreifend bestatigtes Ergebnis lautet: Dialogi-
sche Unterrichtsformen, die Auseinandersetzung mit authentischen oder situierten Proble-
men sowie gezielte Begleitung durch Lehrpersonen (Mentoring) fordern nachweislich die Fa-
higkeit zum kritischen Denken (vgl. Abrami et al., 2015, S. 275).

Auch aktuelle Studien kommen zu vergleichbaren Befunden und zeigen, dass kritisches Den-
ken im schulischen Unterricht gezielt geférdert werden kann (vgl. Pfister, 2023; Lopez et al.,
2023; Zhang, 2022; Tolonova et al., 2020; Daniel & Gagnon, 2011). So belegt etwa eine quasi-
experimentelle Studie von Rombout et al. (2024) mit einem Pre-Post-Test-Design und einer
Stichprobe von 437 Schiiler*innen, dass eine speziell auf Dialog ausgerichtete Unterrichtsin-
tervention die Fahigkeit zum kritischen Denken signifikant steigern kann (vgl. Rombout et al.,
2024, S. 1).

Lépez et al. (2023) stellen fest,

that lessons characterized as interactive, dynamic, and encouraging active student
participation facilitate the teacher’s job in the classroom and improve the develop-
ment of critical thinking in a specific technical and vocational education context.
(Lopez et al., 2023, p. 1)

Eine weitere Studie von Kohnen und Rott (2023) mit 593 Schiiler*innen zeigt, dass ethische
Entscheidungssituationen — insbesondere Dilemmata — als Ausgangspunkt flir Gruppendis-
kussionen dienen kdnnen, um kritische Denkprozesse gezielt anzuregen (vgl. Kohnen & Rott,
2023, S. 127; Kohnen, 2023, S. 330-331). Eine systematische Literaturtibersicht von Trickey
und Topping (2004) mit zehn ausgewerteten Studien belegt eine positive Wirkung des Philo-
sophierens mit Kindern, mit einer mittleren Effektstarke von 0,43. Dariber hinaus wurden
interdisziplinare didaktische Konzepte entwickelt, etwa im Bereich der Bildungswissenschaf-
ten (vgl. Hachfeld & Wendelborn, 2022) sowie speziell fir den Ethikunterricht (vgl. Panno,
2023), die das Ziel verfolgen, kritisches Denken methodisch zu férdern.

Insgesamt zeigt der aufgezeigte Forschungsstand, dass kritisches Denken im schulischen Un-
terricht forderbar ist. Empirische Studien belegen positive Effekte auf Denk- und Urteilsfahig-
keiten von Schiiler*innen, wenn der Unterricht bewusst auf Reflexion, Dialog und argumen-
tative Tiefe ausgerichtet ist. Als zentraler Gelingensfaktor gilt dabei die Lehrperson als Vor-
bild im Denken und Argumentieren. Ihre Haltung und didaktische Kompetenz gelten als ent-
scheidende , Hilfsmittel” im Lernprozess kritischen Denkens (vgl. Wagner, 2022, S. 1335).

Padagogisch-didaktische Impulse zur Forderung kritischen
Denkens im Zusammenhang mit K

Ausgehend von der Einsicht, dass kritisches Denken sowohl ein zentrales Bildungsziel als auch
eine unverzichtbare Fahigkeit im Umgang mit KI-Technologien darstellt und im schulischen
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Unterricht geférdert werden kann, werden nun padagogisch-didaktische Impulse zur Forde-
rung kritischen Denkens im Zusammenhang mit Kl skizziert (vgl. Deutscher Ethikrat, 2023;
Pfister, 2020; Jahn, 2013). Vor dem Hintergrund der leitenden Frage dieses Beitrags und der
vorangegangenen Kapitel lassen sich folgende padagogisch-didaktische Impulse formulieren,
die zur gezielten Forderung kritischen Denkens im Zusammenhang mit Kl beitragen kénnen:

Dialogische Unterrichtsformen nutzen und férdern

Kritisches Denken entwickelt sich im Austausch. Das gemeinsame Nachdenken liber Fragen
der Kl —z. B. zur Transparenz, zum Datenschutz oder zur individuellen Verantwortung bei der
Nutzung von Chatbots — er6ffnet Gelegenheiten zur Begriindung, zum Perspektivwechsel und
zur Entwicklung argumentativer Fahigkeiten. Formate wie Sokratischer Dialog, Debatten,
Think-Pair-Share oder Philosophieren mit Kindern eignen sich, um kritisches Denken in sozia-
len Denkprozessen anzubahnen (vgl. Schreier, 2025; Rombout et al., 2024; Abrami et al.,
2015).

Mogliche Leitfrage: Wie kann ich Unterricht so gestalten, dass Schiller*innen gemeinsam
Uber kontroverse KI-Fragen nachdenken und lernen, ihre Argumente zu begriinden?

Authentische und ethische Problemsituationen einbeziehen

Die Auseinandersetzung mit realitdtsnahen Dilemmata — etwa zu Fake News, Kl-generierten
Hausaufgaben oder zur Verzerrung von KI-Daten — bietet einen Anreiz zur Reflexion. Dilem-
ma-Diskussionen ermoglichen nicht nur reflexives Urteilen, sondern auch eine kritische Aus-
einandersetzung mit den Voraussetzungen, Konsequenzen und Ambivalenzen technologi-
schen Handelns (vgl. Kohnen & Rott, 2023; Pfister, 2020).

Mogliche Leitfrage: Welche KI-bezogenen Situationen beriihren den Alltag der Schiler*innen
und laden zum kritischen (wertfreien) Abwéagen ein?

Reflexion iiber die (eigene) Mediennutzung anregen

Ein wichtiger Schritt im Prozess kritischen Denkens ist die Fahigkeit zur Selbstreflexion. Wenn
Schiler*innen sich z. B. mit ihrer eigenen Nutzung von KI-Systemen auseinandersetzen — et-
wa bei automatisierten Ubersetzern, Empfehlungssystemen oder Hausaufgaben —, werden
sie nicht nur zu reflektierten Nutzenden, sondern entwickeln auch ein Bewusstsein fiir die
Bedingungen ihrer eigenen Urteilsbildung (vgl. Schreier, 2025; Kruse, 2017; Jahn, 2013).

Mogliche Leitfrage: Wie kann ich Schiiler*innen dabei unterstiitzen, ihr eigenes Medienhan-
deln im Kontext mit Kl kritisch zu hinterfragen?

Den Umgang mit KI-Tools selbst zum Lerngegenstand machen

KI-Systeme wie ChatGPT lassen sich im Unterricht selbst als Werkzeuge nutzen, um Denkpro-
zesse zu provozieren. Dies kann z. B. durch den Vergleich eigener Argumente mit Kl-generier-
ten geschehen, durch das kritische Hinterfragen von KI-Antworten oder durch Aufgabenstel-

lungen, in denen die Schiiler*innen Kl-generierte Aussagen auf Wahrheitsgehalt, Biases oder
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Argumentationslogik priifen (z.B. mithilfe von Biichern, Zeitschriften, Lexika etc.) (vgl. Lopez
et al., 2023; Wagner, 2022).

Mogliche Leitfrage: In welchen Aufgabenformaten lasst sich z. B. ChatGPT sinnvoll zur Schu-
lung kritischen Denkens einsetzen — ohne Reflexion durch Reproduktion zu ersetzen?

Vorbildfunktion als Lehrperson zur Forderung kritischen Denkens

Wo Lehrpersonen selbst Fragen stellen, Unsicherheiten zulassen, differenziert argumentieren
und Denkprozesse sichtbar machen, wird kritisches Denken erfahrbar. Diese Modellfunktion
koénnte beispielsweise durch gezielten kollegialen Austausch und gemeinsame Reflexionspha-
sen im Kollegium unterstiitzt werden (vgl. Wagner, 2022).

Mogliche Leitfrage: Wie kann ich meine Rolle als Lehrperson reflektiert und bewusst als Mo-
dell zur Forderung kritischen Denkens einsetzen?

Die beispielhaft angefiihrten Impulse versuchen zu verdeutlichen, dass kritisches Denken im
Kontext mit KI (wahrscheinlich) nicht automatisch entsteht. Vielmehr setzt die Forderung kri-
tischen Denkens eine bewusste padagogisch-didaktische Gestaltung voraus, die Raum fiir Re-
flexion, Dialog und Urteilsbildung eréffnet. Leitend kdnnte hierfiir sein, dass Kl nicht nur als
Lerngegenstand, sondern auch als Anlass flir Denken in der Tiefe zu verstehen ist, um so die
Autonomie, Urteilskraft, Reflexibilitdt und Verantwortungsfahigkeit junger Menschen zu star-
ken.

Fazit und Ausblick

Kritisches Denken stellt im Zeitalter kiinstlicher Intelligenz eine Schlisselfahigkeit dar — nicht
nur zur Orientierung in einer datenbasierten Welt, sondern auch als Voraussetzung fiir
Selbstbestimmung, demokratische Teilhabe und gesellschaftliche Miindigkeit. Der vorlie-
gende Beitrag hat versucht zu zeigen, dass KI-Technologien im schulischen Kontext nicht nur
Anlass zur Reflexion tber technologische Entwicklungen bieten, sondern auch selbst didak-
tisch fruchtbar gemacht werden kdnnen, um kritische Denkprozesse bei Schiiler*innen zu ini-
tiieren und zu férdern. Kl kann dabei als Impulsgeber, Reflexionsgegenstand oder Werkzeug
fungieren — entscheidend ist, dass ihr Einsatz nicht unreflektiert erfolgt, sondern in padago-
gisch verantwortliche Kontexte eingebettet ist.

Selbstkritisch zu reflektieren ist, dass kritisches Denken mit seinen rationalen Mal3staben
nicht per se iberlegen oder ,,wahrhaftiger” als andere Denkstile (analytische, kreative, prag-
matische etc.; vgl. Kruse, 2017) ist, sondern eigene erkenntnistheoretische Grenzen aufweist
(vgl. Jahn, 2013, S. 6). ,,Dies gilt es beim Urteilen zu vergegenwartigen, damit das kritische
kein ideologisches Denken wird“ (Jahn, 2013, S. 6).

Gegenwartig und zukilinftig wird eine Herausforderung darin bestehen, Bildungsprozesse zu
gestalten, in denen nicht nur funktionales Wissen tiber und mit Kl vermittelt bzw. erarbeitet,
sondern auch kritisches Denken als Haltung geférdert wird. Eine Haltung, die offen ist fir
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Zweifel, bereit zur Reflexion und fahig zur begriindeten Urteilsbildung. Dafiir braucht es eine
Schule, die sich als Lern-, Erfahrungs- und Denkraum versteht, in dem technologiebezogene
Bildung multiperspektivisch gerahmt ist.
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Herausforderungen wie Klimakrise, soziale Ungleichheit oder postkoloniale Abhangigkeiten verlangen
nach einem Bildungsansatz, der Verantwortung, Kritikfahigkeit und Handlungskompetenz auf globaler
Ebene vermittelt. Global Citizenship Education (GCE) versteht sich als normatives Ziel innerhalb inter-
nationaler Bildungspolitik und als transformatives Bildungsprojekt, das Handlungsfahigkeit in globalen
Machtverhéltnissen schafft (Grobbauer 2016, S. 18). Das Projekt setzt an realen Erfahrungen von Ler-
nenden an und begreift Bildung als Prozess der Subjektwerdung, der Selbstreflexion und des politi-
schen Handelns. Aufbauend auf den Arbeiten von Paulo Freire und bell hooks wird GCE als dialogische,
affektive und dekoloniale Praxis entfaltet, um die Ausbildung zu globaler Verantwortung mit der Kritik
hegemonialer Wissensordnungen zu verbinden. Dies korrespondiert mit Freires (2005, S. 34) Konzept
der Praxis der Freiheit und hooks Forderung nach radikaler Offenheit (2010, S. 13).

Bildung, Bildungstheorie, Pddagogik, Global Citizenship

,Education as the practice of freedom ... means by which men and women deal critically and creatively
with reality and discover how to participate in the transformation of their world”
Freire, 2005

Global Citizenship Education: Anspruch und Herausforderung

Die Global Citizenship Education (GCE) ist die ethisch-politische Verpflichtung fiir das Verste-
hen von globalen Zusammenhangen und deren komplexen Verflechtungen in den Bereichen
Macht, Wirtschaft, Okologie und Identitit. Die GCE setzt dafiir an den ,Four Pillars of Educa-
tion’ (Delors 1996, 37) der UNESCO an: 1) Lernen zu wissen (kritisches Denken, Wissenser-
werb), 2) Lernen zu handeln (Handlungskompetenz im globalen Kontext), 3) Lernen zusam-
menzuleben (Solidaritadt, Konfliktbewaltigung) und 4) Lernen zu sein (Subjektwerdung, auto-
nome Verantwortung). Die Sdulen sind die Erganzung zu den grundlegenden normativen
Prinzipien der GCE: Gerechtigkeit, Nachhaltigkeit, Gewaltlosigkeit und Partnerschaft. Diese
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normative Basis der GCE beschreiben Grobbauer & Wintersteiner (2018, 8) als den ethischen
Kompass fir globales Lernen. Die vier UNESCO Saulen verfolgen gemeinsam mit den Grund-
prinzipien der GCE das Ziel, dass problem-posing education (Freire) Lebensrealitaten einbe-
zieht und das Fordern von transformativen Handlungskompetenzen erfolgt. Dies steht in en-
ger Verbindung mit dem SDG 4 nach hochwertiger Bildung, das eine kritische Reflexion von
Werten fordert. Bildung ist niemals wertneutral, und auch vermeintlich universale Ziele sind
sets im Kontext von globalen Machtverhaltnissen zu hinterfragen. Die GCE fasst Wertebil-
dung als dialogischen Prozess auf, in dem Raum gelassen wird fiir Widerspruch und Aushan-
deln, was Freires Verstandnis von Bildung als Praxis der Freiheit entspricht.

Die vier Sdulen der UNESCO (Delors 1996, S. 37) erweitern Lang-Wojtasik & Lang (2022, S.
145) mit der kritischen Dekolonisierungsperspektive; ebenso betonen Fanon, Sartre und
Anderson die Notwendigkeit der dekolonialen GCE: Die Analyse der Objektivierung durch den
weillen Blick (Fanon 1980, S. 71) zeigt die Reproduktion von Unterdriickung durch Bildungs-
systeme; ein Kernproblem, welches Freire im Banking-Modell (2005, S. 73) sowie in hooks ra-
dikaler Offenheit (2010, S. 13) aufgegriffen wird. Anderson (1991) verdeutlicht die Relevanz
des Bruchs mit kolonialen Wissenshierarchien. Sartres Dialektik der Négritude (1964-65, S.
28) liefert die Vorlage fiir transformatives Lernen, ohne Gewalt zu verherrlichen (Fanon 2015,
S. 20). Wintersteiner (2019, S. 22) versteht GCE als Antwort auf postkoloniale Bildungsher-
ausforderungen.

Nach Freire und hooks ist GCE ganzheitlich zu verstehen, um Lernende zu befahigen, ihre Po-
sition in der vernetzten Welt zu finden. Die vierte UNESCO-Saule (Lernen zu sein) greift Freire
im Konzept der Subjektwerdung auf; die dritte Sdule (Lernen zusammenzuleben) greift hooks
auf, indem sie radikale Offenheit sowie affektive Bildung fordert.

Im 6sterreichischen Bundesministerium fir Bildung (BMBWF, 2024) ist das Erziehen von
Schiler*innen als kritische Weltblirger*innen durch GCE verankert. Sie sollen globale Zusam-
menhange verstehen, demokratische Werte leben und sich fiir Menschenrechte einsetzen.
Das Ziel stimmt mit der Grundannahme von Freire liberein, indem Bildung immer ein Akt der
Erkenntnis und damit auch ein Akt der Transformation ist (Freire 2005, S. 92).

Die vier normativen Grundprinzipien der GCE stellen die ethische Basis fiir Bildung dar, wel-
che das kritische Reflektieren von globalen Ungleichheiten fordert. hooks (2010, S. 13) ver-
langt das Schulen einer demokratischen Bildung sowie von emotionaler Intelligenz, die not-
wendig ist zum Entwickeln von Empathie, Verantwortung und Solidaritat.

GCE ist keine einseitige Vermittlung von Werten, sondern bietet Raum flir gemeinsames
Wachsen (hooks 2010, S. 24). Das heiBt, dass Lernraume so gestaltet werden, dass alle Stim-
men zdhlen und Lernende sich als Teil des relationalen, globalen Gefliges begreifen.

Nhat Hanh (2001) betont, dass Bildung beim Fehlen von Achtsamkeit nicht vollstandig ist.
Durch Achtsamkeit wird die Verbindung von affektiven und kognitiven Lernprozessen
moglich. Dies ist die Voraussetzung fir eine transformative GCE zur kritischen Betrachtung
von Strukturen und der Kultivierung von neuen Formen der Selbst- bzw. Weltbeziehung.
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Daher ist GCE stets selbstreflexiv und fragt, wer fiir wen/in wessen Namen und mit welcher
epistemischer Voraussetzung spricht. Wird dies berlicksichtigt, wird GCE dem transformati-
ven Anspruch als Bildungsansatz gerecht, der sich mit globalen Interdependenzen ethisch
und politisch auseinandersetzt.

Eine wertfreie Bildung ist nach Freire und hooks paradox, denn sie ist stets wertgeladen.
Wichtiger ist, wie mit Werten umgegangen wird. Die GCE fasst Werte als Orientierungen auf,
die im Dialog erschlossen werden. Das SDG 4.7 (Bildung fir nachhaltige Entwicklung) ist der
Ausgangspunkt fiir kritische Auseinandersetzungen, indem Lernende hinterfragen, welche
Personen Nachhaltigkeit mit welchen Interessen definieren. Aufgrund einer solchen reflexi-
ven Praxis kann Wertebildung ermachtigt werden und Bildung wird selbst ein Wert.

Paulo Freire: Bildung als Praxis der Freiheit in globaler
Perspektive

Freires Konzept der Padagogik der Unterdriickten ist eine zentrale theoretische Grundlage
fir GCE, vor allem hinsichtlich der Frage, wie Bildung eine Forderung von Demokratie, sozia-
ler Gerechtigkeit und emanzipatorischem Denken sein kann. In Freires Verstandnis (2005, S.
34) ist Bildung ein politischer Akt, der in Machtverhéltnissen eingebettet ist. Essenziell ist der
Dialog beim Lernen (Freire 2005, S. 80).

Unter Dialog werden bei der GCE gegenseitige Bildungsprozesse ohne Hierarchie verstanden.
Der Lehr-Lern-Prozess setzt an realweltlichen Problemen an, wie z. B. Ungleichheit, koloniale
Kontinuitat oder 6kologische Krisen. Das Thema Klimagerechtigkeit ist so kein isoliertes Pha-
nomen, das nur Okologie betrifft, sondern ist im Kontext von geopolitischer Machtverteilung,
globaler Ausbeutung von Ressourcen bis hin zu postkolonialen Ungleichheit zu betrachten
(Freire 2005, S. 77).

In dieser Verknipfung wird durch GCE deutlich, dass durch Bildung ein Raum fiir Erfahrungen
und Handlungen geschaffen wird. Mit GCE wird Welt gemeinsam gedeutet und mit den ande-
ren Akteur*innen verandert (Freire 2005, S. 88).

Der Ansatz von Freire liefert der GCE dadurch konkrete Methodologie in Form von Dialog,
kritisches Analysieren, Kontextualisieren und kollektive Handlungen, und bildet eine enge
Verkniipfung mit den normativen Grundpfeilern der GCE (Gerechtigkeit, Nachhaltigkeit, Ge-
waltfreiheit und Partnerschaft). Beide Konzepte bendtigen die partizipative Ausrichtung von
Padagogik fiir eine Fokussierung auf die politische Ebene der Bildung und das Verstandnis,
dass Unterdriickung ein gesellschaftliches als auch epistemisches Problem darstellt. Freires
Konzept der Paddagogik der Unterdriickten versteht Bildung als dialogischen, ko-konstruktiven
Prozess, bei dem die Lernenden ihre Lebensrealitaten artikulieren kdnnen und befahigt wer-
den, strukturelle Machtverhaltnisse kritisch zu analysieren.

Indem Freire den Dialog fur die epistemologische Beziehung betont, versteht sich Bildung als
Instrument, das globale Ungleichheiten ersichtlich macht und diese durch das kollektive Re-
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flektieren liberwunden werden kénnen. GCE kann zur Praxis der Freiheit als globale, postko-
lonial-sensible Bildungsarbeit aufgefasst werden.

bell hooks: Engaged Pedagogy als affektive Erweiterung von
GCE

Das Konzept der engaged pedagogy von hooks ist eine wichtige Weiterentwicklung der Be-
freiungspadagogik von Freire. Es erweitert die GCE mit emotionalen, identitdtspolitischen so-
wie intersektionalen Sichtweisen. hooks kritisiert die im traditionellen Bildungssystem haufig
unreflektierte Perpetuierung der Gewaltformen von Autoritdt und pladiert fir eine Bildung,
in der radikale Offenheit, Empathie und das ganzheitliche Entwickeln von Lernenden im Zen-
trum stehen (hooks 2010, S. 9).

Diese Grundhaltung ist fir die Padagogik der GCE von Bedeutung, weil globale Bildung unter
anderem ein stark affektiver Ansatz ist. GCE anerkennt, dass beim Lernen Uiber globale The-
men wie Krisen durch Klimawandel, Armut oder Fluchtbewegungen eine emotionale Zumu-
tung erfolgt, die wiitende Gefiihle und/oder Ohnmacht oder Scham hervorrufen kann. Inner-
halb eines engaged classrooms kann nach hooks solchen Emotionen der Raum zur Vertiefung
von Lernprozessen gegeben werden (hooks 2010, S. 11).

Eine andere Kritik von hooks betrifft die hegemoniale Auffassung, dass Wissen neutral bzw.
objektiv sei (2010, S. 13). Das bedeutet fir GCE, Inhalte wie Formen von Wissensproduktion
kritisch zu hinterfragen. hooks fordert, dass marginalisierte Sichtweisen sichtbar und als eine
epistemische Ressource verstanden werden. Dies stellt einen zentralen Aspekt dar fiir eine
postkoloniale GCE. Die Kritik von hooks am hegemonialen Verstandnis von Wissen steht im
Einklang mit Berglund & Schmidt (2020, S. 89) und deren Demonstration anhand des Bei-
spiels der Extinction Rebellion, welche Herausforderungen an aktivistischer Bildung durch
top-down-Strukturen gestellt werden.

SchlieBlich betont hooks die Bedeutung von Beziehungen beim Lernen (2010, S. 11), und teilt
mit dieser Haltung den Anspruch der GCE auf die Prinzipien Partnerschaft und Gewaltfreiheit.
Engaged pedagogy fordert neben der Fachkompetenz von Lehrpersonen auch deren Bereit-
schaft, sich selbst als Lernende zu verstehen. Lehrpersonen werden zu Begleiter*innen in ei-
nem Raum der Koexistenz von multiperspektivischen Weltzugangen.

GCE steht fir eine Bildung von Verbundenheit, Sensibilisierung auf Differenzen und Hoff-
nung. Es geht um Fragen des globalen Lernens ohne Dominanz und der Ubernahme von Ver-
antwortung ohne Vereinfachungen bzw. Instrumentalisierungen. hooks Konzept der engaged
pedagogy bietet dafiir Inspirationen aus Theorie und Praxis, und liefert eine Erweiterung des
Ansatzes von Freiere durch das Berticksichtigen der emotionalen, kdrperlichen und identi-
tatspolitischen Dimension bei Lernen. Die engaged pedagogy beruht auf einer radikalen
Offenheit, dem gegenseitigen Respekt und Integrieren der Lebenserfahrung/des Intellekts
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(hooks 2010, S. 9). Auf diese Weise ist dieser Ansatz ein bedeutender Beitrag fiir die GCE und
einer subjektiv erfahrbaren, ganzheitlich wirksamen Bildung.

hooks versteht Differenzen als notwendig, damit Lernprozesse beginnen, daher hat GCE die
Aufgabe der Forderung von kognitiven Kompetenzen und emotionaler/ethischer Urteilsfahig-
keit. Der Lernprozess als affektiv-politischer Akt sensibilisiert auf globales Verantwortungsbe-
wusstsein und nimmt Empowerment sowie die emotionale Seite von Unterdriickung ernst.

Ebenso betont Nhat Hanh (2001, 16), dass ein Mitgefiihl aufgrund einer bewussten Erfahrung
mit Leid entsteht. Ein solches bewusstes Hinwenden zu einem Leid erweitert die Auffassung
von hooks, dass affektive Bildung auch eine spirituelle Ebene umfasst, in der Leiden kein Defi-
zit ist, sondern der Ausgangspunkt fir Erkennen und Verbundenheit.

GCE als dekoloniale, epistemologiekritische Bildungstheorie

GCE entfaltet das emanzipatorische Potenzial nur bei einer kritischen Selbstreflexion des Wis-
sens. Nach Freire und hooks ist Bildung nie wertneutral, sondern kann stets epistemische
Verhaltnisse von Gewalt reproduzieren bzw. widerspiegeln.

Fanons (1980, S. 10) kritische Haltung zur Internalisierung von kolonialer Minderwertigkeit
betont die Relevanz der GCE, welche auch marginalisierte Wissensformen beachtet. Das ko-
loniale Konstruieren der Rassen mittels Zensus und Kartographie (Anderson 1991, S. 200) ist
eine Warnung vor der vermeintlich neutralen Klassifizierung in Lernmaterialien. Der Aufruf
von Sartre (1964-65, S. 28) fiir das Dekolonialisieren des Denkens geht mit der Forderung
von hooks nach einer affektiven Bildung einher. Die epistemologies of the South (de Sousa
Santos 2018, S. 12) operationalisieren Akkari & Maleq (2020, S. 210) als dekoloniale Bildungs-
strategie, wahrend Kodym (2021, S. 105) die spekulative Fabulation als eine Methode zur De-
konstruktion von dominanten Narrativen vorstellt.

Nach Freire transportiert jede Bildungsform eine spezifische Weltanschauung. In der Ban-
king-Methode zur Wissensvermittlung haben Lernende eine rezeptive Rolle, die das aktive,
kritisch-reflektierende Denken vermeidet. Auf globaler Ebene bedeutet das, dass die GCE kei-
ne top-down-Vermittlung von westlichen Werten vornimmt, sondern entsprechend dem dia-
logischem Prinzip von Freire (2005, S. 88) Weltdeutungen als ein kollektives, kontextgebun-
denes Aushandeln verstehen.

hooks erweitert dieses Verstandnis durch die Kritik an dem epistemischen AusschlieRen im
akademischen Kontext. Sie fordert mit der radikalen Offenheit das Schaffen von Lernrdumen,
dass durch GCE Wissen relational und vielfaltig gedacht werden kann (hooks 2010, 15).

Dies betrifft ebenso vermeintlich universelle Werte von Bildung, indem eurozentrische Nor-
men (z. B. Fortschritt oder Entwicklung) haufig nicht hinterfragt und als globaler MafRstab ein-
gesetzt werden, und zugleich nicht-westliche Systeme von Wissen marginalisiert werden. Die
GCE braucht Transparenz bei der eigenen Wertgebundenheit, etwa im Bereich der Themati-
sierung von kolonialen Kontinuitaten im Diskurs zu Nachhaltigkeit.
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Nhat Hanh (2001, S. 61) sieht unser konkretes Zuhause anstelle von kulturellen und/oder ide-
ologischen Zuschreibungen in der kollektiven Praxis und geistigen Freiheit. Angelehnt an Frei-
res Dialogprinzip verankert Nhat Hanh epistemische Selbstvergewisserung in sozialen Bezie-
hungen als zentralen Ansatz fiir eine dekoloniale Bildungsstrategie der GCE.

So wird GCE in ein enges Verhaltnis zu postkolonialen Theorien gestellt, vor allem zu Au-
tor*innen wie beispielsweise Spivak oder de Sousa Santos: Spivak (1988, S. 271) hinterfragt
kritisch etwa das Reprasentieren von marginalisierten Stimmen in Diskursen zur Bildung (Can
the Subaltern speak?) und stellt damit zentrale Fragen fir GCE: Wer kann in den globalen Bil-
dungsdiskursen gehoért werden und wer ist nicht sichtbar? Nach de Sousa Santos (2018) muss
GCE Raume fir epistemologies of the South 6ffnen, somit fiir Alternativen bei Weltzugangen,
Deutungsmustern oder Wissenspraktiken.

In dieser Hinsicht ist GCE kein bloRes Integrationsprojekt, sondern ein kritisches, konfliktbe-
haftetes Unterfangen. Es motiviert zur Dekonstruktion von dominanten Narrativen und der
Reflexion/Veranderung von Positionen in globalen Machtverhiltnissen. Bildung wird zum
Prozess eines learning to unlearn nach de Sousa Santos, und die GCE wird zum Ort fiir episte-
mische Gerechtigkeit, einer Plattform des knowledge otherwise (de Sousa Santos) zum Sicht-
barmachen bzw. Anerkennen der Weltzugénge auRerhalb von eurozentrischen Normen.

Bildungstheoretische Einordnung: GCE als Kritik und
Entgrenzung

GCE ist mehr als ein padagogisches Werkzeug zum Vermitteln globaler Themen, denn als kri-
tische Bildungspraxis wird nach den Bedingungen zum Erkennen, Reflektieren und Transfor-
mieren von Weltverhaltnisse gefragt. Nhat Hanh (2001, S. 22) weist darauf hin, wie wichtig
die Achtsamkeit in der alltaglichen Praxis ist, um zu erkennen bzw. verandern.

Daraus ergibt sich ein integratives Bildungsverstandnis, welches mit dem Konzept von hooks
der ganzheitlichen Subjektbildung verglichen werden kann. Die Analyse von Catalano (2013,
S. 280) anhand der Occupy-Bewegung als Lernraum fiir globale Solidaritat ist ein Beispiel in
diesem Bezug.

Nach Freire (2005, S. 88) versteht sich Bildung stets als Akt mit einer politischen Verortung,
und Menschen sind als unfinished being Subjekte, die erst durch Reflexion zum Menschen
werden. Die GCE greift diesen Aspekt auf, indem Lernende dazu befahigt werden, die Welt zu
verstehen/verandern.

GCE wird auf diese Weise praktizierte Freiheit als Bildung, die dazu ermutigt, beim Gestalten
der Welt zu partizipieren, und zwar jeweils mit Bezug auf die individuelle Lebensrealitat der

Lernenden. Im Zentrum steht das Konzept der generativen Themen, fiir ein kritisches Ausei-

nandersetzen ausgehend von realen globalen Verflechtungen wie Klimakrise, Ungleichheiten
oder Migration.
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hooks erganzt dies mit ihrem Verstandnis, dass Bildung ganzheitlich sein soll. Daher ist ohne
die Berlicksichtigung der emotionalen, ethischen und kdérperlichen Dimensionen jegliches kri-
tische Denken unvollsténdig (2010, S. 7).

GCE anerkennt als Bildungstheorie, dass Lernen andauernd in einem situierten, relationalen
und machtdurchzogenen Kontext erfolgt. Daher sind vorliegende Ordnungen fiir das Denken
moglicher Alternativen zu hinterfragen. Dies kann innerhalb dialogischer Lernrdume gelingen,
wenn Subjektwerdung als solidarischer, kollektiver Prozess aufgefasst wird. So erweist GCE
sich nach Freire und hooks als Projekt fiir eine kritische Subjektbildung, in dem die Theorie
mit der Praxis bzw. das Erkennen mit Engagement verbunden werden. Es wird dazu ermutigt,
globale Zusammenhange zu analysieren und zur persénlichen Lebenswirklichkeit in Bezie-
hung zu setzen, damit die Voraussetzung geschaffen wird, solidarisch und verantwortungsbe-
wusst zu handeln.

Fazit: GCE als Bildung zur globalen Solidaritat

Es wurde dargelegt, dass die GCE gemaR Freire und hooks ein Bildungsverstandnis aufweist,
welches das bloRRe Vermitteln von Wissen lbersteigt und tiefe Eingriffe in soziale, ethische
bzw. erkenntnistheoretische Fragestellungen vornimmt. Bildung versteht sich so als politi-
scher Prozess zur Transformation, indem durch kritisches Hinterfragen eine gemeinschaft-
liche Handlungsfahigkeit auf globaler Verantwortungsbasis erreicht wird.

Im Verstandnis von Freire ist Bildung die Verknipfung des Reflektieren und Handelns, um die
Welt zu erkennen und zu verdndern. Dadurch wird mit GCE die Praxis der Freiheit ermdglicht,
indem Lernenden ermdglicht wird, sich selbst als historische Subjekte in globalen Macht-
strukturen zu erkennen, um dann kollektiv zu handeln. Die Struktur eines Dialogs fordert kri-
tisches Denken und gemeinsame Lernprozesse fiir aktive Beitrage der Gestaltung einer globa-
len Zukunft.

Die Kritik von Freire (2005, S. 73) im Banking-Modell kann mit dem Konzept der epistemi-
schen Gerechtigkeit von de Sousa Santos (2018, S. 45) verkniipft werden. Der Ansatz der
generativen Themen ist im Modell Global Citizenship 1-2—-3 (Putman & Byker 2020, S. 17) in
Form des erfahrungsbasierten Lernens zu finden. Butler (2004, S. 128) erweitert das Modell
mit der Frage der prekaren Lebensverhaltnisse in Bezug auf globale Bildungsprozesse.

hooks erganzt dies mit ihrer engaged pedagogy und der Forderung, dass Lernende ganzheit-
lich wahrgenommen werden missen und Bildung gerecht, liebevoll und engagiert sein soll.
Dies eroffnet der GCE die affektiven und intersektionalen Dimensionen fiir globale Bildungs-
prozesse, wodurch Lernen eine ethische Praxis wird.

GCE befindet sich im Spannungsfeld von Lebenswelt und Weltgesellschaft bzw. der Erfahrung
von Subjekten und der strukturellen Analyse. Ihr Anspruch liegt im Ermutigen, die globalen
Probleme mit der eigenen Wirklichkeit in Beziehung zu setzen, und dabei selbst Teil der L6-
sung zu sein.
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Daher ist die GCE Antwort wie kritisches Weiterfiihren des SDG 4 (hochwertige Bildung flr
alle). Hochwertige Bildung umfasst technische Kompetenzen, aber auch die Befdahigung zum
Denken und Erkennen von Werten (z. B. Solidaritat, Gerechtigkeit) in deren Widerspriichlich-
keit, und in diese in Handlungen zu transformieren. Auf diese Weise wird die Bildung selbst
ein Wert fiir Demokratie, Selbstermachtigung und globale Verstandigung.

Nhat Hanhs (2001, S. 18) ruft mit der Achtsamkeitspraxis dazu auf, das Jetzt als den Ort fir
solidarisches Handeln zu erkennen. Fiir die GCE bedeutet das, dass globale Solidaritat mit
dem achtsamen Umgang mit sich selbst und anderen beginnt, um globalen Frieden und Ge-
rechtigkeit zu praktizieren. So sprechen sich Lang-Wojtasik & Oza (2020, S. 170) fur die inklu-
sive GCE-Praxis aus, die marginalisierte Perspektiven priorisiert, wahrend Filko (2021, S. 48)
demonstriert, dass Mehrsprachigkeit im Unterrichtsfach Deutsch als Tool genutzt werden
kann, um globales Bewusstsein zu schaffen.

GCE hat das Potential eines padagogischen Korrektivs wahrend der Zeit von 6kologischen Kri-
sen, sozialen Fragmentierungen und steigender Demokratieskepsis, und zwar als Padagogik
der Hoffnung, der Kritik und auch einer globalen Solidaritat, indem gefragt und nicht geant-
wortet wird bzw. nach Verbindungen gesucht, wo sonst getrennt wird.
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Als Responsible Leader auf allen Ebenen Bil-

dung fiir nachhaltige Entwicklung gestalten

Impulse aus Forschung und Praxis
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Werte und Werteorientierung spielen flr Bildung eine zentrale Rolle fiir Aspekte der Individualisierung
und Sozialisierung. In diesem Zusammenhang ist das Thema der Nachhaltigkeit fiir die gesellschaftliche
Entwicklung von hoher Bedeutung. Auch und gerade Bildungseinrichtungen sowie Bildungsakteur*in-
nen sind als ,Responsible Leader” in der Pflicht, sich intensiv mit den Zielen und Umsetzungspraktiken
nachhaltiger Entwicklung zu beschéftigen, um ein Fundament fir eine lebenswerte Zukunft fir kom-
mende Generationen zu schaffen. Ausgehend von zwei wissenschaftlichen Studien in Osterreich und
Deutschland zur Implementation und zur Integration von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) in
Bildungsprozesse, Schule und Schulsystem werden anhand von (1) Aspekten verantwortlichen, werte-
basierten Fiihrungshandelns, (2) Fragen der Kompetenzentwicklung und (3) Merkmalen kooperativer
Flihrung wichtige Stellschrauben fiir eine gelingende Implementation von BNE prasentiert.

Responsible Leadership, Werte, Nachhaltigkeit, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, BNE

Sustainable Development Goals (SDGs) im Bildungskontext

Die von den Vereinten Nationen im Jahr 2015 verabschiedeten Sustainable Development
Goals (SDGs, Ziele flr nachhaltige Entwicklung), stellen politische Zielsetzungen dar, um die
weltweite nachhaltige Entwicklung bis zum Jahr 2030 zu férdern und zu sichern. Die SDGs
umfassen 17 Ziele und 169 Unterziele, welche sowohl soziale, 6kologische als auch 6konomi-
sche Aspekte umfassen.
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Qualitativ hochwertige Bildung bzw. Bildung flir nachhaltige Entwicklung (BNE) bildet eine
Grundbedingung fiir das Erreichen dieser Ziele. Als Bildungsziel 4 wird in Teilziel 4.7 folgen-
des formuliert: ,Bis 2030 sicherstellen, dass alle Lernenden die notwendigen Kenntnisse und
Qualifikationen zur Férderung nachhaltiger Entwicklung erwerben, unter anderem durch Bil-
dung fir nachhaltige Entwicklung und nachhaltige Lebensweisen, Menschenrechte, Ge-
schlechtergleichstellung, eine Kultur des Friedens und der Gewaltlosigkeit, Weltblirgerschaft
und die Wertschatzung kultureller Vielfalt und des Beitrags der Kultur zu nachhaltiger Ent-
wicklung.” (UNESCO, 2021)

Verschiedene unserer Arbeitsgruppen beschéftigen sich bereits seit einiger Zeit mit den Fa-
cetten der Nachhaltigkeit im Bildungskontext. So geht beispielsweise eine explorativ-qualita-
tive multiperspektivische Interview-Studie (n=12) in Deutschland (Balonier & Huber 2025, i.
Vorb.) der Frage der Integration, des Transfers und der Implementation von BNE in Bildungs-
prozessen, Schule und Schulsystem nach. In einer weiteren Studie (Steinbeil3, Loparics & Hu-
ber 2025, i. Druck) wurden im Rahmen von Lehrveranstaltungen an der Johannes Kepler Uni-
versitat Linz (JKU) gemeinsam mit Studierenden in unterschiedlichen Mikro-, Meso- und Mak-
rosystemen Daten erhoben und insgesamt 67 Personen mittels halbstandardisierten Inter-
views befragt. Erste Ergebnisse aus 15 Interviews werden nun publiziert (Steinbeil}, Loparics
& Huber 2025, i. Druck).

In beiden Studien werden Interviews mit Personen aus verschiedenen Ebenen des Bildungs-
wesens durchgefiihrt (mit Personen aus Bildungsministerien, Landesinstituten, Verbanden,
mit Schulleitungen, Lehrpersonen, Schiller*innen, Bildungspartner*innen sowie Aktivist*in-
nen). Die Ergebnisse deuten auf einen Bedarf einer ganzheitlichen Integration von BNE in
Schule und Schulsystem hin und zeigen sowohl hemmende als auch férderliche Faktoren ei-
ner gelungenen Implementation von BNE in Bildungsprozesse, Schulen und dem Schulsystem
auf. Als die Implementation hemmende Faktoren gelten u.a. die Wahrnehmung von BNE als
komplex und normativ aufgeladen, ein groBer Mangel an Ressourcen auf verschiedenen Ebe-
nen, fir Innovation hinderliche Strukturen im Schulsystem, unzureichende Fortbildung und
Qualifikation der Akteur*innen, fehlende Kooperationen und Netzwerke, weitere Ressourcen
beanspruchende Schulentwicklungsaufgaben und die fehlende klare Haltung und Unterstuit-
zung der Bildungspolitik. Forderliche (Erfolgs-)Faktoren sind u.a. sich ergebende Synergieef-
fekte durch BNE (etwa in der Interaktion von Lehrkraften mit Schiiler*innen), die Verbindlich-
keit durch Verankerung von BNE beispielsweise in den Curricula (wo vorhanden), das Engage-
ment und die Kompetenzen von Einzelpersonen, praktizierte Partizipation und eine Ebenen-
Ubergreifende Kooperation.

Grundbedingungen gelingenden BNE-Handelns

Sowohl der Stand der Forschung als auch die Ergebnisse der beiden in Osterreich und
Deutschland durchgefiihrten Studien deuten darauf hin: Fir eine Aufgabenstellung dieser
Tragweite ist es unabdingbar, das Thema nicht nur mittels Exkursen in den einzelnen
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Unterrichtsgegenstanden zu betrachten. Es bedarf vielmehr einer umfassenden Behandlung,
die 6kologische, 6konomische, kognitive, soziale, politische oder kulturelle Aspekte in ihrer
Verwobenheit beriicksichtigt. Notwendig sind transformative Lernprozesse, also eine grund-
legende Neuordnung unserer Selbst-, Anderen- und Weltverhaltnisse (Koller, 2018). Fir eine
solche Transformation muss umfassender gedacht werden, als wir dies aktuell im padagogi-
schen Alltag haufig tun. Wir missen Schule als ganzheitlichen Lernort betrachten, der eben-
falls mit anderen gesellschaftlichen Teilbereichen verwoben ist. Ziel sollte sein, BNE im Mehr-
ebenensystem Uber alle Akteursgruppen, Institutionen und Systemebenen hinweg strate-
gisch sowie systemisch und systematisch zu verankern — und zwar mit klaren Zielsetzungen
und MalRnahmenkatalogen, mit entsprechend verfligbaren Ressourcen sowie mit flankieren-
den MaRnahmen der Professionalisierung, wodurch erlaubt wird, von Ebene zu Ebene immer
konkreter zu werden.

In der in Deutschland durchgefiihrten Interviewstudie (Balonier & Huber 2025, i. Vorb.) wur-
de auf allen befragten Ebenen die Struktur der Schule, die eine Schulentwicklung hin zu BNE
ermoglichen solle, als entscheidender Faktor genannt. Dabei sei es wesentlich, sich von bis-
herigen Strukturen zu I6sen und Werte, Kompetenzen und Bildungsziele in den Fokus zu neh-
men. Die gegenwartige Bildungskrise sei in ihrer Dynamik eine Chance, sich auf das Wesentli-
che, auf BNE, zu fokussieren und (iber eine Neuordnung von Schule nachzudenken.

Soll BNE-Handeln gelingen, braucht es dariber hinaus ein Bild von Fiihrung in Schulen, das
gleichzeitig partizipativ, gemeinschaftsorientiert und zukunftsgewandt ist sowie die kulturelle
Dimension von Nachhaltigkeit in den Mittelpunkt stellt. Sippl (2022, 2023) formuliert Fih-
rung als geteilte Verantwortung und betont, dass Zukunftsgestaltung am Schulstandort eine
gemeinschaftliche Aufgabe sei, die Partizipation und Dialog brauche. Rau und Rieckmann
(2023) weisen darauf hin, dass partizipative Flihrung nicht nur organisatorische und personli-
che Entwicklungsprozesse fordert, sondern auch die Integration von Nachhaltigkeits- und Di-
gitalisierungsansatzen ermoglicht.

Kulturelle Nachhaltigkeit ist zudem untrennbar mit der Schulidentitatsbildung verbunden. So
schildern Holzwieser (2022) und Pallesche (2023), dass ganzheitliche, inklusive Strategien und
die Einbindung aller schulischen Akteur*innen — von Lehrkraften und Schiler*innen bis hin
zu externen Partner*innen — maRgeblich dazu beitragen, schulische Kulturen zukunftsfahig
und nachhaltig zu transformieren. Pallesche (2023) betont bilanzierend, Schultransformation
kénne vor dem Hintergrund zentraler Herausforderungen nicht langer als wahlbare Option
betrachtet werden. Vielmehr seien Schulgemeinschaften aufgerufen, dringend bestehende
Rahmungen in Bezug auf Organisationsstrukturen, Lehr- und Lernprozesse, Gegenstande,
Themen und Rdume zu entgrenzen, damit ihre Gegenwart und Zukunft im Anspruch von Zu-
kunftsfahigkeit gemeinsam gestaltet werden kdnne.

Nachfolgend werden die Aspekte eines wertebasierten, verantwortlichen Filhrungshandelns,
Fragen der Kompetenzentwicklung von Akteur*innen in Schule und Bildungssystem sowie
Perspektiven kooperativer Flihrung als wichtige Aktionsfelder der Implementation von BNE in
Bildungsprozesse, Schule und das Schulsystem prasentiert.
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1. Fokus: Responsible Leadership — Wertebasiertes Fiihren in
Zeiten groB3er Herausforderungen

Die bisherigen Ausfiihrungen haben verdeutlicht, dass im Rahmen der Implementation von
BNE in Schule und Bildung Werte und wertebasiertes Handeln von Personen, die in und fir
Schule Verantwortung tragen, eine wichtige Rolle spielen (vgl. auch Huber & Mork, 2021).

Unserer Auffassung nach gewinnt das Thema insbesondere in Zeiten grofRer Unsicherheiten
an Aktualitat. Herausforderungen des 21. Jahrhunderts wie instabile politische Lagen, Terror-
gefahren, der Vormarsch der Rechtspopulisten und Rechtsextremen, zunehmende Ungleich-
heit, die Flucht vieler Menschen vor Krieg und Unterdriickung, Klimawandel usw. brauchen
einen starken Gegenpol, der Sicherheit und Orientierung bietet fiir eine nachhaltige Zukunft
flr Mensch und Umwelt. Flihrungskrafte in allen gesellschaftlichen Bereichen, auch in Unter-
nehmen, werden daher immer mehr mit Forderungen konfrontiert, Verantwortung nicht nur
gegeniber den Kund*innen, Partner*innen und Aktionar*innen, sondern auch gegeniber
der Gesellschaft und der Umwelt zu tibernehmen.

Theorien und Konzepte zu verantwortlicher Fiihrung

Raatz und Euler (2017) fassen den Stand der Forschung zusammen. Sie beméangeln vorrangig,
dass Theorien und Konzepte zu verantwortlicher Fihrung weitestgehend fehlten, um ada-
quate InterventionsmalRnahmen zu konzipieren. Indes gibt es Ansatzpunkte in den Aus- und
Weiterbildungsprogrammen. Im Bereich Flihrung und Management skizzieren Raatz und Eu-
ler im Hinblick auf ,Verantwortungsvolle Fiihrung” (2017, S. 5):

. Eine zunehmende Betonung der ethischen Dimension: Bisher herrschte eine
,profit first doctrin“ vor, ethische Standards und moralische Aspekte waren un-
terreprasentiert.

. Eine zunehmende Betonung der Nachhaltigkeit: Alternative Wertbeziige zum
kurzfristigen, wirtschaftlichen Erfolg missen in den Fokus riicken, z.B. 6ffentli-
cher Wert, Stakeholder Value, Corporate Social Responsibility.

. Die Adaption und Weiterentwicklung von Grundsatzen zur Organisationsethik,
wie es viele Institutionen vorschlagen z.B. das UN Global Forum, die Globally
Responsible Leadership Initiative (GRLI, 2005: , relevant and applied, holistic and
integrative, responsible and sustainable, interdisciplinary and multi-level, and...
learning-oriented”) oder Vogtlin (2017) weiter unten.

Im Ergebnis ihrer Studie identifizieren Raatz und Euler (2017, S. 12) vier Schlisselkomponen-
ten von verantwortungsvoller Fiihrung:

. Wertorientierung: sich eigener Werte und Prinzipien bewusst sein und sich ent-
sprechend verhalten
J Stakeholder Orientierung: unterschiedliche Erwartungen und Anspriiche der Sta-

keholder beriicksichtigen
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Nachhaltigkeitsorientierung: wirtschaftliche, soziale und 6kologische Folgen be-
ricksichtigen
Systemorientierung: Flihrungskrafte fiihren eher ,mit’ als ,gegen’ andere.

Vogtlin (2017) flhrt an, dass eine eindeutige Konzeptualisierung des Begriffs ,,Responsible
Leadership” aufgrund der vielféltigen Erwartungen und Interpretationsmoglichkeiten von

,Verantwortung’ und ,verantwortungsvollem Handeln’ schwerfalle. Ziel von Responsible Lea-

dership sei es, die verschiedenen Interessengruppen einer Organisation anzusprechen, Dia-

loge auf allen Ebenen anzuregen und damit zu den vielfaltigen wirtschaftlichen, sozialen und

Okologischen Ergebnissen und Leistungen der Organisation beizutragen. Flihrungskréafte sei-

en dabei vor allem Initiator*innen und Moderator*innen von Interaktionsprozessen. Vogtlin
(2017) identifiziert funf Aspekte, die fiir eine verantwortungsvolle Fiihrung im 21. Jahrhun-
dert wichtig erscheinen. Responsible Leader sollen:

1)
2)

3)

4)

5)

ethisch fundierte Urteile Gber bestehende Normen und Regeln fallen kénnen;
Zivilcourage zeigen und nach positiver Veranderung streben, d.h. kritisch hinter-
fragen, wenn sie z.B. Normen, Regeln und Verhalten als ethisch falsch einschat-
zen, und damit Ungerechtigkeiten entgegenwirken;

sich in langfristiges Denken und in Perspektiven engagieren, d.h. Schatzsuche an-
statt Fehlerfahndung betreiben;

effektive Kommunikation mit Interessengruppen betreiben, d.h. klare und syste-
matische Kommunikationsstrategien verfolgen und damit Interessengruppen teil-
haben lassen an und einbinden in Entscheidungsprozesse;

kollektive Problemlésungen anregen und moderieren, d.h. auch hier relevante
Akteur*innen einladen und deren Kreativitat und Expertise nutzen.

Dartiber hinaus sind folgende 10 Pramissen als Facetten schulischen Fiihrungshandelns fir
Responsible Leader leitend (siehe Huber & Schneider, 2022):

(@) ov-ne-nD

Bildungsorientierte Flihrung
Gesellschaftsorientierte Flihrung
Verantwortliche Flihrung
Strategische Fihrung

Kooperative Flihrung
Mitarbeitendenorientierte Flihrung
Salutogene Fiihrung
Administrative Fiihrung
Sinnstiftende Fihrung und
Situative Fihrung.
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2. Fokus: Kompetenzen auf allen Ebenen von Bildung (weiter-)
entwickeln

Mit dem Ziel der Implementation von BNE in Bildungsprozesse, Schule und das Schulsystem
und damit einer Qualitatsentwicklung in Schule und Bildung, sollen und missen entsprechen-
de Kompetenzen durch die Ubernahme von Gestaltungsaufgaben moglichst schon friihzeitig
entwickelt und dann Uber die gesamte Berufsbiografie hinweg immer wieder erneuert wer-
den. Bereits in der Hochschulausbildung kénnen in Vorlesungen, Seminaren und Hausarbei-
ten Grundwissen zu BNE erworben und in Projekten und Forschungsarbeiten erste schulprak-
tische Erfahrungen gemacht und reflektiert werden.

Werden der Erwerb und die Entwicklung entsprechender Kompetenzen in der gesamten Be-
rufsbiografie von Lehrkraften als ,Kontinuum“ verstanden, muss die starkere Zusammenar-
beit zwischen den Phasen der Lehrer*innenbildung bzw. den einzelnen Institutionen in den
Blick genommen werden. Zentral ist dann die Erarbeitung von gemeinsamen Standards, an
denen sich die Praxis der Lehrer*innenbildung zu orientieren hat und der Verzahnung der
einzelnen Ausbildungsphasen. Diese Entwicklung scheint jedoch, von Ausnahmen abgesehen,
noch am Anfang zu stehen. Eine explorative Befragung von Schneider und Huber (2015) zeigt
u.a., dass die Handlungsfelder Qualitatssicherung/Qualitdtsentwicklung und Kooperation
wichtige Querschnittsthemen zwischen den Phasen sind, die eine inhaltliche Anschlussfahig-
keit ermdglichen. Hier misste nun das Thema BNE phaseniibergreifend hinzukommen.

Im Rahmen eines Kooperationsprojekts der Stiftung der Deutschen Wirtschaft sdw, der Ro-
bert Bosch Stiftung und des Instituts fiir Bildungsmanagement und Bildungsékonomie IBB der
Padagogischen Hochschule Zug wurden Empfehlungen fiir eine systematische, langfristig ori-
entierte und nachhaltige Entwicklung von Kompetenzen fiir pddagogische Fiihrung in der ge-
samten Lehrer*innenbildung formuliert (vgl. Huber, Stiftung der Deutschen Wirtschaft & Ro-
bert Bosch Stiftung, 2015), die auch im Hinblick auf die Implementation von BNE in Schule
und Bildung Anregungspotenzial besitzen. Vier zentrale Empfehlungen seien nachfolgend
kurz prasentiert.

Schule ist ein Gestaltungsraum, der die an Bildung beteiligten Akteur*innen einbindet und
ihnen vielfaltige Entwicklungs- und Bewahrungsfelder bietet

Die Qualitat des Unterrichts, aber auch die Gesamtqualitdt des Arbeits- und Lernortes Schule
wird gesteigert, wenn Schule als Gestaltungsraum betrachtet wird, in dem viele Akteur*in-
nen, auch auBerschulische, gemeinsam wirken. Padagogische Fiihrungskrafte und insbeson-
dere Schulleitungen haben die Aufgabe, innerhalb dieses Gestaltungsraumes die Bedingun-
gen fur gelingende Bildungsprozesse zu schaffen, diese zu planen und zu steuern. Sie tragen
Verantwortung fir die Qualitat des Unterrichts, die Beziehung zu den Eltern und z.B. fiir Pro-
jekte im Rahmen der Schulentwicklung. In ihrem Selbstverstdndnis sollten sie Mitgestaltende
schulischer Entwicklung sein, indem sie guten Unterricht und die Férderung von Lernen eines
jeden Kindes noch starker in den Mittelpunkt ihrer Bemihungen riicken.
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Lehrkrafte und Fiihrungskrafte im Gestaltungsraum Schule professionalisieren sich syste-
matisch und nachhaltig

Der Gestaltungsraum Schule braucht professionelles Personal, das — an den jeweiligen Bedar-
fen orientiert — aus- und weitergebildet wird. Lehrkrafte nehmen neben dem Unterrichten
heute vielfach weitere Aufgaben wahr. Um angehende Lehrer*innen auf die Anforderungen
von Schule vorzubereiten, sollten die Lehramtsstudiengange an den Hochschulen sowie die
Inhalte und Methoden des Vorbereitungsdienstes starker weitere Lernfelder in die Ausbil-
dung mit aufnehmen. Wichtig sind zum Beispiel Seminarkonzepte, in denen sich Lehramts-
studierende gezielt mit Inhalten der Schulqualitdt und Schulentwicklung — und damit auch
Fragen von BNE — auseinandersetzen.

Um den Studierenden das breite Spektrum an Gestaltungsaufgaben an einer Schule deutlich
zu machen, sollten Schulpraktika so strukturiert sein, dass sie den Kompetenzbereich Inno-
vieren einbeziehen, beispielsweise durch den Kontakt zu Projekt- oder Steuergruppen. Nur
wo Gestaltungsaufgaben kennengelernt, erfahren und bestenfalls sogar erprobt werden kén-
nen, ist es den Studierenden moglich, ihre Eignung und Motivation fir diese Aufgaben zu re-
flektieren. Diese Verzahnung von Theorie und Praxis erfordert eine enge Zusammenarbeit al-
ler im Prozess beteiligter Akteur*innen und Institutionen.

Verantwortliche aller drei Phasen der Lehrer*innenbildung kooperieren funktional starker

Zentren fir Lehrer*innenbildung und Schools of Education sollten gestarkt werden. Das Lehr-
amtsstudium braucht innerhalb der Hochschule eine Instanz, die die Ausbildung sinnvoll
strukturiert und systematisiert, so dass Lehramtsstudierende ein Studienprogramm absolvie-
ren kénnen, das sie auf ihren angestrebten Beruf vorbereitet. Gleichzeitig sollten die Verant-
wortlichen der Lehrer*innenbildung ihren Blick auf das Ganze richten: Eine systematische In-
tegration aller Phasen der Lehrer*innenbildung (Ausbildung an einer Hochschule, im An-
schluss an einer Ausbildungsschule und einem Studienseminar und schlieflich die Fort- und
Weiterbildung im Lehrer*innenberuf) machen einen kumulativen Kompetenzaufbau fiir das
Unterrichten genauso wie fiir das Gestalten von Schule erst moglich. Hierflir miissen alle Ak-
teur*innen und Institutionen der Lehrer*innenbildung sowie die Ministerien enger zusam-
menarbeiten und eine gemeinsame Kultur fir die Lehrer*innenaus- und -weiterbildung ent-
wickeln.

Um die Berufseinstiegsphase zu erleichtern und die angehenden Lehrer*innen auch auf
Querschnittsaufgaben wie BNE vorzubereiten, sollten die Ausbildungsphasen besser aufei-
nander abgestimmt sein. Die Hochschulen und Studienseminare sollten Anregungen und Un-
terstitzung geben, dass Studierende und Lehramtsanwarter*innen einerseits ihren Unter-
richt addquat gestalten kdnnen und andererseits lernen, Schulentwicklung als integralen Be-
standteil ihres Berufsprofils zu betrachten.

(@) BY-NC-ND | # schuleverantworten 2025_3 | ISSN 2791-4046 | Seite 133


http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/at/

# schuleverantworten

fuhrungskultur_innovation_autonomie

Auch die Aus-, Fort- und Weiterbildner*innen professionalisieren sich systematisch und
nachhaltig

Neben der Qualifizierung der Lernenden ist die Qualitat und Qualifizierung der Aus-, Fort-
und Weiterbildenden selbst, also derjenigen, die an den Hochschulen, in den Studiensemina-
ren, in den staatlichen Fortbildungsinstituten oder als externe Anbieter*innen Lehrkrafte und
padagogische Flihrungskrafte anleiten und begleiten, genauso entscheidend. Im Rahmen der
Professionalisierung der Aus-, Fort- und Weiterbildenden miissen verbindliche Aufgaben- und
Anforderungsprofile entwickelt werden, nach denen die Wirksamkeit und Qualitat der Aus-,
Fort- und Weiterbildenden und ihrer Leistung liberprift werden kdnnen.

3. Fokus: Als Responsible Leader BNE kooperativ gestalten

Die vier Schliisselkomponenten verantwortungsvoller Filhrung (Raatz & Euler 2017, S. 12)
und Vogtlins (2017) Ausfiihrungen erinnern an das Konzept der kooperativen Fiihrung
(shared leadership), das im Bildungsbereich seit einigen Jahrzehnten bereits diskutiert und
zunehmend in der schulischen Praxis angewandt wird (Huber, Ahlgrimm & Hader-Popp 2018;
Huber 2014; Huber & Ahlgrimm 2012). Kooperative Fihrung verlangt allen Beteiligten ein ho-
hes MalR an Sozialkompetenz ab, nicht nur der Flihrungskraft. Sie ist besonders erfolgreich,
wenn wechselseitiges Vertrauen, Unterstlitzung, Solidaritat und Partnerschaft bei der Gestal-
tung der Beziehungen zwischen Vorgesetzten und Mitarbeitenden geschaffen werden. Wich-
tig sind dabei die Bereitschaft und das Engagement aller Beteiligten, ihre Einstellungen und
Verhaltensweisen zu reflektieren und gegebenenfalls zu modifizieren. Gerade wenn es um
die Implementation von BNE in Bildungsprozesse, Schule und das Schulsystem geht, sind ge-
meinschaftliche, strategische Abstimmungs- und Entwicklungsprozesse unabdingbar. Auch
das Finden einer gemeinsamen Sprache und die Einigung auf gemeinsame Ziele sind zentrale
Gelingensbedingungen. Mitunter miissen die Ziele vor dem Hintergrund gegensatzlicher Inte-
ressen ausgehandelt werden, da ansonsten oftmals bereits zu Beginn grolRe Stolpersteine die
Umsetzung von BNE in kooperativer Flihrung behindern.

Nachhaltigkeit und Glaubwirdigkeit erreicht BNE in kooperativer Fiihrung erst dann, wenn
sie nicht nur Absicht einzelner Lehrpersonen, schulischer Flihrungskrafte und Einzelpersonen
in Schulbehdrden und Ministerien bleibt, sondern kooperatives Handeln gepaart ist mit den
entsprechend notwendigen organisatorischen Strukturen. Dies gilt fir die einzelne Schule,
aber auch fir die Systemebenen. In der Gestaltung einer kooperativen Flihrungsorganisation
werden wichtige Impulse fiir kooperative Haltungen und die gesamte Organisationskultur ge-
geben. Wichtig und entscheidend ist, dass Akteur*innen aktiv an Entscheidungen mitwirken
kénnen, wie BNE in Schule und Bildung implementiert werden kann und dass deren Beitrage
Wiirdigung finden. Ebenso wichtig (vgl. Leithwood & Riehl 2003) sind die Mdglichkeit und die
Notwendigkeit, die Zukunftsfahigkeit von partnerschaftlicher Fiihrungsverantwortung konti-
nuierlich kritisch zu reflektieren. Visionen und Ziele der Implementation von BNE in Schule
und Bildung sollen regelmafig evaluiert und gegebenenfalls modifiziert werden, um neue
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Wege zur Bewaltigung von Arbeitsaufgaben aufzuzeigen. Der Prozess in dieser Form ist zyk-
lisch und dynamisch; Veranderungen aufgrund andauernden individuellen und kollektiven
Lernens sind zugleich Mittel und Ziel erfolgreicher Flihrung.
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Wertevermittlung durch Kinderliteratur am

Beispiel eines poetischen Bilderbuchs
Im Fokus Die grofSe Worterfabrik
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Im vorliegenden Beitrag wird das Bilderbuch Die groRe Worterfabrik analysiert und aufgezeigt, welche
Perspektiven im Kontext der Wertevermittlung im Deutschunterricht der Primarstufe diskutiert wer-
den kénnen. Als Zugang wird das Gesprach Uber die Geschichte ins Zentrum gestellt und prasentiert,
welche Impulsfragen helfen kénnen, liber eigene und fremde Werte nachzudenken und zu reflektie-
ren.

Wertevermittlung, Deutschdidaktik, Bilderbuch, Primarstufe

Das Bilderbuch als Impulsgeber fiir die Wertevermittlung in
der Primarstufe

Der Sachunterricht der Primarstufe mit seinen Dimensionen inkludiert die Auseinanderset-
zung mit unterschiedlichen Werten im Kontext des sozialen Lernens (im sozialwissenschaftli-
chen Kompetenzbereich bzw. Erfahrungs- und Lernbereich Gemeinschaft) (vgl. Bundesminis-
terium Bildung, 2024). In der Deutschdidaktik kann ein Zugang zur Wertevermittlung durch
Kinderliteratur geschaffen werden, welche einlddt, Gber Inhalte, Vorstellungen, Handlungen
und Werte der Geschichte oder der Protagonist*innen nachzudenken und zu sprechen. Bil-
derbicher kénnen fiir Schiler*innen Tir6ffner sein, um die eigenen und fremden Perspekti-
ven besser kennenzulernen und gemeinsam dartber zu sprechen. Es stellt sich die Frage, wie
Wertevermittlung in der Primarstufe mit Fokus auf Bilderbiicher gelingen kann. Es bedarf von
Seiten der Lehrkraft methodisch-didaktischen Wissens, um Zugange zu unterschiedlichen
Perspektiven mit Literatur zu schaffen. Als Methoden bieten sich hier das dialogische Vor-
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lesegesprach (vgl. Alt, 2013) oder auch das literarische Gespréach (vgl. Steinbrenner & Wip-
rachtiger-Geppert, 2006) an, welches unter anderem auch den Auf- und Ausbau der Sozial-
kompetenz ermoglicht. Petillon (2017, S. 28) beschreibt in Bezug zur sozialen Kompetenz,
dass ,,[...] die Grundschulzeit als ,sensible Phase’ fir die soziale Entwicklung, insbesondere
des sozialen Verstehens und sozialer Sensibilitat, betrachtet werden kann“.

Vorstellung des Bilderbuchs Die grofie Wérterfabrik

Das Bilderbuch Die grofse Wérterfabrik (vgl. Lestrade & Docampo, 2016) erzahlt von einem
Land, in dem Worter zu wertvollen Schatzen geworden sind, denn: ,,... man muss die Worter
kaufen und sie schlucken, um sie aussprechen zu kénnen“ (Lestrade & Docampo, 2016, S. 5).
Worte darf nur sprechen, wer sie sich leisten kann. Sprache und Kommunikation sind daher
kostbar. Bereits die ersten Bilder zeigen eindrucksvoll, wie sehr eine machtige Worterfabrik
das Leben der Menschen und die Gesellschaft pragt (vgl. Lestrade & Docampo, 2016).

Perspektiven von Werten im ausgewahlten Bilderbuch

Der Anfang der Geschichte zeigt, wie Besitz und Armut den Zugang zu Sprache und deren
Wert verteilen: Sprachliche Teilhabe wird zu einer Frage gesellschaftlicher Gerechtigkeit. In-
mitten dieser stummen Welt entdecken Paul und Marie die Kraft der echten Gefiihle. Ob-
wohl Paul nur wenige Worter besitzt, schenkt er diese Marie in aufrichtiger Absicht. Seine
Worte gewinnen durch seine Empfindungen an Bedeutung. Im Gegensatz dazu nutzt Oskar
viele teure Worter, doch sie bleiben leer, weil ihnen Authentizitdt und echte Zuneigung feh-
len. Das Buch vereint Werte wie Sprache und Kommunikation, Ehrlichkeit und Authentizitat,
Empathie und Mitgefiihl sowie sozialeGerechtigkeit.

Ehrlichkeit und Authentizitat werden besonders in der Szene deutlich, in der Paul Marie drei
Worter schenkt, die er mit viel Miihe eingefangen hat: ,Kirsche — Staub — Stuhl“ (Lestrade &
Docampo, 2016, S. 28-29). Diese einfachen Worter sind Ausdruck echter Gefiihle und wirken
gerade deshalb wahrhaftig. Im Gegensatz dazu gebraucht Oskar viele kostspielige Worte —
»lch liebe dich von ganzem Herzen, meine Marie. Eines Tages, das weild ich, werden wir heira-
ten” (Lestrade & Docampo, 2016, S. 28-29) — denen jedoch echte Herzlichkeit fehlt. Sie blei-
ben oberflachlich und leer. Marie erkennt Pauls Aufrichtigkeit und belohnt ihn mit einem
Lacheln und einem Kuss. Neben dieser zentralen Szene kommen in einer weiteren Szene Mit-
gefiihl und Empathie deutlich zum Ausdruck. Bereits vorher wird gezeigt, wie Paul mit einem
Schmetterlingsnetz am Strallenrand sitzt und vorbeifliegende Warter einfangt. Diese Szene
vermittelt Empathie: Die Geschichte nimmt Pauls Perspektive ein und zeigt, wie traurig es ist,
wenn die Mittel zur Kommunikation fehlen. Die Visualisierung, wie Paul mit Ausdauer und
Hoffnung einfache Woérter sammelt, weckt Mitgefiihl fiir seine Lage und macht deutlich, wie
verletzlich Menschen ohne soziale Teilhabe sein kénnen.
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Die Auseinandersetzung mit sozialer Gerechtigkeit wird in verschiedenen Szenen aufgegrif-
fen, die die Gesellschaftsverhaltnisse zeigen: Sprache ist ein Luxusgut, das sich nur Reiche lei-
sten kdnnen. Diese Ungleichheit in der Verteilung von Kommunikationsmoglichkeiten steht
im Mittelpunkt und macht soziale Gerechtigkeit erzdhlbar. ,Die Worterfabrik’ erhebt sich do-
minant tGber der Stadt und symbolisiert die Macht, die Sprache als kaufliche Ware in den
Handen weniger besitzt. So zeigt das Buch, dass der Zugang zu Sprache eine Frage der sozia-
len Gerechtigkeit und Macht ist — wer Sprache kontrolliert, kontrolliert auch Einfluss und ge-
sellschaftliche Teilhabe. Gleichzeitig vermittelt das Buch eine hoffnungsvolle Botschaft: Ehr-
liche und authentische Worte kdnnen materielle Ungleichheiten Gberwinden. Besonders die
Szene, in der Paul mit wenigen, aber echten Worten Marie seine Zuneigung zeigt, steht als
Gegenbild zur sozialen Ungerechtigkeit (vgl. Lestrade & Docampo, 2016).

Gesprach als Zugang fiir die Wertevermittlung

Die Behandlung des Bilderbuchs im Deutschunterricht eréffnet die Chance, liber gesellschaft-
liche Themen und personliche Werte ins Gesprach zu kommen, zum Beispiel dariiber, dass
Sprache Macht und Zugang bedeutet, und auch wie Liebe, Ehrlichkeit und Mitgefiihl die
Macht von Worten Ubersteigen konnen. Durch literarische und kreative Zugange konnen
Schiler*innen wichtige Sozialkompetenzen sowie ein Bewusstsein flir Gerechtigkeit und die
Kraft der Kommunikation entwickeln. Das literarische Gesprach (vgl. Steinbrenner & Wip-
rachtiger-Geppert, 2006) ist eine etablierte Methode, um die angesprochenen Werte im
Bilderbuch zu thematisieren und zu diskutieren. In diesem Kontext ist relevant, dass insbe-
sondere die Fragen der Kinder Raum in dem gemeinsamen Gesprach finden, um verschiede-
ne Perspektiven zu eroffnen.

Leitend konnten folgende Impulsfragen sein:
Sprache und Kommunikation
e  Wie spricht Paul mit Marie?
e  Worauf achtest du, wenn du mit jemandem sprichst?

e Was ist dein Lieblingswort?

Empathie und Mitgefiihl

e Wie fuhlt es sich an, im Land der ,GrofRen Worterfabrik’ zu leben?
e Was fuhlt Paul/Marie?

e  Wie wiirdest du dich fiihlen, wenn du Paul/Marie wérst?
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Soziale Gerechtigkeit
e Wie fihlt sich Paul gegenliber Oskar, der sich alle Worter kaufen kann?
e Was bedeuten reich und arm?

e Was bedeutet fiir dich Gerechtigkeit?

Nach der Gesprachsphase bieten sich handlungsorientierte Aufgaben wie das Verfassen eines
Briefs an Paul/Marie an, ferner die Erstellung eines Gefiihlstagebuches der Protagonist*innen
oder ein Buch mit der Zusammenstellung von Lieblingswortern, um die individuelle Auseinan-
dersetzung nochmals zu vertiefen.

Fazit

Die grofse Wérterfabrik ist ein Beispiel dafiir, wie Literatur Kindern Werte nahebringen kann,
ohne zu moralisieren. Das Buch regt dazu an, tiber den Wert von Sprache, Uber soziale Ge-
rechtigkeit und tber die Kraft echter Gefilihle nachzudenken. Es ladt Kinder und auch Erwach-
sene ein, gemeinsam lber Werte zu sprechen und sie im Alltag zu leben.

Kinderliteratur kann einen wesentlichen Beitrag zur Wertebildung im Kindesalter leisten.
Literatur wie Die grofse Woérterfabrik kann als Impuls dienen, um Gber Werte ins Gesprach zu
kommen, denn dies kann als zentraler Weg im Unterricht zu eigenen Werten und Werten in
der Welt fiihren, indem Uber Geschichten aus der Kinderliteratur gemeinsam nachgedacht,
gesprochen und reflektiert wird.
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Vom Wert der Berufsbildung

Wertschatzung von Berufskompetenzen und praktischer
Intelligenz
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Berufsbildung fihrt zur Arbeitsmarktfahigkeit. Deshalb haben Lander mit einem dualen Berufsbil-
dungssystem in Europa eine signifikant niedrige Jugendarbeitslosigkeit und eine héhere Industrie-
Performance. Die Berufslehre vermittelt sowohl Berufswissen (Knowledge) wie auch praktische An-
wendungskompetenz (Skills). Die Privatwirtschaft schatzt auch die Soft Skills, die mit der Berufslehre
vermittelt werden, namlich Exaktheit, Prazision, Teamfahigkeit, Zuverlassigkeit und Eigenverantwor-
tung. Mit dem durchldssigen System nach dem Prinzip , Kein Abschluss ohne Anschluss” ermdglicht die
Berufslehre in der Schweiz auch hohere Weiterbildungen und Berufskarrieren. Der Beitrag bietet eine
Einschatzung der bildungspolitischen und arbeitsmarktlichen Perspektiven.

Berufsbildung, Bildungssystem, Arbeitsmarktféhigkeit, Soft Skills

Der Akademisierungstrend

In allen deutschsprachigen Landern, aber eigentlich in ganz Europa, ist der Trend zur Akade-
misierung der vollschulischen Ausbildung im Vormarsch, bei stadtischen Bildungseliten und
Bildungsinstitutionen sogar vorherrschend.

Die Oberstufenschuler im Alter von vierzehn/flinfzehn Jahren und besonders auch ihre Eltern
sind umgetrieben von der Richtungswahl ,,Berufslehre oder Gymnasium?“. Der Druck in Rich-
tung Maturitat, Abitur respektive Baccalauréat ist bei der Bildungselite — in der Schweiz auch
bei Expats-Eltern — unverkennbar. Viele auslandische Eltern kennen das durchlassige Bil-
dungssystem nach dem Motto , Kein Abschluss ohne Anschluss“ nicht und sie kampfen fir
mehr Gymnasiumplatze. In den Stadten ist dieser Trend viel starker als in landlichen Gegen-
den, wo die ortliche Wirtschaftselite ihre Karriere meist mit einer Berufslehre begonnen und
spater mit spezialisierten Weiterbildungen verbessert hat.
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Der Trend in Richtung akademischer Ausbildung geht zuriick auf den amerikanischen Soziolo-
gen Daniel Bell, der 1973 die ,,postindustrielle Gesellschaft” prognostizierte und eine ,,Know-
ledged based society”, eine Wissensgesellschaft flr die Zukunft, propagierte. Dies kam den
akademischen Bildungseliten und der Bildungsabteilung der OECD sehr entgegen und man
war gerne bereit, die Bildungskonzepte nach diesem Mainstream auszurichten. Auch in der
Schweiz erwogen die kantonalen Erziehungsdirektoren Mitte der Neunzigerjahre, die Berufs-
schulen in die gymnasialen Mittelschulen zu integrieren, was dann im eidgendssischen Parla-
ment verhindert wurde.

Besonders in Frankreich (tendenziell auch in der franzésischen Schweiz) hat die Berufsbildung
ein soziales Stigma: Formation professionelle pour les plus défavorisés, das heiRt, eine Lehre
bloR fir schulisch Schwachere, Prekariatsjugendliche und Migrationspersonen. Wo die Gym-
nasialquote 40 und mehr Prozent ausmacht, und wo die Berufslehre nur fiir eine Minderheit
da ist, hat die Lehre ein soziales Stigma in der Gesellschaft — und der Trend zum Gymnasium
wird noch verstarkt.

Ausgerechnet in Daniel Bells Heimat, in den USA, folgte aus der High-School- und Universi-
tats-Euphorie eine Deindustrialisierungswelle (mit Ausnahmen etwa bei Riistung oder Mikro-
elektronik) mit einem beispiellosen Niedergang der handwerklichen Qualitatsarbeit mit dem
Resultat eines wachsenden Handelsbilanz-Defizits, das bis zum aktuellen Zollkrieg fiihrte. Die
Trump-Regierung mochte die industrielle Produktion durch Zollprotektionismus zurtick in die
USA holen. Die fehlende WERT-Schatzung der praktischen Intelligenz hatte (neben der Hyper-
globalisierung) zum industriellen Niedergang gefihrt.

Berufslehre verhilft zur Arbeitsmarktfahigkeit und vermindert
Jugendarbeitslosigkeit

Die Berufslehre ist im internationalen Vergleich matchentscheidend fiir die Jugendarbeitslo-
sen-Quoten. Ein Landervergleich in Europa (Eurostat) zeigt, dass ungeachtet der variierenden
Konjunkturlagen die Berufsbildungslander Schweiz, Deutschland, Osterreich, Niederlande
und Danemark die niedrigsten Werte bei Jugendarbeitslosigkeit aufweisen, wie die Infografik
zeigt (siehe Abbildung 1).

Selbst innerhalb der Schweiz zeigt sich dieser Bruch: in der franzésischen Schweiz mit ihrer
viel geringeren Berufsbildungsintensitdt und markant héheren Maturitatsquoten ist die Ju-
gendarbeitslosigkeit anderthalb bis zweimal hoher als in den Deutschschweizer Kantonen.
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Jugendarbeitslosigkeit in Westeuropa und Diskrepanz
der Bildungssysteme

Jugendarbeitslosenquote: Anteil der Arbeitslosen an den jungen Erwerbspersonen,
Alter 15-24 Jahre, Westeuropa Frithjahr 2022.

40 %
B Lander ohne Berufsbildung
M Lander mit dualer Berufsbildung

30%

20%

10 %

Quelle: Eurostat © Strahm

Abbildung 1: Jugendarbeitslosigkeit in Westeuropa und Diskrepanz der Bildungssysteme (Eller et al.,
2023)

Die duale Berufslehre ermoglicht auch Jugendlichen mit einseitiger Begabung oder mit
Sprachschwache (Fremdsprachen!) oder mit vorwiegend handwerklicher Neigung den Ein-
stieg in eine berufliche Kompetenzvermittlung. Lehrpersonen und Berufsberater*innen wie-
sen darauf hin, dass die Berufslehre fiir sogenannte ,,schulmiide” Jugendliche, die mit 15
Jahren nicht noch weitere drei oder mehr Jahre die Schulbank driicken mdchten, den erfolg-
reichen Einstieg ermdoglicht.

WERTschatzung der Soft Skills und der praktischen Intelligenz

Die duale Berufslehre mit der Kombination von staatlicher Berufsfachschule und betriebli-
cher Praxis vermittelt neben dem beruflichen Fachwissen (Knowledge) und den Praxiskompe-
tenzen (Skills) auch einen dritten Wert, der in Bildungsinstitutionen wenig gewichtet, aber im
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privatwirtschaftlichen Arbeitsmarkt zentral geschatzt wird: sogenannte Soft Skills oder (iber-
greifende Kompetenzen.

Soft Skills umfassen Exaktheit und Prazision beim Arbeiten, sie erfordern Teamfahigkeit, dazu
gehort auch frilhes Verantwortungsbewusstsein fiir ein Projekt und Selbstverantwortung
schon in den ersten Lehrjahren. Die Einstellung zur Arbeit beeinflusst den wirtschaftlichen Er-
folg von Menschen und ganzen Nationen. Die Schweiz funktioniert im internationalen Ver-
gleich gut und zuverlassig dank solcher sozialer ,Werte” und Fahigkeiten, die aus der Lehre
stammen.

Hohe Produktivitdt und Konkurrenzfahigkeit dank der Lehre

Internationale Vergleiche zeigen, dass die Berufsbildungslander in Europa trotz des globalen
Trends zur Deindustrialisierung fast ausnahmslos Spitzenreiter in der hochspezialisierten In-
dustrieproduktion (und mithin auch in der Exportkraft) geblieben sind.

Flr alle dualen Berufslehren und alle héheren Berufsbildungsabschliisse sind in der Schweiz
Ausbildungscurricula vorgesehen, die von den Organisationen der Arbeitswelt (Berufsverban-
den) entwickelt und dann vom Staat offiziell in Kraft gesetzt werden. Alle diese Bildungsregle-
mente miissen mindestens alle finf Jahre (oder haufiger) Gberprift und an die neuesten Be-
rufstechniken angepasst werden. Dies erlaubt eine stets arbeitsmarktnahe Ausrichtung der
Aus- und Weiterbildung.

Abbildung 2 zeigt, dass die europdischen Lander mit einem dualen Berufsbildungssystem
auch zu den verbleibenden Spitzenreitern in der Industrieproduktion gehéren.
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Berufshildungslander sind Spitzenreiter in der Industrie-
produktion pro Einwohner (Westeuropa)

Industrieproduktion in Dollar pro Kopf, 2018
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B Linder ohne Berufshildung

M Linder mit dualer Berufsbildung
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Quelle: Weltbank @ Strahm

Abbildung 2: Berufsbildungslander sind Spitzenreiter in der Industrieproduktion pro Einwohner (West-
europa) (Eller et al., 2023)

Berufskarriere: Kein Abschluss ohne Anschluss

Die Berufslehre in der Schweiz hat —im Unterschied etwa zu Deutschland — zwei formale, in
der Bildungssystematik verankerte Weiterbildungsmoglichkeiten. Jeder Abschluss ermoglicht
einen Anschluss an die spatere Weiterbildung und Karriereplanung. Es ist die Berufsmaturitat
(BM) wahrend oder nach der Berufslehre. Und es sind drei Abschliisse der Hoheren Berufsbil-
dung mit rund 440 spezialisierten Berufsbezeichnungen, die in der Regel zu einer Karriere auf
der Stufe des mittleren Managements verhelfen.

Die Berufsmaturitat kann mit einem zusétzlichen Schultag wahrend der drei- oder vierjahri-
gen Lehre oder dann mit einem vollschulischen Jahreskurs nach der Lehre erworben werden.
Die Berufsmaturitat ermoglicht den prifungsfreien Zugang zu einer Fachhochschule (Tertiar
A). Mit einer sogenannten Passerelle-Bildung ist sogar der Ubergang in eine Universitatsaus-
bildung maoglich.
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Besonders interessant sind die jahrlich 29.000 Abschliisse (2024) der Hoheren Berufsbildung,
die zur Stufe Tertidr B gehdren und vom Bund als formale Bildungsgédnge anerkannt und ge-
schiitzt werden. Sie stehen, wie auch die Berufsmaturitaten, nur den erfolgreichen Absol-
vent*innen einer Berufslehre mit eidgendssischem Fahigkeitszeugnis (EFZ) offen. Es gibt drei
Abschliisse: Die Berufspriifungen (BP) fihren zum eidgendssischen Fachausweis. Die sehr an-
spruchsvolle hdhere eidgendssische Berufsprifung (HBP), friiher als Meisterpriifung bekannt,
fUhrt zum eidgendssischen Diplom (oder Meister). Und die Hoheren Fachschulen fiihren zum
Diplom HF.

Die Besonderheit der Hoheren Berufsbildung besteht darin, dass sie berufsbegleitend auch
mit 25, dreiRig oder vierzig Jahren fir Berufstatige und Familienvater oder -mitter moglich
ist. Diese von den KMU-Chefs hoch geschatzte und haufig unterstitzte Karriere-Bildung fiihrt
zu mittlerem Management, Teamchefs, Techniker*innen oder diplomierten Pflegefachperso-
nen. Sie sind die tragenden und innovativen Chef*innen, welche die neuesten Technologien
in die KMU-Wirtschaft bringen, oft jene Techniken, die es vor zehn Jahren noch gar nicht gab.
Sie gehoren deshalb zu den am meisten begehrten Fachkraften. Unternehmensbefragungen
und Arbeitsmarktindikatoren zeigen die hochste Akzeptanz von Absolvent*innen der Hohe-
ren Berufsbildung und der Fachhochschulen, die beide einen Vorlauf mit Berufslehr-Ab-
schluss vorweisen (siehe Abbildung 3).
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Berufslehre-Absolventen mit Hoherer Berufsbhildung
oder Fachhochschule geniessen tiefste Arbeitslosigkeit

Erwerbslosenquote nach dem hochsten Bildungsabschluss der Betroffenen.
Mehrjahresdurchschnitt 5 Jahre.
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Abbildung 3: Berufslehre-Absolventen mit Héheren Berufsbildung oder Fachhochschule genieRen
tiefste Arbeitslosigkeit (Eller et al., 2023)

Mit der Hoheren Berufshildung war die Schweiz besser in der Lage, der Technologieentwick-
lung zu folgen, etwa bei der Diffusion von neuen Energietechniken im Solar-, Sensor-, War-
mepumpen-Bereich und in der Gebdudeautomation; in der Integration neuer Materialtech-
nologien in die Industrieproduktion; bei den neuen, stets veranderten Spital-Diagnoseverfah-
ren; oder auch bei den neuen Rechnungslegungs- und Controllingmethoden im kaufmanni-
schen Bereich. Die Absolvent*innen der Hoheren Berufsbildung sind die haufigsten , Techno-
logie-Diffusionsagenten” in der KMU-Wirtschaft.

Die Abschliisse der Hoheren Berufsbildung sind allerdings verkannt, in den Universitatsmili-
eus sogar vollig unbekannt und ignoriert. Es gibt zwar 440 spezialisierte Berufsbezeichnun-
gen, aber keinen Gbergeordneten Titel. Das Schweizer Parlament arbeitet derzeit an einer
Gesetzesrevision, die den Absolvent*innen der Hoheren Berufsbildung in Anlehnung an
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Deutschland und Osterreich den Titelzusatz des , Professional Bachelor” und bei hoch-
schwelligen Bildungsgdngen des , Professional Master” erlaubt. Alle Wirtschaftsverbande
begriiken diese Titelaufwertung. Sie wird indes aus standespolitischem Diinkel von Hoch-
schulkreisen (SwissUniversities) bekampft.

Zukunft der Arbeit erfordert WERTschatzung der praktischen
Intelligenz und des Weiter-Lernens

Die Zukunft des dualen Berufsbildungssystems wird abhdangen von den spateren Weiterbil-
dungen, Qualifikationen und der Titelanerkennung. Viele berufliche Grundbildungen mit der
Berufslehre gentligen allein oft nicht mehr. Die technologische Innovation und der gesell-
schaftliche Wandel zwingen zum lebenslangen Lernen. Deshalb ist die Anerkennung und ge-
sellschaftliche WERT-Schatzung der Weiterbildungen und auch der Berufstitel fir die Zukunft
und Reputation des Berufsbildungssystems matchentscheidend.
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Wertvolle Bildung mit der BNE BOX Plus

miteinander reden — weiter denken — gemeinsam handeln

DOI: https://doi.org/10.53349/schuleverantworten.2025.i3.a593

Die BNE BOX Plus enthélt digitale Materialien fur didaktisch konzipierte Unterrichtseinheiten, diskursi-
ve Methodenmuster und videographierte Unterrichtsbeispiele. Mittels erprobter Zugdnge zu einer Bil-
dung fur nachhaltige Entwicklung (BNE) werden (angehende) Lehrkrafte und Studierende bei der Um-
setzung der 17 UN-Nachhaltigkeitsziele (SDGs) unterstiitzt, wobei fachliche Inhalte mit Prozessen der
Werteerziehung verbunden werden. Im Zentrum der emanzipatorischen Herangehensweise an eine
Bildung als nachhaltige Entwicklung steht nicht bloRe Wissensvermittlung, sondern die Férderung kriti-
scher Reflexionsprozesse, Urteilsfahigkeit und partizipativer Gestaltungskompetenzen. Ziel ist es,
durch diskursive Unterrichtsformen eigenstandiges Denken und verantwortliches Handeln zu initiie-
ren. Die Plattform ist partizipativ und praxisnah gestaltet. Sie ermdglicht eine Verbindung von wissen-
schaftlicher Fundierung und schulischer Praxis und starkt so die transformativ-reflexiven Kompetenzen
flir eine zukunftsorientierte, wertvolle Bildung.

Lehrer*innenbildung, Werteerziehung, Unterrichtsvideos, Unterrichtsmaterialien, critical thinking

In einer Zeit beschleunigter gesellschaftlicher Umbriche, globaler Krisen und wachsender
Komplexitat wird der Ruf nach ,wertvoller Bildung“ lauter. Doch was genau macht Bildung
wertvoll? Geht es um dkonomischen Nutzen, um soziale Teilhabe, um kulturelle Identitat —
oder um etwas Tieferliegendes, das iber messbare Kompetenzen hinausgeht? Der Bildungs-
begriff ist nicht neutral. Bildung ist immer auch normativ aufgeladen. Wenn wir von ,,wertvol-
ler Bildung” sprechen, missen wir zunachst klaren, in welchem Sinne wir von Werten und
von Bildung sprechen — und welche Verantwortung damit verbunden ist. Wertvolle Bildung
ist schulbezogen immer auch mit Grundfragen der Werteerziehung verbunden. Das ist kein
moralischer Zusatz, sondern konstitutiv fiir jeden Bildungsprozess. Schulen und andere Bil-
dungsinstitutionen sind Orte, an denen nicht nur Wissen vermittelt, sondern auch Haltungen
eingelibt werden — oft implizit, durch Vorbilder, Rituale und den schulischen Alltag selbst. Ei-
ne ethisch fundierte Werteerziehung darf nicht verwechselbar sein mit bloRer Anpassung
oder Sozialisation. Sie zielt nicht auf Konformitat, sondern auf kritische Reflexionsfahigkeit im
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Sinne von critical thinking. Gerade in einer Gesellschaft, die sich durch Vielfalt, Differenz und
Konflikt auszeichnet, braucht es junge Menschen, die fahig sind, Spannungen auszuhalten
und gemeinsame Werte nicht als gegeben, sondern als aushandlungsbediirftig zu begreifen.
Wertvolle Bildung bedeutet also, jungen Menschen nicht vorzuschreiben, was sie zu denken
haben, sondern ihnen Raume zu eréffnen, in denen sie gemeinsam lernen zu denken — diffe-
renziert, eigenstandig, respektvoll. Ein solch kooperativ-konstruktiver Ansatz spricht die Au-
tonomie als zentrale Komponente der Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan (1993)
und somit des selbstbestimmten Lernens an.

Auch Universitaten und Hochschulen kdnnen starker als bisher zur Lésung globaler Heraus-
forderungen im Sinne der Umsetzung der Sustainable Development Goals (SDGs) beitragen
und Pfade auf dem Weg hin zu einer GrofRen Transformation (WBGU 2011) beschreiten. Bil-
dung fir nachhaltige Entwicklung (BNE) gilt als Schllsselinstrument, um entsprechende Pro-
zesse an Hochschulen und Schulen zu etablieren. Die strukturellen Effekte des Gelingens wer-
den beispielsweise mit dem ,BNE-Indikator fir Schulen” gemessen. 2023 war an bereits 12%
der Schulen BNE etabliert (vgl. Informationen vom Deutschen Schulportal 2025). Inhaltsbezo-
gen ist fiir eine erfolgreiche Umsetzung ein forschungsbasiertes Nachhaltigkeitswissen und
ein Verstandnis iber die Verschrankung von globalen, regionalen und lokalen Strukturen und
Prozessen entscheidend. Ziel ist es, den Transfer vom theoretischen Wissen zum Lehrhandeln
durch Reflexion zu starken und die BNE-Kompetenzen von Lehrkraften — und somit indirekt
auch die von Lernenden — zu férdern.

Diskursethisches
Bewusstsein

Sach- Sozial-
kompetenz kompetenz
BNE-Kompetenzen fur Lernende BNE-Kompetenzen fir Lehrende
Vermittlungs- Selbst- e .
kompetenz kompetenz Personlichkeit
und Fachlichkeit und Kongruenz

Abbildung 1: BNE-Kompetenzen| Grafik: Anselm/Breit/Hammer-Bernhard 2022
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Vor diesem theoretischen Hintergrund ist die BNE-BOX als digitales Angebot der Forschungs-
stelle Werteerziehung und Lehrer*innenbildung an der LMU Miinchen enstanden. Sie stellt
fir Lehrkrafte und (angehende) Unterrichtende didaktisch konzipierte Materialien bereit, da-
mit eine emanzipatorisch gedachte Bildung als nachhaltige Entwicklung (vgl. Vare & Scott
2007) unterrichtlich realisiert werden kann. Dariiber hinaus kdnnen Lehrkrafte und Studie-
rende auch aktiv eigene Ideen und Materialien einbringen — das Projekt ist ausdriicklich als
offene, partizipative Plattform konzipiert. Denn die unterrichtliche Thematisierung von BNE
als facherlibergreifendem Bildungsziel stellt Pddagog*innen oftmals vor praktische Hirden
wie beispielsweise eine begrenzte Unterrichtszeit oder eine fehlende digitale Ausstattung.
Die BNE BOX adressiert darum alle Schularten und Jahrgangsstufen und verbindet fachliche
Inhalte mit partizipativen Gestaltungskompetenzen nach de Haan (2008) sowie einer kriti-
schen Haltung gegeniiber globalen Herausforderungen. Die didaktischen Konzepte, die alle-
samt auch ausgedruckt vorbereitet werden kdnnen, erméglichen dialogische Auseinanderset-
zungen mit den siebzehn Nachhaltigkeitszielen der Vereinten Nationen, etwa zu Konsum,
Biodiversitdt oder globaler Gerechtigkeit. Das Kernangebot umfasst zwei Bereiche: Unter-
richtsideen und Methodenmuster. Unter dem MenUpunkt Unterrichtsideen finden sich zahl-
reiche themenspezifische Einheiten, etwa zur regionalen Produktion, Insekten als Nahrungs-
ressource, Konfliktmineralien oder Klimagerechtigkeit. Alle Inhalte sind kostenlos verfiigbar.
Jede Lerneinheit enthalt klare Verknipfungen zwischen fachlichen Inhalten (z. B. Biologie,
Erdkunde, Ethik etc.) und BNE-Kompetenzen. Die diskursiv ausgerichteten Methodenmuster —
etwa Rollenspiele, Diskurszirkel oder Perspektivenwechsel — sind ausfihrlich beschrieben
und lassen sich direkt umsetzen bzw. an konkrete unterrichtliche Erfordernisse adaptieren.

START UNTERRICHTSIDEEN METHODENMUSTER BNE-KOMPETENZEN UBER DAS PROJEKT UBER UNS KONTAKT

BNE miteinander reden.
weiter denken.
gemeinsam handeln.

Methodenmuster

Die Methodenmuster versuchen, zwei Aspekten gerecht Inhalt gefiillt haben. Zum anderen laden die Methoden-
zu werden: Zum einen bieten sie eine formale Vorlage, die muster dazu ein, das formale Geriist in anderen Fachkon-
methodisch einen diskursiven Ansatz im Fokus hat. In texten weiterzuentwickeln und neu zu gestalten. Gerne
den Unterrichtseinheiten finden sich namlich immer kénnen Sie mit uns dariber in Austausch treten.

auch Beispiele dafiir, wie wir dieses Methodenmuster mit

Abb. 2: Methodenmuster | Foto: Sabine Anselm
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Die erganzende BNE BOX Plus erweitert dieses Konzept um einen praxisnahen Bezug: Sie
stellt videographierte Unterrichtseinheiten zur Verfligung, bei denen Lehrende Einblicke in
realen BNE-Unterricht gewinnen kénnen.

Digitale Unterrichtseinblicke fiir Lehrkrafte und Studierende

In der BNE BOX Plus werden ergdanzend zu den Unterrichtseinheiten und Methodenmustern
digitale Unterrichtsaufzeichnungen (und zugehorige Transkripte) bereitgestellt. Damit wird
dieses Konzept um einen praxisnahen Bezug erweitert. Diese ,,Blicke ins Klassenzimmer” sind
in das hochschuldidaktische Selbstlernmodul DiKoViNa (Digital kompetent durch Videos zur
Nachhaltigkeit) eingebunden und mit passenden Beobachtungsauftragen und Gestaltungs-
aufgaben versehen. Der Zugang erfolgt (iber das Portal UnterrichtOnline der LMU Minchen
(2025). Hier lernen Studierende und Lehrende, Unterrichtssituationen nicht nur wertend,
sondern analytisch zu erfassen. Dabei spielen Fragen wie die folgenden eine Rolle: Worin be-
steht die Herausforderung bei der unterrichtlichen Ausgestaltung einzelner SDGs? Welche
BNE-spezifischen Kompetenzen zeigen Lehrende? Wie werden diskursive Unterrichtsgespra-
che gestaltet? Wie reagieren Lernende auf methodische Impulse? Die verfiigbaren (authenti-
schen) Videobeispiele eroffnen die Moglichkeit, unterschiedliche Perspektiven auf Unterricht
und Verhaltensmuster umfassend in differenzierbarer Geschwindigkeit sichtbar zu machen
und zu reflektieren. Die sich daraus ergebenden videobasierten Analysen dienen als profes-
sionelle Impulse zur Weiterentwicklung von Unterrichtspraxis im Sinne einer transformativ-
reflexiven BNE. Zudem werden BNE-spezifische Kompetenzen im wechselseitigen Bezug von
Lehrenden und Lernden entwickelt (vgl. weiterfiihrend Anselm et al., 2022).

25 unterrichtonline.org/node/11349

3.1 Lehren

3.2 Lernbegleitung

3.3 Kollaboratives Lernen

3.4 Selbstgesteuertes Lernen

1:49 3.Lehren und Lernen

@ UID-794 [privat] Lernbegleitung

UID-794 [privat] Selbstgesteuertes Le...

1:49 4. Evaluation
UID-794 [privat] Unterrichtsgesprach ...

@ UID-794 [privat] Messgerat und White...

Abb. 3: DiKoViNa-Selbstlerneinheit| Foto: Christoph Schneider
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Somit ist die BNE BOX Plus in doppelter Weise wertvoll fiir Bildung: Zum einen geht es um re-
flektierte wertvolle Bildungsprozesse, zum anderen erfolgt die Integration fachlicher Inhalte
im Sinne eines werteorientierten Lernens. Die Materialien sind namlich so aufgebaut, dass
sie fachliche Themen nicht isoliert, sondern im Diskurs vermitteln. Lehrende erhalten nicht
nur Hintergrundwissen, sondern auch methodische Vorschlage fiir mehrstufige Lernprozesse,
die Faktenwissen, Perspektivwechsel und ethische Urteilsbildung verknlipfen. Auf diese Wei-
se werden partizipative Entwicklungsprozesse initiiert, die sich bewahrt haben. Bereits seit
2015 wird die BNE-BOX in Seminaren und Workshops mit multiprofessionellen Teams stetig
weiterentwickelt. Eine kollaborative Arbeitsweise sichert dabei die Verbindung zwischen wis-
senschaftlicher Fundierung und schulischer Praxis. Zudem wird Wert gelegt auf diskursiven
Unterricht, der moralische Fragestellungen nicht belehrend, sondern offen bearbeitet — auch
mithilfe authentischer Beispiele. Bildungsziel ist nicht eine konditionierte Verhaltenssteue-
rung, sondern die Entwicklung von Beziehungs-, Rollen- und Werteverstandnis im padagogi-
schen Raum. Professionelle Kompetenzen werden also besonders dadurch geférdert, dass
die Videobeispiele nicht nur zur Unterrichtsanalyse, sondern auch zur Forderung der (Selbst-)
Reflexion Lehrender dienen. Sie ermoglichen Antworten auf die und Anschauungsbeispiele
zur grundlegenden Frage, wie Wissen in Handlung tGberfihrt wird.

Ausblick: Ergebnisse einer internen Auswertung

Eine aktuelle (Stand Juli 2025) interne Auswertung von Nutzungsdaten zeigt bei einem direk-
ten Vergleich, dass das Interesse am Angebot von bestdndiger Anzahl ist: Von Juli 2023 bis
Juli 2025 erhohten sich die Abrufzahlen der BNE-Box prozentual um insgesamt etwas mehr
als ein Drittel von circa 6000 auf 9000 Aufrufe pro Monat. Positiv zu bemerken ist zudem,
dass das Angebot nicht auf den deutschen bzw. bayerischen Raum beschrankt ist: Seit Juli
2024 hat die BNE-Box eine verstarkte Verbreitung im DACH-Raum erfahren, die Abrufzahlen
in Osterreich und der Schweiz haben sich im letzten Jahr prozentual mehr als verdoppelt.
Und jiingst erhielt die Redaktion eine Giberschwanglich positive Reaktion aus Nairobi/Kenia!

Bei den praferiert abgerufenen Inhalten zeigt sich: GroRter Beliebtheit erfreuen sich die Un-
terrichtseinheiten und Methodenmuster, die auf partizipatives, kooperatives und konstrukti-
vistisches Lernen abzielen. Beispielsweise ist das Methodenmuster , Gerichtsverhandlung”
das meistabgerufene Methodenmuster der BNE-Box, mit einer Erh6hung der Abrufzahlen um
Uber 100% von Juli 2024 bis Juli 2025. Es lasst sich der Schluss ziehen, dass Nutzer*innen der
Website insbesondere von Formaten angesprochen werden, die zum einen Medien miteinbe-
ziehen, zum anderen eindeutig kompetenzorientiert sind und konstruktivistisches Lernen auf
kooperativer Basis erwirken wollen.
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wirksamen Schulentwicklung

Ein Erfahrungsbericht aus dem Franziskus Gymnasium Wels

DOI: https://doi.org/10.53349/schuleverantworten.2025.i3.a587

Am Franziskus Gymnasium Wels wurde 2015 ein umfassender Schulentwicklungsprozess gestartet, um
auf soziale Herausforderungen im Schulalltag zu reagieren. Inspiriert durch innovative Schulen im
deutschsprachigen Raum wurde das Fach ,Soziales Lernen als verbindliche Ubung eingefiihrt. Die
Umsetzung umfasst u.a. Klassenrat, Methodentraining, Anti-Mobbing-Strategien sowie Sozialprojekte
in der Oberstufe. Eine Evaluation durch die EQ-Studie bestatigte den positiven Einfluss auf das Schul-
klima, das Lernen und die Beziehungsqualitat. Der Beitrag zeigt, wie soziales Lernen schulische Leis-
tung starkt und die Personlichkeitsbildung fordert. AbschlieBend wird vorgeschlagen, Demokratiebil-
dung als praktisches Unterrichtsfach mit Sozialem Lernen einzufiihren.

Soziales Lernen, Schulentwicklung, Demokratiebildung, Persénlichkeitsbildung, Schulklima

Ein Blick auf die Herausforderungen

Im Jahr 2015 starteten wir am Franziskus Gymnasium Wels einen umfassenden Schulentwick-
lungsprozess. Wir fragten uns: Was sind die groRten Herausforderungen an unserer Schule?
Das Kollegium antwortete: schwieriges Sozialverhalten der Schiiler*innen, zunehmende He-
terogenitat, oberflachliches Lernen (,,Bulimie-Lernen”), wachsender Stress im System und die
Herausforderungen der Digitalisierung.

Wir suchten nach Schulen, die diese Herausforderungen bereits erfolgreich bewaltigt hatten.
Bei unseren Besuchen innovativer Schulen in Deutschland und Osterreich haben wir uns auch
die unterschiedlichen Modelle der offenen Lernformen angesehen, aber hier seien nur die
sozialen Innovationen referiert.
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Besuche innovativer Schulen

In der Evangelischen Schule Berlin Zentrum und der ROSE — damals Steyr, heute in Linz — wird
der Klassenrat wochentlich durchgefiihrt — eine Stunde gelebter Demokratie mit klaren
Rollen, wie Vorsitz, Schriftfiihrung, Wichter*in der Zeit.! Die Themen bestimmen die Schii-
ler*innen. Sie sind auch fir die Umsetzung der Beschliisse zustandig. Die Lehrkrafte sind im
Raum, achten auf die Einhaltung der demokratischen Prinzipien, unterstiitzen aber nur wenn
notig

Am Gymnasium Rottenburg am Neckar und am Erzbischoéflichen Gymnasium Hollabrunn folgt
man dem Konzept der Marchtalpadagogik.? Ein wesentliches Element sind die MOMO-
Stunden. MOMO steht fiir Montag-Morgenkreis (Referat fiir Marchtaler Plan-Padagogik Salz-
burg, 2015) ist aber auch eine Anspielung auf das Mddchen MOMO aus dem Roman von Mi-
chael Ende, das gut zuhoren konnte. Die Gestaltung der Stunden erfolgt durch die klassen-
fihrenden Lehrkrafte mit meditativen Elementen, Reflexionsanleitungen und gemeinschafts-
fordernden Ubungen und Ritualen. Es gibt dafiir viele bew&hrte Anleitungen.

An der Karl Popper Schule in Wien wurde von Frau Dir. Dr. Wustinger das Konzept KOSO
entwickelt.® Es kombiniert praktische Kommunikationsiibungen mit fundierter
Theorievermittlung wie etwa aktives Zuhéren (C. Rogers)?, Ich-Botschaften (Th. Gordon)?®,
Vier Seiten einer Botschaft (F. Schulz von Thun)® oder auch das rangdynamische Modell (R.
Schindler).’

Weitere Impulse fiir unser Konzept

Wir integrierten das Programm ,,PLUS” des Instituts fiir Suchtpravention.® Es ist eigentlich
dafiir gedacht, dass klassenfiihrende Lehrkrafte etwa 10 Stunden pro Jahr eine ihrer literari-
schen Unterrichtsstunden fiir dieses Thema verwenden. Eine groRRere Zeitressource ist aber
ein Vorteil. Inhaltlich liegt der Schwerpunkt auf der Starkung der Personlichkeit. Zusatzlich zu
den Materialheften wird fiir jeden Jahrgang der Sekundarstufe 1 ein Seminar fiir Lehrkrafte
angeboten, das so gestaltet ist, dass sie inspiriert zurlickkommen. Aus meiner Sicht wird hier
ein ausgezeichnetes Konzept geboten, das ich mir als integralen Bestandteil der Ausbildung
fir Lehrkrafte an den Padagogischen Hochschulen wiinschen wiirde.

Wir haben auch die Berufsorientierung neu konzipiert, fir die es in unserer Schulform keine
eigene Stunde gibt. Ein kleiner Teil hat im Sozialen Lernen Platz. Wirklich innovativ ist dabei
das Angebot ,ich-werde” der Wirtschaftskammer Oberdsterreich.® Es setzt bereits in der 1.
Klasse an, es gibt sowohl gut gestaltete Hefte als auch einen Online-Teil. Dieses hat den Vor-
teil, dass die Ergebnisse der persdnlichen Reflexionen, die Feedback von Freunden und Eltern
und die Dokumentation der eigenen Erfolge liber die Jahre mitgenommen werden. Wer mit
dem ibobb-Tool® des Bildungsministeriums unzufrieden ist, kann sich das ansehen.

Die Schiiler*innen zur Reflexion des eigenen Lernens anzuleiten, sollte Teil jeder Fachdidaktik
sein, aber gerade nach dem Wechsel aus der Volksschule ist ein fachunabhangiges Metho-
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dentraining zur Férderung von Selbststeuerung und Lernstrategien sinnvoll. Auch ,Lernen
lernen“*! findet einen Ort im Fach Soziales Lernen.

Umsetzung am Franziskus Gymnasium Wels

Aus diesen Konzepten entwickelte Frau Mag. Elisabeth Schoberleithner, damals Lehrkraft,
heute meine Nachfolgerin, einen schulautonomen Lehrplan fiir ,,Soziales Lernen”, als ver-
bindliche Ubung von der 1. bis zur 4. Klasse. Dieser wurde, vom Kollegium und vom Schulge-
meinschaftsausschuss einstimmig beschlossen, ebenso die notwendigen Anderungen der
Stundentafel.

Ergdnzend hat Dir. Schoberleithner im vergangenen Jahr noch ein spezielles Anti-Mobbing
Konzept eingefiihrt: No Blame Approach?? beinhaltet:

e ein eintadgiges Training fir Schulleitungen und max. 15 Lehrkrafte,

e einen 90-minutigen Vortrag im Rahmen einer Konferenz fir alle Lehrkrafte,

e einen GroRgruppenworkshop fiir alle Schiiler*innen, bzw. mehrere zu je 200,

e Information und Sensibilisierung fiir Eltern in Kooperation mit dem Elternverein.

Das Konzept ist férderbar, z. B. im Rahmen der Aktion Gesunde Schule??, etc.

Wichtig fiir die konkrete Umsetzung war auch, dass wir in allen Unterstufenklassen auf eine
doppelte Klassenfiihrung, Klassenvorstande (KV) im Team mit Co-KVs, umstellten. Es bleibt
den Lehrkraften tberlassen, ob eine die organisatorischen Aufgaben Gbernimmt, die andere
das Soziale Lernen, oder ob sie beides teilen. Die Sozialstunden kénnen im Abrechnungspro-
gramm einfach geteilt werden, jene fir Klassenvorstand*innen leider nicht. Bis die Politik
dies ermoglicht, muss man sich mit einem KV-Wechsel zu Semester behelfen.

Die Klassenfiihrung im Team hat klare Vorteile. Schiiller*innen haben zwei Bezugspersonen,
die ofter in der Klasse sind. Lehrkrafte haben einen standigen Ansprechpartner in Mitverant-
wortung. Schwierige Elterngesprache werden zu zweit vorbereitet und abgehalten und im
Krankheitsfall ist jemand fiir die Vertretung zustandig.

Evaluation und Wirkungen

Wir nahmen im Mai 2022 an der EQ-Studie der Padagogischen Hochschule Oberdsterreich

teil.!* Diese untersuchte die emotionale und soziale Schulqualitit unseres Gymnasiums mit-

tels einer Befragung aller Schiler*innen und Eltern. Die Ergebnisse:

e Schiiler*innen gehen gerne zur Schule; das Vertrauensverhaltnis zu Lehrkréften ist
ausgezeichnet.

e Der Mathematikunterricht in der Unterstufe ist der Beliebteste im Vergleich zu den
mehreren hundert Schulen, die bisher an der Studie teilgenommen haben. (Das hat
selbstverstandlich auch etwas mit innovativer Fachdidaktik zu tun.)
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e Auch leistungsschwachere Schiiler*innen flihlen sich akzeptiert.
e Das gute soziale Klima kompensiert einzelne Schwachen.

Diese Ergebnisse weisen bestatigen die bekannten Ergebnisse der Hattie-Studie (Hattie,
2013)%, dass gute Beziehungen und soziales Lernen eine Schlusselrolle fiir schulischen Erfolg
spielen. Offene Lernformen, selbstorganisiertes Arbeiten und ein positiver Umgang mit Hete-
rogenitat sind nur auf Basis tragfahiger sozialer Strukturen moglich.

Fazit: Soziales Lernen, ein Fach, das Schule positiv verandert

Gute soziale Beziehungen sind eine Grundbedingung fiir Lernvorgédnge. Daher ist soziales Ler-
nen keine Zusatzaufgabe einer Schule, sondern die Basis fiir weitere Schulentwicklungspro-
zesse.

Soziales Lernen als eigene verbindliche Ubung mit einer wéchentlichen Stunde im Stunden-
plan bietet wesentliche Vorteile: Es gibt eine klare Zustandigkeit fir dieses Thema, es gibt ein
Programm und eine Zeitressource fiir die Umsetzung. Das I6st nicht alle Probleme, aber es
fordert die Beziehungen in der Klasse und mit den Lehrkraften. Es starkt die Personlichkeit,
beugt Gewalt und Sucht vor, unterstitzt die Berufsorientierung und ist ein tragendes Ele-
ment demokratischer Bildung. Es entlastet nicht nur das System, sondern steigert nachhaltig
die Qualitat von Unterricht und Zusammenleben in der Schule. Es kdnnnen viele der fach-
Uibergreifenden Themen der aktuellen Lehrpldne!® umgesetzt werden, ergidnzend zu deren
Behandlung in den verschiedenen Gegenstanden. Die Einflihrung hat sich bewahrt. Ein Fokus
auf das Soziale senkt nicht die Bereitschaft zur eigenen Leistung, sondern fordert sie.

Ein Ausblick

Im Regierungsprogramm ist die Einfiihrung des Fachs Demokratiebildung geplant. Aus meiner
Sicht braucht es diese Werteerziehung fir alle unbedingt, aber am besten als praktisch
orientierte, verbindliche Ubung ohne Benotung, kombiniert mit einem theoriebasierten
Ethikunterricht als Wahlpflichtfach zu einem konfessionellen Religionsunterricht in der Se-
kundarstufe 1.
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Anmerkungen

1 siehe dazu (https://www.derklassenrat.de/, Stand 09.09.2025.

2 https://www.kph-es.at/kph-edith-stein/institute/religionspaedagogische-bildung-
salzburg/marchtalpaedagogik, Stand 09.09.2025.

3 (Kommunikation und Sozialkompetenz, https://www.koso.at/, Stand 09.09.2025.

4 https://www.bug-nrw.de/fileadmin/web/pdf/streit/06_Aktives Zuhoeren.pdf, Stand 09.09.2025. 5
https://plattform-politische-bildung.at/wp-content/uploads/2016/02/AB-3-ICH-und-DU-
Botschaften.pdf, Stand 09.09.2025.

6 https://plattform-politische-bildung.at/wp-content/uploads/2016/02/AB-2-Vier-Seiten-einer-
Nachricht.pdf, Stand 09.09.2025.

7 https://www.roeck-svoboda.at/mediathek/artikel-pdf/, Stand 09.09.2025. Es sind heute sehr viele
Arbeitsmaterialien online zu finden. Die angegebenen dienen nur als Beispiele. Man kann sich heute
auch mit einer Kl aus einem Skriptum altersgeméaRe Arbeitsblatter oder Stundenvorbereitungen
erstellen lassen.

8 https://www.praevention.at/bereiche/schule/angebote/plus-unterrichtsprogramm-fuer-die-5-8-
schulstufe, Stand 09.09.2025.

9 https://www.ichwerde.at/, Stand 09.09.2025.

10 https://portal.ibobb.at/unterrichtsthemen/bbo-tool; https://deinezukunft.ibobb.at/, Stand
09.09.2025.

11 https://www.land-oberoesterreich.gv.at/files/publikationen/js_lerntipps 2023 web.pdf; https://
www.schulpsychologie.at/fileadmin/user_upload/NEU Lernen-Lernen_Eltern-

Lehrer_A4 BF.pdf, Stand 09.09.2025.

12 https://www.schulen-l6sen-mobbing.at/, Stand 09.09.2025.

3 https://www.bmb.gv.at/Themen/schule/schulpraxis/schwerpunkte/gesund.html, Stand
09.09.2025.

14 pje PH 00 hat viele Jahrelang ca. 20 Schulen pro Jahr bei der Schulentwicklung durch diese beglei-
tende Studie unterstitzt. Nun sind aber samtliche Hinweise auf dieses Programm geléscht.

15 ,,Die Qualitat der Beziehung zwischen Lehrkraften und Schilerinnen ist einer der starksten
faktoren auf den Lernerfolg. Entscheidend ist, dass Schilerinnen ihre Lehrkraft als wertschatzend. un-

terstltzend und vertrauenswurdig erleben.” (Hattie, 2013, S. 126)

Einfluss-

16 |n den Lehrplanen (https://www.bmb.gv.at/Themen/schule/schulpraxis/lp/ werden folgende liber-
greifende Themen genannt: Bildungs-, Berufs- und Lebensorientierung, Entrepreneurship Education,

Gesundheitsforderung, Informatische Bildung, Interkulturelle Bildung, Medienbildung, Politische Bil-
dung, Reflexive Geschlechterpadagogik und Gleichstellung, Sexualpadagogik, Umweltbildung fiir nach-
haltige Entwicklung, Wirtschafts-, Finanz- und Verbraucher*innenbildung. Stand 09.09.2025.
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WERTvolle Stille
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Stille ist nicht nur die Abwesenheit von Ldrm, sondern eine wertvolle Ressource, die Wohlbefinden,
Lernen und Erkenntnis fordern kann. In unserer modernen Welt, in der Lautes oft allgegenwartig er-
scheint und laut auftretende Personen als machtvoll wahrgenommen werden, sollte der Wert der
Stille bewusst in den Fokus genommen werden. Dabei ist Stille nicht als idealisierte Zielvorstellung zu
verstehen, sondern vielmehr als Bedingung bzw. Zustand, der eine bewusste und bewertungsfreie
Wahrnehmung des gegenwartigen Moments ermoglicht. Sie er6ffnet den notwendigen Raum fiir Re-
flexion und Introspektion und schafft damit giinstige Voraussetzungen fir die Entwicklung werteba-
sierter Haltungen. Das Laute soll dadurch jedoch nicht verdrangt oder ersetzt werden. Vielmehr bedin-
gen sich Stille und Lautstarke in ihrer Polaritdt gegenseitig und entfalten ihre Wirkung erst im Zusam-
menspiel, denn ihre Spannung erzeugt Bedeutung, Differenz und Ausdruck.

Stille, Werteorientierung, Polaritdt

Ist Stille ein Wert?

Stille ist an sich kein Wert im Sinne eines ZielmaRstabes oder einer Vorstellung des fir sich
und flir andere Wunschenswerten (Kluckhohn 1951, zitiert nach Beckers, 2018, S. 507). In
unserer lauten Welt ist Stille vordergriindig nicht erstrebenswert. Lautes, selbstbewusstes
Auftreten steht fiir Durchsetzungskraft und verleiht oft Macht. Dies gilt laut Schwartz (1994)
als einer der zehn motivational unterschiedlichen Wertetypen. Dieser wird durch Einzelwerte
wie soziale Macht, Autoritat, Reichtum und 6ffentliches Ansehen représentiert. Es besteht
auch eine Verbindung zu dem Wertetyp — der systematischen Kategorie von Werten, die dhn-
liche Orientierungen biindeln — der Leistung und dem Bild des erfolgreichen, ehrgeizigen, fa-
higen und einflussreichen Menschen.

Einzelwerte wie Bescheidenheit, Besonnenheit, Demut, Geduld, Gelassenheit, Ruhe, Sensibi-
litat oder Seriositat werden haufig mit dem Aspekt der Stille assoziiert. Wertetypen wie Be-
nevolenz, die Bewahrung und Férderung des Wohlergehens der Menschen, mit denen man
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Kontakt hat, sowie Universalismus, also Verstandnis, Wertschatzung, Toleranz und Schutz des
Wobhlergehens aller Menschen und der Natur, Tradition, Konformitat und Sicherheit beschrei-
ben im Gegensatz zu Leistung und Macht keine Selbstinteressen, sondern thematisieren das
Wohlbefinden der anderen (Schmidt et al., 2007; Schwartz, 1994).

Es greift zu kurz, die Einstellungs- und Verhaltensmuster von Menschen mit extrovertierten
Verhaltensweisen als Verfolgung von Selbstinteressen, die durch Macht und Leistung moti-
viert sind, zu beschreiben. Noch ungiinstiger konnte es sich auswirken, wenn zuriickhaltende
Verhaltensweisen als freiwilliger Verzicht zugunsten des Wohlergehens anderer verstanden
wirden. Sowohl Introspektion, Achtsamkeit und Selbstsorge als auch Verantwortung fir die
Umwelt und Solidaritat mit anderen sind bedeutsam. Um selbstbestimmt zu leben sowie kre-
ativ, unabhangig und neugierig seinen Interessen nachzugehen und das Leben zu gestalten
und zu genieBen, braucht es beides: introspektive Achtsamkeit und Selbstsorge sowie Ver-
antwortung fiir die Umwelt und Solidaritat mit anderen.

Welchen Wert hat Stille?

»In der Ruhe liegt die Kraft,” besagt ein Sprichwort und die Aufmerksamkeit auf die positiven
Aspekte des Still-Seins, der Kontemplation und Konzentration auf sich selbst. Dies ist das Ge-
genstick zur schnelllebigen und lauten Welt, in der standig neue Reize Aufmerksamkeit auf
sich ziehen und somit intensive Vertiefung und ausdauernde Beschaftigung erschweren. Es
ist wichtig, sich zuriickzuziehen, Gedanken zu ordnen, eigene Bediirfnisse wahrzunehmen
und Ideen zu entwickeln. So kann man sich bewusst machen, was gut tut und Freude berei-
tet, was man geschafft hat und was wichtig ist im Leben.

Gesundheitsforderlicher Wert

Stille schafft Raum fir Klarheit und Reflexion. Sie ermdglicht es uns, zur Ruhe zu kommen,
unsere Gedanken zu ordnen und innere Einsicht zu gewinnen. Um sich zu regenerieren, sind
Ruhe und Erholung wichtig. Larm kann sich negativ auf unsere kérperliche Gesundheit aus-
wirken, indem er beispielsweise den Blutdruck erhéht oder zu Schlafstérungen fiihrt. Stille
hingegen fordert Entspannung und kann zu einer besseren Herzgesundheit sowie einem star-
keren Immunsystem beitragen. Sie kann zur emotionalen Regulation beitragen und Stress ab-
bauen. Sie unterstitzt die Entwicklung von Achtsamkeit, die wiederum mit erhéhter psychi-
scher Widerstandskraft, der sogenannten Resilienz, in Verbindung gebracht wird (Keller,
2019; Pfeifer & Wittmann, 2020).

Asthetischer Wert

In der Kunst gibt die Stille Bedeutung. In der Musik, der bildenden Kunst, dem Schauspiel, der
Rhetorik, beim Vortragen und beim Vorlesen kann Stille ebenso bedeutsam sein wie Klang,
Farbe oder Wort. Pausen und Leerrdaume verstarken die Wirkung des Vorhandenen und er-
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zeugen eine bestimmte Stimmung oder Atmosphare. In Musik, Sprache, Theater oder bilden-
der Kunst erhélt das Laute — der Ton, das Wort, die Geste, die Farbe — seine Wirkung oft erst
durch die Stille oder Leere davor oder danach. Die Stille rahmt, betont, schafft Kontraste und
strukturiert den Ausdruck. So kann das Laute durch die Stille an Bedeutung gewinnen. Auch
in der Kunst der Kommunikation wird das Nicht-Sprechen zu einem machtvollen Instrument
(Guggenberger, 2021; Handle, 2015; Jaworski, 1994; Luhmann & Fuchs, 2025; Magesacher,
2023; Outervoice, 0.J.; Steeves, 2014).

Lernforderlicher Wert

Stille kann die Konzentration und das Gedachtnis, die Reflexion sowie die Emotions- und
Selbstregulation fordern. In stillen Momenten kénnen Lernende zu innerer Ruhe gelangen.
Das unterstiitzt wiederum die Aufnahme und Verarbeitung von Wissen (Holzel et al., 2011).
Eine kurze Phase ruhiger Erholung kann das Gedachtnis starken. Wahrend der Verarbeitung
des Gelernten, in diesem aktiven Konsolidierungsprozess, kommt es zu einer verminderten
Aufmerksamkeit fur die dulSere Umgebung (Brokaw et al., 2016). Abseits der Aufforderung
zum Stillsein im Sinne von ,,Sei still und hor zu!” kann selbstgewahlte Stille im Schulalltag Aus-
druck von Vertiefung, staunendem Beobachten und Zuhoren, Betroffenheit oder Nachden-
ken sein (Handle, 2015).

Existentialistischer Wert

Stille wird als Voraussetzung fiir ethisches Nachdenken, Kontemplation und Selbstvergewis-
serung betrachtet. Sie ermdglicht Distanz zum Larm des Alltags und Raum fur Werteklarung.
In vielen religiosen Traditionen gilt Stille als heilsam und sinnstiftend. Fir viele Menschen ist
sie ein wesentlicher Bestandteil von Meditation, Gebet oder spirituellen Praktiken. Sie er-
moglicht eine tiefere Verbindung zum Inneren oder zu einer hoheren Macht und férdert ein
Gefihl des Friedens und der Transzendenz (Handle, 2015). Rituale wie das Schweigen bei Be-
erdigungen oder das Still-Sein in Gebetshausern, ebenso wie in Bibliotheken, sind konventio-
nelle Formen des Schweigens (Schroder, 2023).

Polaritaten

Das menschliche Gehirn erkennt Muster, Unterschiede und Bedeutungen durch Kontraste.
Die Polaritat von Lautheit und Stille ermdéglicht Differenzierung, Fokussierung und Bedeu-
tungszuschreibung. Standige Lautheit fiihrt zu Reiziberflutung, dauerhafte Stille zur Entfrem-
dung. Lautes und Stilles erganzen sich und bedirfen einander.

Polaritat ist ein Grundprinzip menschlicher Erfahrung: Licht und Schatten, Bewegung und
Ruhe, Reden und Schweigen. Laut kann angenehm sein, zum Beispiel in Form von Gerau-
schen, Klangen oder Betriebsamkeit, aber auch unangenehm, beispielsweise in Form von
Larm oder Unruhe. Leise kann beruhigend und entspannend sein, aber auch mit Leere, Ein-
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samkeit, Riickzug, Teilnahmslosigkeit bzw. Motivationslosigkeit, Verlassenheit oder Ausgren-
zung (Hoflich, 2025) verbunden sein. Stille ermoglicht Reflexion, Kommunikation braucht in
vielen Fallen das Horbare. Erst durch ihre Gegensatzlichkeit entsteht ein ganzheitliches Erle-
ben. Die Polaritat von Stille und Lautheit ist somit nicht nur funktional, sondern auch konsti-
tutiv fur Sinn, Erfahrung und Ausdruck.

Stille in der Schulkultur

Stille ist auch im schulischen Kontext eine wertvolle Ressource fiir Gesundheit, Lernen, asthe-
tisches Erleben und bietet Raum fiir die wichtig erscheinenden Fragen des Lebens. Wird sie
zum Teil der Schulkultur, beeinflusst sie das ganzheitliche Wohlbefinden, die Resilienz und
das nachhaltige Lernen positiv.

Eine Schulkultur, die Stille wertschatzt, integriert bewusste Pausen in den Schulalltag. Das
kénnen Momente der Stille zu Beginn oder am Ende des Unterrichts sein, um zu beruhigen
und auf den Unterricht zu fokussieren. Achtsamkeitsiibungen kdnnen dabei unterstitzen,
den Stress zu reduzieren und bessere Wahrnehmung zu erméglichen. Eine Reduzierung der
Larmbelastung und die Schaffung einer reizarmeren Umgebung kdnnen das Wohlbefinden
und die Konzentrationsfahigkeit aller fordern. In Arbeitsphasen schafft Stille Raum fiir Intro-
spektion. Dies kann in Phasen des individuellen Lernens oder der Stillarbeit geschehen. Eine
weitere Moglichkeit ist es, vor einem gemeinsamen Brainstorming zunachst jede*n seine*ih-
re Gedanken aufschreiben zu lassen, bevor gemeinsam Ideen gesammelt werden. Nach einer
Gruppenarbeit oder dem Erwerb neuer Inhalte kdnnen stille Momente zur persénlichen Re-
flexion genutzt werden. Dies gibt die Moglichkeit, das Gelernte zu verarbeiten und in das ei-
gene Gedankengebaude zu integrieren. Eine Kultur der Reflexion ermutigt dazu, Gber das ei-
gene Lernen — das der Schiiler*innen, der Lehrpersonen und des Schulteams — nachzudenken
und Entwicklungsprozesse anzustofRen.

Eine Schulkultur, welche die Polaritat von laut und leise nutzt, fordert aktiven, hérbaren Aus-
tausch in der Gruppe oder lebhafte Diskussionen, Gruppenarbeiten sowie bewegungsinten-
sive Pausen, Feste und Wettbewerbe. Diese kénnen ihre Wirkung entfalten, wenn sie im
Wechsel mit Momenten der Ruhe und Entspannung stehen und eine dynamische Lernumge-
bung individuelles wie gemeinschaftliches Wachstum ermdglicht. Die Balance zwischen lau-
tem Austauschen, Diskutieren oder Prasentieren und leisem Nachdenken schafft eine reich-
haltige und vielseitige Lernumgebung, die den unterschiedlichen Bediirfnissen der Beteiligten
gerecht wird. Es geht nicht darum, das Laute zu verbannen, sondern ihm eine sinnvolle Struk-
tur und einen bewussten Gegenpol zu geben.

Es braucht das Leise und das Laute, die Aktivitat, die Bewegung, die verbale und nonverbale
Kommunikation und das Versenken, die Spannung und die Entspannung, das Feiern und das
Erholen, das Miteinander und das Selbstandige, das Mitverantwortliche und die Eigenverant-
wortung, die Solidaritat und die Achtsamkeit auf sich und seine Bediirfnisse.
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Fazit

Stille bietet die Moglichkeit, den gegenwartigen Moment bewusst und bewertungsfrei wahr-
zunehmen, sich zurlickzunehmen und zu entspannen oder sich in Ruhe ein Bild zu machen
bzw. Neues zu verarbeiten. Sie kann zu einem machtvollen Instrument werden, das verhilft,
eigene Starken zu entdecken sowie Potenziale zu entfalten und Leistung zu erbringen. Um
auf andere zuzugehen, ihnen zuzuhéren und Werte wie Benevolenz und Universalismus zu
leben, ist sie ebenso bedeutsam. Dafiir braucht es ein sicheres, wertschatzendes und Entfal-
tung forderndes Umfeld sowie das Bewusstsein, dass Stilles wie Lautes wichtig, richtig und
wertvoll ist.
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Wie Glaube an Potenzial Leben verandert:

Das Erfolgsrezept ChagALL

DOI: https://doi.org/10.53349/schuleverantworten.2025.i3.a613

Das Forderprogramm ChagALL wurde 2008 in Ziirich gegriindet, um begabte Jugendliche aus finanziell
benachteiligten oder fremdsprachigen Familien beim Ubergang in eine Mittelschule zu unterstiitzen
und soziale Selektivitat im Bildungssystem zu verringern. Mit einer Erfolgsquote von 75 % gilt es als
Modellprojekt und wurde in mehreren Kantonen adaptiert. Zentrale Erfolgsfaktoren sind hohe Erwar-
tungshaltungen, Starkenorientierung, konstruktiver Umgang mit Fehlern sowie die Férderung eines
,growth mindset”. Durch individuelle Betreuung, Lerncoaching und eine positive Lernkultur starkt
ChagALL Motivation, Selbstwirksamkeit und Kompetenzen der Jugendlichen und tragt so zur Chancen-
gerechtigkeit und Fachkraftesicherung bei.

Chancengerechtigkeit, Stdrkenorientierung, growth mindset

ChagALL wurde im Jahr 2008 am Gymnasium Unterstrass in Zirich gegriindet mit dem Ziel,
motivierte und begabte Jugendliche aus bescheidenen finanziellen Verhaltnissen und even-
tuell mit fremdsprachigem Hintergrund so zu fordern, dass sie den Sprung in eine Mittelschu-
le schaffen. ChagALL war angetreten, um die soziale Selektivitat im Zircher Bildungssystem
zu verringern (Becker, R. & Schoch, J., 2018). Zu Beginn als Vorbereitungsprogramm fir die
Aufnahmeprifung an eine Mittelschule angedacht, hat ChagALL nach drei Jahren die Unter-
stitzung auf die gesamte Ausbildungszeit auf der Sekundarstufe 2 erweitert.

ChagALL macht Schule

Ein Blick in die Berichte der wissenschaftlichen Begleitevaluation und die Erfolgsstatistik Gber
die achtzehn Jahre seines Bestehens zeigt, dass ChagALL eine durchschnittliche Erfolgsquote

von 75% aufweist. Prof. Dr. Urs Moser, welcher ChagALL wissenschaftlich begleitet hat, dus-

serte sich dazu:
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ChagALL ist ein dusserst erfolgreiches Forderprogramm, welches seine Ziele entsprechend seiner
Botschaft erfillt: Das Programm ermoglicht begabten und motivierten jugendlichen Migrantin-
nen und Migranten aus bescheidenen finanziellen Verhaltnissen den Besuch einer Mittelschule.
Vom Programm profitiert zurzeit erst eine kleine Anzahl hoch motivierter Jugendlicher. Diese
Zahl liesse sich mit absehbarem Aufwand erhéhen. Nach nun sieben Durchgangen besteht ein
profundes Wissen Uber einen erfolgreichen Weg, die Chancengerechtigkeit zu erhéhen und den
Fachkraftemangel in der Schweiz zu reduzieren. (Berger, S., Meiler, L. & Moser, U., 2015, S. 24)

Schon in den ersten Jahren seines Bestehens, sind padagogische Hochschulen und Gymnasi-
en auf die Leitung von ChagALL zugekommen und haben nachgefragt. Die Idee ChagALL hat
Schule gemacht. Mittlerweile bestehen in sechs Schweizer Kantonen weit Giber zehn Pro-
gramme, und es kommen laufend weitere dazu.

Die Organisationsstruktur, die Finanzierung und die Anbindung der Forderprogramme an den
Berufsauftrag von Volksschule und Mittelschule sind in den verschiedenen Kantonen der
Schweiz sehr unterschiedlich geregelt. Bekanntlich ist das Schweizer Schulsystem féderalis-
tisch strukturiert. Im politischen Willen und der vorhandenen Sensibilisierung fiir die Thema-
tik unterscheiden sich die Kantone. Die existierenden Projekte wurden alle beraten, in den
frihen Jahren durch erfahrene ChagALL Leitungspersonen und heute durch Berater*innen
der Allianz Chanceplus, der Dachorganisation aller Schweizer Programme. Alle Programme
verbindet die Zielsetzung und die forderorientierte Haltung der involvierten Lehrkrafte.

Was macht die Idee ChagALL erfolgreich?

Schulische Férderung bewegt sich im Spannungsfeld zwischen Forderung und Beurteilung.
Sie wird getragen von Menschen, welche mit Menschen arbeiten und wird deshalb stark ge-
pragt durch die Lernbeziehungen.

Die Erwartungshaltung

Empirische Forschung konnte zeigen, dass der Haltung der Lehrpersonen eine Schlisselrolle
zukommt. Dabei ist die Starkenorientierung genauso wichtig, wie eine hohe Erwartungshal-
tung, lernforderliche Riickmeldungen, sowie ein konstruktiver Umgang mit Fehlern. (Hattie,
2013, Alexander & Schofield, 2006)

Wie zeigen sich diese Haltungen im Alltag eines Forderprogrammes? Wie wirken diese auf
die Lernmotivation und die Schulleistungen der geférderten Jugendlichen?

Viele Kinder und Jugendliche, welche in bescheidenen familidaren Verhaltnissen aufwachsen,
eventuell zusatzlich mit einem Migrationshintergrund, erfahren zu Hause wenig bis keine Un-
terstiitzung beim Lernen. Vorhandenes Potential wird daher oft verdeckt durch sprachliche
Defizite oder ungiinstiges Verhalten. Eine Starkenorientierung der Lehrperson lenkt den Blick
von Defiziten weg auf vorhandenes und entwicklungsfahiges Potential.
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Diese forderorientierte prognostische Beurteilung gelingt dann, wenn die Lehrperson an die
Entwicklungsfahigkeit des*der Schilers*Schiilerin glaubt.

Zitat einer ChagALL Trainerin: ,,Das klare Ziel und die Tatsache, dass wir es jedem dieser Schii-
ler*innen zutrauen, dass er oder sie es schafft, ist ein wesentlicher Teil des Erfolges.” (Moser,
2013, S. 40)

Dadurch entsteht eine positive Riickkoppelung auf die Motivation und das Lernverhalten der
Lernenden.

Zitat einer Schiilerin: ,Dank ChagALL bin ich jetzt im Gymnasium und meinem Traumberuf
Kinderarztin einen Schritt ndher. ChagALL lehrte mich in guten und in schlechten Zeiten an
mich und meine Fahigkeiten zu glauben und alle Hiirden zu Gberwinden.” (Sivaratnam, 0.D.)

Der Umgang mit Fehlern

Was aber, wenn der Kompetenzerwerb nur langsam vorankommt, wenn beim Lernen immer
wieder Fehler passieren, wenn die Hoffnung auf Erfolg sich nicht so richtig einstellen will?
Auch hier ist die Haltung der Lehrperson zentral und pragt den Umgang mit Fehlern, welche
in Lernprozessen dazugehoren. Prof. Dr. Kurt Reusser hat diese Haltung sehr schon zusam-
mengefasst: ,,Fehler bieten den Lehrpersonen Fenster ins Denken des Schiilers” (Olivier,
2012). Gutes Feedback wird moéglich durch das Wissen, an welcher fachlichen Klippe Lernen-
de gescheitert sind. Auf diese Weise wird ein individuelles und bedarfsorientiertes Unter-
richtsgesprach moglich. Fehler werden zu einer Ressource, um die eigene Kompetenz zu stei-
gern und das eigene fachlichen Knowhow zu vertiefen.

Die Vorbereitungskurse halfen mir sehr, da ich im Programm die verschiedenen Aufgabentypen
wiederholt Giben musste. Durch diese Erfahrung wurde mir bewusst, dass Fehler und Repetition
ein wichtiger Bestandteil des Lernprozesses sind, um etwas wirklich zu verstehen (Ayaz, 0.D.).

Das Mindset

Carol Dweck, Professorin an der Stanford University, hat die Wichtigkeit eines ,,growth mind-
set” fur erfolgreiche Lernprozesse in vielen ihrer Forschungen aufgezeigt und betont, wie
zentral dafiir die Anstrengungsbereitschaft der Lernenden ist. Pddagogen und Eltern sollen
Lernende motivieren fir die Erlangung von Wissen und Kompetenz Zeit und Energie zu inves-
tieren. Weiter sollen sie die kleinen und grossen Erfolge loben, welche durch Anstrengung er-
zielt wurden (Dweck C., 2016).

So besuchte ich jeden Mittwochnachmittag und Samstagmorgen die Trainingsstunden, um mich
gezielt auf die relevanten Facher fiir die Aufnahmepriifung vorzubereiten. Dabei lag der Fokus
nicht nur auf der Forderung der fachlichen Kompetenzen, sondern auch auf der Vertiefung von
Lerntechniken, der Férderung der Selbstorganisation und der Steigerung der Lernmotivation. Die
Zeit bei ChagALL war von intensiven Lernphasen bestimmt, die nicht immer einfach waren. Es gab
Momente der Herausforderung oder Selbstzweifel, doch die Unterstiitzung durch die Trainer*in-
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nen und die Gemeinschaft der Mitschiler halfen mir, diese Tiefpunkte zu Gberwinden.
(Ballikaya, 0.D.)

Die konsequente Umsetzung einer forderorientierten Haltung beinhaltet auch, auf einer Me-
taebene mit den Lernenden zu diskutieren. Diese Moglichkeit ist in den regelmassigen Lern-
coachinggesprachen gegeben. Hier kdnnen Lernschwierigkeiten fachlicher, motivationaler
oder organisatorischer Art individuell besprochen werden. Hier entsteht aber auch eine ver-
tiefte Lernbeziehung. Die Steigerung der schulische Selbstwirksamkeit sowie der Lernmoti-
vation sind die Folge. Dies haben die Evaluationen von ChagALL sowie mehrerer Férderpro-
gramme nach dem Vorbild von ChagALL gezeigt.

Bei ChagALL hatte ich nie das Gefiihl, ich werde nur einfach von Lehrer*innen zusatzlich unter-
richtet, weil es deren Job ist. Im Programm nennen sie sich genau aus diesem Grund Trainer*in-
nen, weil sie sich wirklich einsetzen, damit wir alle unser Ziel erreichen. Sie helfen nicht nur schu-
lisch, sondern geben auch viele Tipps, wie man mit Stress und Angst umgeht — und sie stehen im-
mer zur Verfligung, falls man etwas Wichtiges besprechen muss.

Das war flir mich sehr wichtig, weil ich nun wusste, dass es Leute gibt, die an mich glauben und
jederzeit fur mich da sind. Das hilft einem doppelt: Man lernt besser und gewinnt Vertrauen in
seine eigenen Fahigkeiten. (Ilvanov, 0.D.)
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Ultra-Fast Fashion im Fokus

Unterrichtsmaterial zur Reflexion materieller Werte und
Wertvorstellungen
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Ultra-Fast Fashion ist eine Branche, die Mode in Rekordzeit entwirft, produziert und verkauft, mit
schwerwiegenden sozialen und 6kologischen Folgen. Insbesondere Jugendliche werden durch glinstige
Preise und schnelle Modeverfligbarkeit verfiihrt, ohne die Auswirkungen ihres Konsumverhaltens zu
hinterfragen. Der Artikel stellt ein Unterrichtskonzept vor, das auf dem 5E-Modell basiert und Schi-
ler*innen dazu anregt, die sozialen und 6kologischen Konsequenzen ihres Konsums kritisch zu reflek-
tieren. Die Unterrichtseinheit behandelt die Auswirkungen von Ultra-Fast Fashion auf Arbeitsbeding-
ungen, Umwelt und globale Gerechtigkeit und fordert Werte wie Nachhaltigkeit und Verantwortung.
Ziel ist es, den Schiler*innen zu zeigen, wie sie ihre Konsumentscheidungen in einem globalen Kontext
verantwortungsvoll gestalten kénnen.

Werteorientierung, Nachhaltigkeit, Konsumverhalten, Ultra-Fast Fashion
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Ultra-Fast Fashion — Mode, die in atemberaubender Geschwindigkeit entworfen, produziert
und verkauft wird — wird oftmals genauso schnell wieder entsorgt (Mizrachi, 2024). Marken
aus diesem Bereich bringen taglich neue Kollektionen auf den Markt, die oft nur wenige Euro
kosten. Fiir viele Jugendliche ist dieses Angebot verlockend: die angebotene Kleidung folgt
den aktuellen Trends, ist extrem giinstig und jederzeit verfliigbar (Degli Esposti et al., 2024).
Doch hinter dem schnellen Konsum verbergen sich tiefgreifende soziale und 6kologische Pro-
bleme (Cobbing et al., 2022).

Gerade deshalb ist Ultra-Fast Fashion — als Nachfolge von Fast Fashion (Reinsperger et al.,
2022) und Gegenspielerin von Fair Fashion (Sidwind, 2023) — ein hochaktuelles Thema fir
den schulischen Unterricht. Das Thema berihrt zentrale Fragen der Bildung fir nachhaltige
Entwicklung (BNE), der globalen Gerechtigkeit und der Werteorientierung (Jones & Podpa-
dec, 2023; Wintersteiner et al., 2023). Der folgende Artikel stellt ein Unterrichtskonzept vor,
das Schiler*innen dazu anregt, ihr Konsumverhalten kritisch zu hinterfragen und sich mit
den Auswirkungen ihrer Entscheidungen auf Mensch und Umwelt auseinanderzusetzen. Die
Einheit basiert auf dem 5E-Modell des forschenden Lernens (Bybee et al., 2006) und verbin-
det naturwissenschaftliche, gesellschaftliche und ethische Perspektiven.

Ultra-Fast Fashion und ihre Auswirkungen

Ultra-Fast Fashion ist eine Weiterentwicklung der Fast-Fashion-Industrie, welche saisonal
neue Kollektionen anbietet und so bereits einen rasanten Wechsel von Inventar vornimmt —
mit den einhergehenden Problemen von schlechten Arbeitsbedingungen bei der Produktion,
Uberproduktion und Erzeugung von Miill (Cobbing et al., 2022). Im Vergleich dazu setzen UI-
tra-Fast-Fashion-Anbieter auf tagliche Produktneuheiten, die algorithmisch auf Basis von So-
cial-Media-Trends generiert werden. Die Produktionszyklen sind extrem kurz, die Preise nied-
rig — und die sozialen und d6kologischen Folgen noch deutlich gravierender, da der Konsum
steigt, die Nutzungsphasen der Kleidung sich verkiirzen und die meiste Kleidung nicht recy-
celt wird bzw. werden kann, sondern entsorgt wird (Umweltbundesamt, 2021).

Soziale Auswirkungen

Die Kleidung von Ultra-Fast-Fashion-Labels wird haufig unter menschenunwiirdigen Bedin-
gungen in Landern wie Bangladesch, Vietnam oder China produziert (Cobbing et al., 2022).
Arbeiter*innen — darunter auch Minderjahrige — schuften fiir Hungerléhne, ohne soziale Ab-
sicherung oder Arbeitsschutz. Kinderarbeit, Zwangsarbeit und Ausbeutung sind keine Einzel-
falle, sondern systemimmanent, um die unfassbar niedrigen Preise der Kleidung moglich zu
machen.
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Okologische Auswirkungen

Die Textilindustrie gehort zu den gréBten Umweltverschmutzern weltweit (Jones & Podpa-

dec, 2023; Todeschini et al., 2020). Sie verursacht mehr Treibhausgas-Emissionen als der in-
ternationale Flug- und Schiffsverkehr zusammen. Der Einsatz von Chemikalien, der enorme

Wasserverbrauch und die Verschmutzung von Flissen und Meeren durch Mikroplastik und

Chemikalien sind nur einige der 6kologischen Probleme (Sidwind, 2023). Hinzu kommt die

Wegwerfmentalitat: Ein GroRteil der Kleidung wird nie getragen oder landet nach wenigen

Nutzungen im Mull — oft in Deponien in Landern des Globalen Siidens.

Verbindung zum jugendlichen Konsumverhalten

Jugendliche sind eine zentrale Zielgruppe der Ultra-Fast-Fashion-Industrie (Cobbing et al.,
2022; Degli Esposti et al., 2024). Uber TikTok, Instagram und Influencer*innen-Marketing
werden sie taglich mit neuen Trends konfrontiert. Kleidung wird zum Ausdruck von Identitat,
Zugehorigkeit und Status — und gleichzeitig zum Wegwerfprodukt. Hier setzt schulische Bil-
dung an: Sie kann Rdume schaffen, in denen junge Menschen (iber ihre Konsumentscheidun-
gen reflektieren und Alternativen entwickeln.

Bildungsperspektive: warum materielle Werte und Werte-
orientierung thematisieren?

Werte wie Gerechtigkeit, Nachhaltigkeit, Verantwortung und Solidaritat sind keine abstrak-
ten Begriffe — sie zeigen sich im Alltag, etwa beim Einkauf eines T-Shirts (Jones & Podpadec,
2023). Schule hat den Auftrag, junge Menschen zu befdhigen, sich in einer komplexen Welt
zu orientieren und verantwortungsbewusste Entscheidungen zu treffen. Dazu gehort auch
die Auseinandersetzung mit materiellen Werten: Was ist mir wichtig? Was brauche ich wirk-
lich? Welche Folgen hat mein Konsum fiir andere?

Die Thematisierung von Ultra-Fast Fashion im Unterricht ermdglicht eine facherverbindende
Wertebildung bzw. ein Erarbeiten der Giberfachlichen Kompetenz Umweltbildung (BMBF,
2014) vor dem Hintergrund von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (Lebensministerium et
al., 2008). Sie verbindet naturwissenschaftliche Erkenntnisse (z. B. zur Meeresverschmut-
zung), gesellschaftliche Analysen (z. B. zu globalem Handel) und ethische Fragestellungen
(z. B. zu Arbeitsbedingungen und Nachhaltigkeit). So entsteht ein ganzheitlicher Lernprozess
im Sinne einer Global Citizenship Education (Wintersteiner et al., 2023), der kognitive,
emoti-onale und handlungsorientierte Dimensionen umfasst.

Das Unterrichtsmaterial im Uberblick

Die vorgestellte Einheit richtet sich an Schiiler*innen der Sekundarstufe | (8. Schulstufe) und
ist auf etwa 6 bis 8 Unterrichtsstunden angelegt. Sie basiert auf dem 5E-Modell (Engage, Ex-
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plore, Explain, Elaborate, Evaluate, vgl. Bybee et al., 2006) und soll die Schiler*innen dabei
unterstitzen, die 6kologischen und sozialen Auswirkungen von Ultra-Fast Fashion in einem
globalen Zusammenhang zu erkennen und auf Basis dessen ihr eigenes Konsumverhalten zu
reflektieren. Daraus kénnen Handlungsmoglichkeiten flir den kiinftigen Umgang mit Ultra-
Fast Fashion bzw. ihr Konsumverhalten abgeleitet werden.

Engage — Interesse wecken

Ein Kurzfilm zur Meeresverschmutzung durch Kreuzfahrtschiffe® dient als Einstieg. Die Schii-
ler*innen erstellen eine Mindmap zur Frage: Wie gehen wir mit unseren Weltmeeren um?
Eine interaktive Schifffahrtskarte (z. B. https://www.marinetraffic.com) macht die globale
Dimension sichtbar.

Explore — Auswirkungen erforschen

In verschiedenen Versuchen untersuchen die Schiiler*innen die Auswirkungen von Ol und
Plastik auf Wasser. Sie analysieren Mikroplastik und simulieren die Reinigung verschmutzter
Gewasser. Kartenarbeit zu globalen Schifffahrtsrouten vertieft das Verstandnis fiir den welt-
weiten Handel.

Explain — Systemische Klarung

Die Lehrkraft erldutert zentrale Fakten: Je nach Quelle erfolgen 60—70% (WOR, 2021) bzw.
80-90% (UNCTAD, 2024) des Welthandels Uber See, der maritime Sektor umfasst geschatzt
100.000 Handelsschiffe (WOR, 2021). Die Schiiler*innen analysieren Daten zu Treibhausgas-
emissionen (z. B. CO3), Larm, Schadstoffen und invasiven Arten. Der Fokus liegt auf dem Zu-
sammenhang zwischen globalem Handel, Konsum und Umweltbelastung. Aufgrund der Kom-
plexitdt des Themas miissen die Quellen, die die Schiller*innen hierzu heranziehen, sinnvoll
gewahlt bzw. fir die Zielgruppe adaptiert werden.

Elaborate — Selbststandige Anwendung

Die Schiler*innen recherchieren in Expert*innengruppen, wie Produkte aus China nach Euro-
pa gelangen, wie Kleidung produziert wird und was mit ungetragener Kleidung passiert. Sie
arbeiten mit Reportagen, Arbeitsblattern und digitalen Tools. Dabei reflektieren sie auch die
sozialen Kosten der Modeindustrie und prasentieren Erkenntnisse zu Treibhausgasemissio-
nen, Verpackungsmiill und Arbeitsbedingungen im Zusammenhang mit der Produktion von
Ultra-Fast Fashion.

Evaluate — Reflexion und Transfer

In einem kreativen Schreibauftrag versetzen sich die Schiler*innen in eine*n 14-jahrige*n
Textilarbeiter*in in Vietnam und verfassen einen Tagebucheintrag. AbschlieBend diskutieren
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sie: Was kénnen wir verandern, damit es unseren Meeren besser geht? Impulsfragen regen
zur Entwicklung eigener Handlungsmaglichkeiten an.

Fazit: warum es sich lohnt, Ultra-Fast Fashion im Unterricht zu
thematisieren

Die Auseinandersetzung mit Ultra-Fast Fashion im Unterricht ist mehr als Konsumkritik — sie
ist ein Beitrag zur Wertebildung und zur Entwicklung globaler Verantwortung (Jones & Pod-
padec, 2023). Schiiler*innen lernen, komplexe Zusammenhange zu verstehen, ethisch zu re-
flektieren und eigene Handlungsspielrdume zu erkennen. Sie erfahren, dass ihre Entscheidun-
gen Auswirkungen haben — auf Menschen, auf Okosysteme, auf die Zukunft.

Gerade in einer Zeit, in der soziale Medien und Werbung materielle Werte oft hervorheben
und Werte wie soziale Gerechtigkeit und Nachhaltigkeit in den Hintergrund treten, braucht
es Raume fur kritisches Denken und werteorientiertes Handeln (Cobbing et al., 2022). Schule
kann und sollte ein solcher Raum sein. Die vorgestellte Unterrichtseinheit zeigt, wie dies ge-
lingen kann — praxisnah, facherverbindend und mit Blick auf eine gerechtere und nachhalti-
gere Welt.
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Cooperatives Offenes Lernen — WERTvolle Bildung

DOI: https://doi.org/10.53349/schuleverantworten.2025.i3.a594

COOL steht fur ,Cooperatives Offenes Lernen” in der Sekundarstufe. Das padagogische Konzept kulti-
viert die professionelle padagogische Haltung von Lehrkraften und ermoglicht WERTvolle Bildung in
der Unterrichts- und Schulentwicklung. COOL Padagog*innen entwickeln Unterricht und Schule am
jeweiligen Standort weiter. Im Kern stehen drei Prinzipien: Freiheit, Kooperation und Selbstverantwor-
tung —in Anlehnung an den Daltonplan von Helen Parkhurst. Der Beitrag zeigt, wie kooperatives offe-
nes Lernen in Freiheit und Verantwortung gelingt.

Cooperatives Offenes Lernen, professionelle pddagogische Haltung, Unterrichts- und Schulentwicklung,
Kooperation, Freiheit, Selbstverantwortung

Wofiir steht COOL — wo hat es seine Wurzeln?

Die Marke COOL steht fir Cooperatives Offenes Lernen (Impulszentrum, 2025). Das padago-
gische Konzept wurde 1996 in Osterreich von einem Lehrer*innenteam um Helga Wittwer
und Georg Neuhauser entwickelt und richtet sich an Padagog*innen der Sekundarstufe | und
IIl. Lehrkrafte, die nach dem COOL Konzept unterrichten — sogenannte COOL Padagog*innen —
gehoren der Lehrer*inneninitiative — der sogenannten COOL Community — an.

Das Konzept professionalisiert die pddagogische Haltung von Lehrkréften, befédhigt Schii-
ler*innen zu selbststdandigem, verantwortungsbewusstem und kooperativem Lernen und
tragt so zu nachhaltiger Unterrichts- und Schulentwicklung bei.

Von Beginn an kooperierte das Griinderteam eng mit dem Bundesministerium flr Bildung
und griindete das COOL Impulszentrum, um den Bildungsauftrag des Ministeriums bis heute
zu erfillen: den COOL Ansatz zu verbreiten.

COOL hat seine Wurzeln im Daltonplan nach Helen Parkhurst. Lernen wird tber klare, schriftliche
Auftrage organisiert. Der Daltonplan basiert auf den Prinzipien Freiheit, Kooperation und , budge-
ting time“: Lernende wahlen eigenstandig Aufgaben und Wege (Freiheit), arbeiten miteinander
(Kooperation) und planen sowie verantworten ihre Arbeitszeit und Etappen selbst (,budgeting
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time“). Lehrkrafte begleiten als Tutor*innen, beraten, vereinbaren Ziele und sichern Qualitat
(Parkhurst & Marryat 2012).

Aus diesen Grundideen wurde das padagogische Konzept COOL mit seinen COOL Prinzipien
abgeleitet: Freiheit und Kooperation bleiben zentral, und das Zeit- und Arbeitsmanagement
wird als Selbstverantwortung verstanden — die bewusste Planung, Durchfiihrung und Refle-
xion des eigenen Lernprozesses.

Das padagogische Konzept COOL

Das padagogische Konzept stellt die COOL Prinzipien — Freiheit, Kooperation und Selbstver-
antwortung — ins Zentrum. Sie pragen Haltung, Unterricht und Schulorganisation und bilden
den Malstab fir das schulische Handeln.

Damit diese Prinzipien im Schulalltag wirksam werden, braucht es eine professionelle Grundhal-
tung der Lehrpersonen: wertschatzend, begleitend und unterstiitzend; sie balanciert reflektierte
(Self-)Awareness mit routinengeleitetem Handeln und ist getragen von werteorientierter Profes-
sionalitat und gelebter Wertschatzung. COOL unterstltzt Lehrpersonen gezielt dabei, diese Ba-
lance im Berufsalltag zu entwickeln und zu starken (Hofmann, 2025).

Im Unterricht zeigt sich das konkret beim routinengeleiteten Handeln in der Unterrichtspla-
nung und bei der Begleitung der Schiler*innen als Lerncoaches.

Abb. 1: COOLer Unterricht - Quelle| Foto: Isabelle Bacher
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Der Unterricht wird in sogenannten Assignments — auch genannt Arbeitsauftrage, Lernjobs ...
— verschriftlicht. Darin werden Lernziele, Kompetenzen, Inhalte, Materialien mit Quellen, Auf-
gaben, der Zeitrahmen, der Abgabemodus der Produkte, die Sozialform, die Orte des Ler-
nens, Wahlmoglichkeiten und deren Freiheitsgrade, Qualitdts- und Bewertungskriterien und
Unterstitzungs- und Feedbackmoglichkeiten festgehalten. Manchmal wird zu Beginn einer
COOL-Einheit Input gegeben — sozusagen frontal unterrichtet — dies ist aber nicht zwingend
notwendig. Die Assignments sind so gestaltet, dass die drei Prinzipien — Freiheit, Kooperation
und Selbstverantwortung —im Lernprozess gelebt werden kénnen.

Was bedeutet dies nun in der Umsetzung?

Freiheit bedeutet: Schiiler*innen kdnnen — vereinfacht gesagt — selbst entscheiden, mit
wem, woran, wo und wie lange sie lernen. Der Freiheitsgrad wird Uber die Gestaltung der
Arbeitsauftrage gesteuert — idealerweise stufenweise erweitert — und im Prozess von den
Schiler*innen verantwortet, begleitet und unterstitzt durch die Lehrkrafte.

Kooperation heifl3t: Schiiler*innen wahlen die Sozialform — Einzel-, Partnerinnen- oder Grup-
penarbeit — selbst. Im besten Fall kooperieren die Schiiler*innen. Kooperatives Arbeiten
muss gelernt werden. Deswegen dosiert auch hier die Lehrkraft den Grad der Offnung und
begleitet die Entscheidung.

Selbstverantwortung schlieRlich bedeutet: Schiiller*innen stecken sich individuelle Ziele,
abgestimmt auf Bediirfnisse und Starken. Lehrkrafte reflektieren den Prozess mit den Schi-
ler*innen von Beginn bis Abschluss der COOL Einheit(en). Oftmals werden die Lernergebnisse
durch Selbst- und Partner*innenkontrolle gesichert. So wird Lernen sichtbar, anschlussfahig
und nachhaltig.

Lehrkrafte haben im Gegensatz zum reinen Frontalunterricht im COOL Unterricht die Mog-
lichkeit, als Lerncoaches den Lernprozess einzelner Schiler*innen individuell zu begleiten. Sie
strukturieren Lernprozesse, beraten, geben Feedback und sichern Qualitat. Auf Basis einer
reflektierten, werteorientierten Haltung beobachten sie Unterricht systematisch und schat-
zen Entwicklungsstande ein — so entstehen die Voraussetzungen fir Individualisierung und
selbstgesteuertes Lernen und fiir die eigene Weiterentwicklung.

Neben der Professionalisierung von Haltung und Unterricht der Lehrkrafte wirkt COOL als
Schulentwicklungsansatz am eigenen Standort: Die Prinzipien Freiheit, Kooperation und
Selbstverantwortung gestalten Strukturen, Prozesse und Schulkultur maRgeblich — und schaf-
fen die Grundlage fiir wertvolle Bildung.

COOL Hochschullehrgang fiir Schulentwicklung mit Cooperativem Offenem Lernen

Manche Lehrkrafte eignen sich das padagogische Konzept selbststandig an, andere werden
an ihrer Schule von COOL-affinen Kolleg*innen begleitet und geschult — als Peers, die Erfah-
rungen teilen und Praxis 6ffnen.
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Wieder andere besuchen einen Hochschullehrgang fiir Cooperatives Offenes Lernen fir
Schulentwicklung, um COOLes Arbeiten systematisch zu erlernen und zu vertiefen (Wien,
2025). Bereits im Hochschullehrgang stehen die COOL Prinzipien im Mittelpunkt des Lernens.
Lehrkrafte erleben das Lernen so, wie es ihre Schiller*innen spater tun: in Freiheit, Koopera-
tion und Selbstverantwortung.

Abb. 2: Hochschullehrgang fiir Schulentwicklung mit cooperativem offenem Lernen |
Foto: Hedwig Schitter

Im Hochschullehrgang professionalisieren Lehrkrafte in einem Zeitraum von eineinhalb Jah-
ren methodengeleitet und wissenschaftsbasiert ihre Praxis und stofSen daraus Schulentwick-
lung an. Sie kldren und reflektieren Haltung sowie Rollenverstandnis, unterziehen ihren Un-
terricht einer pddagogischen Diagnostik und entwickeln Didaktik/Methodik fiir selbstgesteu-
ertes Lernen inklusive forderlicher Leistungsbewertung. Zentrale Themen sind (Self-)Aware-
ness, Selbststeuerung, Umgang mit Belastung, lebensbegleitendes Lernen sowie Arbeit in
professionellen Lerngemeinschaften, Feedback- und Konfliktmoderation.

Im Unterricht zeigt sich die Wirkung durch Partizipation. Transparente Ziele, Mitsprache und
demokratisches Handeln, flankiert von klaren Arbeitsauftragen und strukturierten Reflexions-
phasen, férdern nachhaltige Lernprozesse.

Auf dieser Basis initiieren, implementieren und evaluieren Lehrer*innenteams standortbezo-
gene Entwicklungsprojekte. COOL — wie auch der Daltonplan — ist kein starres Modell, son-
dern ein dynamischer Ansatz, der sich am jeweiligen Standort entfaltet — Parkhurst sprach
von ,,a way of life” (2018).

Mogliche Vorhaben sind die Einflihrung von COOL, die Gestaltung unterschiedlicher COOL
Settings — z. B. COOL Tag(e) oder COOL Woche(n) als ,,ZeitgefdBe” —, die Entwicklung themen-
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zentrierter und/oder fachertibergreifender Assignments und viele mehr. Das Schulteam legt
das Projekt fest — das COOL Leitungsteam begleitet den Prozess im Rahmen des Hochschul-

lehrgangs.
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Abb. 3: Exemplarischer Stundenplan SZ-Ybbs | Foto: SZ-Ybbs/Geyrecker

Durchgéngig im Fokus stehen die Professionalisierung der Haltung, die Unterrichtsent-
wicklung und die Schulentwicklung — fiir wertvolle Bildung. Abbildung 4 zeigt Inhalte und
Ablauf des Hochschullehrgangs:
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COOL Hochschullehrgang
cool

cooperatives offenes lemen 1.Lehrgangswoche

kooperatives/offenes Lernen, Hintergriinde
und ine von COOL, Selb ung,
Unterrichtsentwicklung, Aufsetzen eines

Entwicklungsprojekts durch das Schulteam

1. Regionalgruppentreffen

Vorbereitung auf die Exkursion
kollegiale Beratung zum aktuellen
Entwicklungsstand

Erstellen von Arbeitsauftragen
Planung des Lehrgangsportfolios

2 Exkursionen

Besuch von zwei selbstgewahlten
innovativen (COOL-)Schulstandorten
mit Hospitation und kollegialem
Austausch

2. Regionalgruppentreffen
Aufbereitung der
Exkursionserfahrungen,
kollegiale Beratung zum aktuellen
Entwicklungsstand,
Arbeit am eigenen
Entwicklungsprojekt und dessen
Dokumentation

alternative Leistungsbewertung und
eigenverantwortliches Lernen,
Schulentwicklung, Teamentwicklung
kollegiale Beratung zur Arbeit am
eigenen Entwicklungsprojekt

Feedback des/der
Regionalgruppenbetreuers/in zum
Entwurf, Uberarbeitung des eigenen
Entwicklungsprojekts,

Planung der Abschlussprasentation

Prasentation des
Entwicklungsprojekts vor Publikum

und Prifungskommission,
Institutionaliserung von COOL und
weitere Vernetzung

' COOL Unterrichts- und

‘Schulentwicklung an der Schule

Weiterentwicklung und Verbreitung
von COOL in der Schule,
Vernetzung in und iber die COOL
Community hinaus,

Abb. 4: Hochschullehrgang fiir Schulentwicklung mit Cooperativem Offenem Lernen | Bild: canva.com

Die Wirksamkeit wird tiber Abschlussarbeit und Portfolio, die 6ffentliche Prasentation/De-
fensio sowie die Planung der nachsten Schritte am Standort sichtbar und gesichert.
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Ziel ist die kontinuierliche Weiterentwicklung und Verbreitung von COOL an der Schule sowie
die Vernetzung innerhalb und tiber die COOL Community — bestehend aus COOL Padagog*in-
nen — hinaus.

Fazit

COOL ist ein padagogisches Konzept — Aus der PRAXIS fiir die PRAXIS.

COOL professionalisiert Lehrkrafte und starkt Haltung und Handeln: Lehrpersonen gestalten
Unterricht und Schule entlang von Freiheit, Kooperation und Selbstverantwortung — fiir
WERTvolle Bildung.
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Kinder sprechen mit

Demokratiebildung in der Primarstufe: von Worten
zu Werten

DOI: https://doi.org/10.53349/schuleverantworten.2025.i3.a615

Kinder im Grundschulalter verbringen in der Regel vier bis zehn Stunden taglich in der Schule. Erfah-
rungen im Lern- und Lebensraum Schule sind somit nachhaltig und pragend fiir die Zukunft. Neben
einer WERTvollen Bildung muss die Entwicklung von BildungsWERTEN im Zentrum der Aufgaben ste-
hen, die padagogische Arbeit zu erfiillen hat. Auch im Hinblick auf friihe Demokratiebildung kommt
der Institution Schule eine zentrale Rolle zu. Ziel ist der Erwerb demokratischer Handlungskompetenz,
um ein Klima der Offenheit, Anerkennung von Vielfalt, Gewaltfreiheit und Wertschatzung zu schaffen.
Der Beitrag befasst sich primar mit den Voraussetzungen sowie Herausforderungen, die bewaltigt wer-
den mussen, um fir Schiler*innen Grundwerte der Demokratie transparent und begreifbar zu ma-
chen. Daflir werden wesentliche Merkmale des Demokratielernens skizziert und Anregungen fiir deren
methodische Umsetzung gegeben.

Demokratiebildung, Primarstufe, Partizipation, Kommunikation

,Um zu lernen uns zu verstehen, miissen wir zuerst einmal lernen uns zu verstandigen.”
(unbekannt)

Rechtliche Grundlagen

Ein Blick auf den Lehrplan zeigt, dass der Gesetzgeber fiir die Volksschule einen breitgefach-

erten Bildungsauftrag erteilt, der kognitive als auch emotionale und soziale Aspekte beinhal-
tet. Neben der Wissensvermittlung soll der Unterricht die Schiiler*innen zu einer , kritischen,
kommunikativen, kreativen und teamfahigen Teilhabe an gesellschaftlichen Prozessen” befa-
higen (BMB, 2024).

Im neuen 6sterreichischen Lehrplan, aufsteigend seit dem Schuljahr 2023/24 in Kraft getre-
ten, wird Politische Bildung als ibergreifendes Thema explizit genannt und erfahrt dadurch
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eine Aufwertung. Sie greift aktuelle politische Fragen auf und vermittelt einen Einblick in lo-
kale und globale Zusammenhange (BMBWF, 2020).

In den von der UNICEF aufgelisteten Kinderrechten findet sich u. a. ,,das Recht auf freie Mei-
nungsaullerung und Beteiligung”. Eine ergdnzende Beschreibung dieses Grundsatzes lautet:

»Achtung vor der Meinung des Kindes: Alle Kinder sollen als Personen ernst genommen, re-

spektiert und in Entscheidungen einbezogen werden” (UNICEF, 1992).

Es herrscht somit breiter Konsens darliber, dass Demokratiebildung sowie friihe politische
Erfahrungen bereits ab der Primarstufe gelebt und geférdert werden missen.

Demokratieforderung in der Primarstufe

In nahezu jedem Leitbild von Volksschulen werden soziale Werte als unerlassliche Grund-
prinzipien deklariert. Auch Demokratielernen wird haufig als Zielsetzung der padagogischen
Arbeit in der Primarstufe genannt.

Eine zuverlassige Kultur der Demokratie in der Klasse zu entwickeln, bedeutet nicht blof,
vielfaltige Partizipationsgelegenheiten zu schaffen wie etwa die Abhaltung eines Klassenrats
oder einer Wahl zum*r Klassensprecher*in. Sie zielt vielmehr auf eine Lern- und Lebenskultur
ab, in der sich die Schiiler*innen eingebunden und selbstwirksam fiihlen kénnen (PL, 2021).

Entscheidend ist die Rolle der Lehrperson. Werte wie Soziabilitdt und demokratisches Ver-
standnis kdnnen nicht durch reine Wissensvermittlung angebahnt werden. Ein lehrerzentrier-
ter, beispielgebender Vortrag greift hier zu kurz. Kinder im Primarstufenalter brauchen hand-
lungsorientierten Unterricht und Moderator*innen, die sie begleiten, um Verstandnis und
Einsicht fir Wertvorstellungen wie gegenseitige Wertschatzung, Gerechtigkeit oder Mei-
nungsfreiheit zu erlangen.

Um Schiler*innen an demokratische Prozesse heranzufiihren, missen sich die Themen an
der Lebenswelt, den Interessen sowie den Erfahrungen der Kinder orientieren. Dabei hat de-
mokratische Bildung seine ,Heimat“ nicht ausschlieRlich im Sachunterricht, sie ist vielmehr
facherlibergreifende Aufgabe, die in der Praxis unterschiedlich realisiert werden kann (Pe-
schel & Simon, 2023).

Qualifizierung des padagogischen Personals

Soziales Lernen im Allgemeinen und Demokratieférderung im Speziellen liegt zum iberwie-
genden Teil in der Verantwortung des padagogischen Personals. Eine demokratische Haltung
sowie entsprechende Qualifizierungsangebote bilden die Basis fiir die professionelle Ausei-
nandersetzung mit demokratischer Wertebildung und der Rolle fir die eigene padagogische
Arbeit.

Flr qualitatsvolle, demokratiefordernde Unterrichtsarbeit sind punktuelle, impulsgebende
Fortbildungsveranstaltungen allein nicht ausreichend, um die Fahigkeit zu erweben, demo-
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kratische Praktiken anzuwenden und soziale Strukturen im Klassenverband aufzubauen. Die
institutionellen Moglichkeiten sind bei Weitem noch nicht ausgeschopft. Aufgrund der gerin-
gen Fokussierung auf diese Altersklasse fehlen entsprechende fachliche Programme, mit den
Ansatzen des Sozialen Lernens bestehen aber anschlussfahige, verwandte Konzepte, die ge-
nltzt werden kénnen. Vielversprechend werden erst langfristig anberaumte Bildungs- und
Reflexionsprozesse, um Kinder wirksam fiir ein demokratisches Werteverstandnis sensibilisie-
ren zu kénnen (Rehse & Riiger, 2023).

Kommunikation als Basis frither Demokratiebildung

Die Uberschrift des Artikels wurde bewusst in Anlehnung an eine Lehrveranstaltung im Zuge
der Primarstufenausbildung an der Pddagogischen Hochschule Niederdsterreich gewahlt und
soll die Doppeldeutigkeit des Titels ,,Kinder sprechen mit” unterstreichen. Der Anspruch,
Sprachkompetenz zu entwickeln, wird hier ebenso postuliert wie die Forderung nach einem
Unterricht, der Kindern die Moéglichkeit einrdumt, mitzusprechen und mitzuentscheiden
(PHNOE, 2024).

Thematisch sollen Sprachrezeption (Héren), Sprachproduktion (Sprechen) und Kommunikati-
on wie auch eine angemessene Gesprachskultur herangebildet werden, um die Schiiler*in-
nen zur Kommunikation in allen Facetten zu befahigen. Dariiber hinaus werden Ziele wie so-
ziales Handeln und gelebte Demokratie im Klassenverband angestrebt.

Um dem Postulat des Lehrveranstaltungstitels gerecht zu werden, stellen sich zwei Fragen:

e Kbénnen Kinder mitsprechen?
Sind sie in der Lage, ihre Gedanken zu verbalisieren? Haben sie die sprachlichen Mit-
tel zu argumentieren, zu erkldren, zu analysieren? Bringen sie Verstandnis fir und
Einsicht in demokratische Prozesse mit? Kénnen sie auf persénliche Erfahrungen
zuriickgreifen?

e Diirfen Kinder mitsprechen?
Erhalten sie Gelegenheit mitzusprechen? Werden sie an Entscheidungsfindungen
beteiligt? Sind Loésungsvorschldge bzw. Abstimmungsergebnisse verbindlich? Ist
Meinungsfreiheit gewahrleistet?

Im Hinblick auf den Erwerb demokratischer Handlungskompetenz stehen die Kinder sprachli-
chen Herausforderungen gegeniiber. Bevor Klassenrat, Kinderparlament oder das gemeinsa-
me Erstellen verbindlicher Klassenregeln etabliert werden kénnen, missen sich die die Schii-
ler*innen mit den unterschiedlichen Facetten politischer Kommunikation auseinandersetzen
und entsprechende kommunikative Kompetenzen aufbauen (BMBWF, 2020).

Soziales Lernen als Basis frither Demokratiebildung

Mit dem Eintritt in die Schule wird jedes Kind Teil einer neuen Gemeinschaft. Es kann bereits
auf soziale Erfahrungen in der Familie und in vorschulischen Bildungseinrichtungen zurtick-
greifen, jede neue Gruppe hat jedoch ihre eigenen Gesetze. Bereits in den ersten Schulwo-
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chen eroffnen sich Moglichkeiten, Vorschlage von Schiiler*innen einzuholen und sie in Ent-
scheidungen — z.B. Aufstellen von Klassenregeln, Gestaltung des Klassenraums — miteinzube-
ziehen (Nusse, 2022).

Der Perspektivenwechsel vom Ich zum Wir ist dabei keine Selbstverstandlichkeit. Individuelle
Charakteristika des einzelnen Kindes mdgen hier eine Rolle spielen, der Institution Schule
kommt jedoch — gerade in der Primarstufe als ein wichtiger Ort des Lernens und Lebens von
Demokratie — eine zentrale Bedeutung zu (Straub, 2023).

Fiir die Praxis

Je nach Spielregeln, Zielsetzungen und Themen zielen unterschiedliche Methoden auf die Er-
weiterung des Wortschatzes, situationsangepasstes Sprechen und das Einhalten von Ge-
sprachsregeln ab. Gleichzeitig riicken Fahigkeiten wie Empathie, Mut, Demokratieverstand-
nis, Meinungsfreiheit und Konfliktldsungen in den Vordergrund.

Zur Gewahrleistung einer friihen Demokratiebildung ist ein Methodenrepertoire hilfreich,
das Alter, Vorerfahrungen und Interessen der Kinder berlicksichtigt und sich — moglichst
unabhangig von personalen oder rdumlichen Ressourcen — unbehindert umsetzen lasst.

Exemplarisch sollen hier zwei Ubungsformate skizziert werden:

,vom ICH zum WIR“

Zielgruppe: 3./4. Schulstufe
Organisation: Sessel-/Sitzkreis, Gruppeneinteilung, je ca. 5-6 Schiler*innen pro Gruppe
Material: Themenstellung auf A4-Bogen (siehe Abbildung 1)

Ablauf:

1. Phase: ca. 8 Minuten
Jedes Kind liest sich die zehn Handlungsoptionen durch und reiht sie von 1-10 nach
personlicher Prioritat.
Ziel: Jedes Kind setzt sich selbstbestimmt mit moglichen Handlungsoptionen inner-
halb einer vorgegebenen Situation auseinander.

2. Phase: ca. 15 Minuten
Kinder versuchen im Zuge einer Diskussion, eine gemeinsame Reihung zu finden.
Ziel: Schiiler*innen lernen zu argumentieren, andere zu (iberzeugen, andere Meinun-
gen zu Ubernehmen, Kompromisse einzugehen, u.v.m.

3. Phase (optional): ca. 8 Minuten
Kinder beschreiben ihre Erfahrungen wahrend des gesamten Prozesses.
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Ziel: Reflexion: Wie habe ich mich wahrend der Diskussion gefiihlt? Konnte ich meine Argu-
mente vorbringen? Konnte ich andere Gberzeugen? War ich bereit, andere Ansichten zu ak-
zeptieren?

Praxisbeispiel:

Situation: 3. Klasse, Ende Mai ich | Gruppe

,Ein Kind, das mit seiner Familie aus seinem Heimatland fliichten
musste, kommt nachste Woche in unsere Klasse.”

1) Wir veranstalten bei seiner Ankunft ein Picknick im Schulgarten.

2) Wir bereiten in der Klasse und in der Garderobe einen Platz vor.

3) Wir sprechen viel mit ihm, damit das Kind schnell Deutsch lernen
kann.

4) Wir laden das Kind zur nachsten Geburtstagsfeier ein.

5) Wir achten darauf, dass das Kind in der Pause nie allein ist.

6) Wir gestalten ein Willkommensplakat.

7) Wir planen gar nichts.

8) Wir schreiben ihm schon vorher Mails um uns vorzustellen.

9) Wir machen einen Plan, wer sich in den Wochen bis zum
Schulschluss besonders um das Kind kiimmert.

10) Wir schenken dem Kind Spielsachen.

Abbildung 1: Praxisbeispiel | eigene Darstellung

»Und was meinst du?“ — Kreisgesprach

Zielgruppe: 3./4. Schulstufe
Organisation: Sesselkreis, ca. 6 Platze
Die Kinder stehen im Kreis rund um die leeren Sessel.
In der Mitte des Kreises steht eine Themenbox.
Material: Themenkarten
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Ablauf:

Ein Kind zieht eine Karte aus der Themenbox. z.B. Handyverbot wihrend der
Projekttage/Jedes Kind sollte ein Haustier haben/Schule ohne Noten ...

Die Themen kénnen sowohl von den Lehrpersonen als auch von Kindern vorgeschlagen
werden.

1. Phase:
Das Thema wird laut vorgelesen. Kinder, die dazu Stellung nehmen wollen, setzen
sich auf einen Sessel. Sind alle sechs Sessel besetzt, beginnt die Diskussion.

2. Phase:
Es folgen die Redebeitrdge der einzelnen Kinder. Nach jedem Beitrag entscheidet das
Kind, ob es weiter an der Diskussion teilnehmen oder die Diskussionsrunde verlassen
mochte. In diesem Fall hat ein anderes Kind die Chance, den leeren Platz einzuneh-
men und mitzudiskutieren.

Die Wechsel verlaufen flieend, jedoch nicht, wahrend jemand spricht. Durch die Ro-
tation haben alle Kinder die Moglichkeit an der Diskussion genau dann teilzunehmen,
wenn sie einen Beitrag leisten wollen.

Die Kinder erleben einen Perspektiven- sowie Rollenwechsel: Im AuBenkreis sind sie
Zuhorer*innen und Beobachter*innen, im Sesselkreis Sprecher*innen und Mitgestal-
ter*innen. Die Schiler*innen kénnen auch wiederholt im Kreis Platz nehmen.

Ziel: den eigenen Wortschatz zu erweitern, die eigene Meinung zu vertreten, Ansichten
anderer zu reflektieren, neue Standpunkte kennenzulernen, und vieles mehr.

Fazit

Schule ist nicht nur ein Ort des Lernens, sondern ebenso sozialer Raum, in dem es gilt, ge-
meinsam Verantwortung fiir die Gestaltung eines partizipativen und inklusiven Miteinanders
zu Ubernehmen.

Zentraler Bestandteil der Demokratiebildung ist die Teilhabe. Diese kann nur gelingen, wenn
eine lebendige Partizipationskultur aufgebaut und gelebt wird. Mit ihrer Haltung sowie mit
padagogischem Know-how legt die Lehrperson den Grundstein fiir eine Klassengemeinschaft,
in der die Stimme jedes Kindes zdhlt.

Es liegt somit an den Padagog*innen, fiir die Kinder (Frei)Raum und (Frei)Zeit zu schaffen,
sich durch mindliche Beitrage an Diskussionen, Meinungsaustausch oder Entscheidungsfin-
dungen zu beteiligen und sich auf die Auseinandersetzung mit einer Problemstellung einzu-
lassen, stets unter der Pramisse, altersaddquate, an die Lebenswelt der Kinder angepasste
Themen auszuhandeln. ,,Halte dich an die Regeln in unserer Gemeinschaft und fiihle dich frei
in deinen Entschei-dungen!”, diesen Bogen gilt es zu spannen, um mdglichst friih Verstandnis
fur die Verantwortung als Mitbirger*innen unserer Gesellschaft entwickeln zu kénnen.
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Grunderin und kinstlerische Leiterin des Festivals Beethoven Friihling

Von Klang und Kompetenz

Musik als Schliissel fiir Bildung, Filhrung und Gemeinschaft
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Dorothy Khadem-Missagh ist als Dirigentin und Pianistin international ge-
fragt. Konzertreisen fiihrten die dsterreichische Musikerin durch Europa, Asi-
en und Amerika, mit Auftritten u. a. im Wiener Musikverein, Wiener
Konzerthaus, der Philharmonie Luxembourg sowie bei Festivals von Verbier
bis Kyoto. Sie konzertierte mit Orchestern wie dem Tonkiinstler Orchester,
dem Wiener KammerQOrchester und dem Seoul Seongnam Philharmonic. lhr
Solo-Album Beethoven & Zeuner wurde mehrfach fiir den Opus Klassik
nominiert. Als mehrfache Preistrégerin des Internationalen Beethoven
Wettbewerbs Bonn ist sie Griinderin und kiinstlerische Leiterin des Festivals
Beethoven Friihling. Zudem tritt sie als Speakerin auf internationalen Podien
Foto: Lukas Beck wie dem Forbes Women’s Summit und dem L’Oréal-UNESCO For Women in
Science Programm auf.

Musikalische Bildung pragt auch die Personlichkeit. Was hat lhnen die friihe Begegnung mit
Musik liber sich selbst vermittelt?

Dorothy Khadem-Missagh: Ich bin mit Musik aufgewachsen. Sie war Teil meines Lebens — wie
eine weitere Sprache, zu der ich einen selbstverstandlichen Zugang hatte. Schon mit drei Jah-
ren am Klavier und spéater an der Musikuniversitat konnte ich meine Fahigkeiten entwickeln.
Musik hat mir friih beigebracht, genau hinzuhoren — nach innen und nach aufRen. Ich habe
erfahren, wie viel Mut, Ausdauer und Hingabe nétig sind, um etwas wirklich zum Klingen zu
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bringen. Auch der Wert der Zeit ist mir besonders bewusst geworden: In dem Sinn, dass Ent-
wicklung nicht von heute auf morgen geschieht, sondern in kleinen, stetigen Schritten
wachst. Diese Erfahrungen pragen mich bis heute - kiinstlerisch wie menschlich.

Musik fiihrt Menschen iiber Generationen und Kulturen hinweg zusammen. Worin liegt fiir
Sie diese Kraft?

Musik ist eine universelle Sprache. Sie kennt keine Grenzen, weder kulturell noch sprachlich.
Wenn wir musizieren oder ein Konzert erleben, entstehen echte Begegnungen: Menschen
teilen einen Moment, horen gemeinsam, atmen gemeinsam. Diese Verbindung ist einzigartig,
tief und unmittelbar - das berlhrt mich immer wieder aufs Neue.

Warum ist musikalische Bildung fiir junge Menschen unverzichtbar?

Kultur ist, was den Menschen ausmacht: Sie ist die verbindende Kraft, die eine Gesellschaft
zusammenhalt und Weiterentwicklung anstoRt. Auf individueller Ebene fordert Musik Kon-
zentration, Geduld, Ausdruckskraft und starkt die persoénliche Entwicklung. Die positiven Ef-
fekte auf die kognitive und emotionale Reifung sind wissenschaftlich belegt. Gerade in einer
Zeit, in der Kiinstliche Intelligenz und soziale Medien grofle Chancen und Herausforderungen
mit sich bringen, ist es wichtiger denn je, selbst aktiv zu bleiben. Ein Vergleich mit korperli-
cher Gesundheit macht es deutlich: Auch wenn wir moderne Mobilitat nutzen - Auto, Stra-
Renbahn, E-Bike - bleibt Bewegung unerlasslich, um fit und gesund zu bleiben. Genauso gilt:
Um geistig und emotional wach zu bleiben, miissen wir unseren Verstand und unsere Ge-
fUhlswelt in jeder Lebenslage aktiv fordern: Musik ist dafiir ein idealer Weg.

Lehren, fihren, gemeinsam wachsen - Impulse aus der Musik

Welche Erfahrungen aus der Rolle als Dirigentin lassen sich auf Bildung und Personlichkeits-
entwicklung iibertragen - gerade bei Kindern?

Beim Dirigieren geht es nicht darum zu dominieren, sondern zuzuhéren, Impulse zu geben
und Vertrauen zu schenken. Gleichzeitig gebe ich eine Richtung vor und wecke individuellen
Antrieb, um das volle Potenzial zu entfalten: Das verbindet die Arbeit als Dirigentin mit Bil-
dung und Erziehung. Musik lehrt uns, dass wir gemeinsam mehr erreichen - das gilt im Or-
chester wie im Klassenzimmer. Die Erfahrung als Dirigentin vor einem Orchester zu stehen,
ist eine groRe Lernchance fiir ganz unterschiedliche Arbeitsbereiche. Ich arbeite in Work-
shops mit Fiihrungskraften und Lehrenden, um ihnen diese Erfahrung zu ermoglichen und da-
raus fur ihre berufliche Praxis zu lernen. Bei Kindern birgt Musik die Chance, viele soziale, ge-
sellschaftliche und personliche Kompetenzen friih zu tiben. Das Chorsingen beispielsweise
ermoglicht, die eigene Stimme zu entdecken und gleichzeitig seinen Platz in einer gréBeren
Gruppe einzunehmen. Es bietet Raum zur Entwicklung von Selbstvertrauen, den eigenen Fa-
higkeiten und Begabungen sowie dem Bewusstsein fiir den individuellen Beitrag zum kollekti-
ven Klang.
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Musik ist Dialog — zwischen Orchester und Publikum, Lehrenden und Schiiler*innen. Was
macht diesen Dialog fiir Sie einzigartig?

Musik ist vielleicht die ehrlichste Form des Dialogs. Ludwig van Beethoven schrieb: ,,Von Her-
zen — Moge es wieder — zu Herzen gehn!“: Wenn ich mit einem Ensemble musiziere oder mit
einem Publikum in Verbindung trete, entsteht ein Austausch jenseits der Worte - offen,
spontan und echt. Das schafft Nahe und Resonanz auf einer ganz besonderen Ebene. Musik
ist eine wunderbare Sprache, weil man sie nicht falsch verstehen kann.

Wie wichtig ist fiir Sie das Live-Musizieren — dieses unmittelbare Erlebnis im gemeinsamen
Raum?

Flir mich ist das Live-Erlebnis essenziell. Es entsteht ein einmaliges Erlebnis im Raum, das
nicht ersetzt werden kann. Wenn Musik den Raum erfiillt und alle fiir einen Moment innehal-
ten, dann ist das ein tiefer menschlicher Augenblick. Diese Intensitat beriihrt uns und bleibt
im Gedachtnis.

Welche Chancen bietet es, dass die Grenzen zwischen sogenannter E- und U-Musik immer
stirker verschwimmen?

Musik umgibt uns liberall, im Supermarkt, im Film, in Computerspielen. Kinder haben einen
sehr natirlichen, unvoreingenommenen Zugang zu Musik. Sie denken nicht in Kategorien
und Genres. lhre musikalischen Vorlieben entstehen aus ihrem Umfeld, ihrem persdnlichen
Geschmack und dem Gefiihl der Zugehorigkeit zu bestimmten Gruppen. Gerade in der Schule
liegt darin eine groBe Chance: Wir kénnen junge Menschen abholen, ohne ihnen ein , Richtig*
oder ,Falsch” vorzugeben. Entscheidend ist, ihnen einen Zugang zu Tiefe zu ermdéglichen, un-
abhangig vom Genre. Daflir brauchen Kinder vor allem eines: die Mdéglichkeit, Unterschiedli-
ches unvoreingenommen prasentiert zu bekommen, es kennenzulernen und eigene Erfah-
rungen zu machen.

‘

Verandert sich unser Blick auf die Welt, wenn wir ihr durch Musik begegnen?

Als Menschen miissen wir atmen, essen und andere alltdgliche Bediirfnisse decken. Ich bin
davon Uberzeugt, dass Musik ,,Nahrung fir die Seele” ist. Kultur ist ein Weg, sich seinen eige-
nen Antworten auf die essenziellen Fragen des Lebens zu ndhern. Fiir Kinder kann Musik ein
wertvolles Werkzeug auf dem Weg durch ihr Leben sein. Viele praktische Aspekte, die beim
Erlernen eines Instruments zum Tragen kommen, sind im alltdglichen Leben unerlasslich.

Kann Musik in Schulen zu einer Art Schliissel werden fiir Selbstvertrauen, Kreativitat und
Gemeinschaftssinn?

Musik schafft Gemeinschaft: Wenn Kinder gemeinsam musizieren, erfahren sie, was es heif3t,
Teil von etwas GrofRerem zu sein. Sie erleben Erfolge, Gberwinden Hirden und entwickeln
Selbstvertrauen. Musik bringt Lebendigkeit in den Schulalltag, fordert kreatives Denken und
sozialen Zusammenhalt.
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Welche Eigenschaften brauchen Musikpadagog*innen, um Kindern einen nachhaltigen
Zugang zu Musik zu eréffnen?

Wenn man selbst mit Leidenschaft und Freude musiziert, kann dieser Funke auf Kinder tGber-
springen. Begeisterung ist ansteckend. Sie weckt Neugier, 6ffnet Tiren und schafft eine At-
mosphare, in der sich Kinder sicher fiihlen, ihren eigenen Zugang zur Musik zu entdecken.
Deshalb ist es entscheidend, dass in der Ausbildung von Musikpadagog*innen nicht nur me-
thodisches und padagogisches Wissen vermittelt wird, sondern auch eine fundierte musikali-
sche Ausbildung und reichlich praktische Erfahrung. Aus dieser Kombination entsteht Au-
thentizitat, die Kinder nachhaltig fir Musik begeistern kann.

Sie sind Pianistin, Dirigentin und Keynote-Speakerin. Welche Botschaft ist lhnen besonders
wichtig, wenn Sie iiber die Bedeutung von Musik und Bildung sprechen?

Ich mochte die verbindende und gestaltende Kraft der Musik erlebbar machen und mit mog-
lichst vielen Menschen teilen. Mit diesem Anspruch trete ich als Musikerin auf, gestalte mein
Festival, halte Masterclasses und Workshops.

Horen als Haltung - von der Musik zur Prasenz

Kann schon das Zuhoren einer Keynote eine Form von Bildung sein?

Manchmal reicht ein Gedanke, eine Haltung oder ein Satz, um neue Impulse zu geben, die ei-
nen lange begleiten. So kann auch das Zuhoren einer Keynote eine Form von Bildung sein,
wenn sie Anknipfungspunkte schafft, zum Nachdenken anregt oder den Blickwinkel veran-
dert. Im besten Fall inspiriert sie dazu, Musik anders wahrzunehmen.

In unserer schnellen Zeit wird Musik oft ,nebenbei“ konsumiert. Wie kann sie dazu bei-
tragen, das Zuhoren wieder zu lernen?

Ein Konzert ist fur mich ein Ritual des Zuhdrens. Wenn Stille entsteht — nach einem Werk, in
einem feinen Ubergang - dann spiiren wir, wie kostbar Aufmerksamkeit ist. Musik lehrt uns,
prasent zu sein. In einer schnellebigen Welt voller Ablenkung kann sie so zum Anker werden
und einen Fokus auf das Hier und Jetzt schaffen.

Welche Impulse braucht die musikalische Bildung in den kommenden Jahren, damit sie
zukunftsfahig bleibt?

Im Zeitalter von Maschinen, Kl und Automatisierung ist es unerlasslich, immer gréBeren Wert
auf das zu legen, was uns Menschen ausmacht: Kultur, Kreativitdt und soziale Fahigkeiten.
Eben, weil viele Berufe der Gegenwart in einigen Jahren so nicht mehr exisitieren werden, er-
offnet uns die technologische Entwicklung zugleich neue Spielrdume, diese menschlichen
Qualitdten starker zu fordern. Deshalb wiinsche ich mir, dass wir als Gesellschaft den Wert
von Kunst und Musik hochhalten, als wichtigen Bestandteil im Bildungswesen verankern:
Musik ist kein Luxus, sondern eine Grundlage fiir Orientierung, Halt und Lebensfreude, gera-
de in herausfordenden Zeiten.
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Musik ist Teil unseres kulturellen Erbes. Wie kann es gelingen, dieses Erbe lebendig zu
bewahren?

Um unser kulturelles Erbe lebendig zu bewahren, diirfen wir Musik nicht museal behandeln,
sondern mussen sie als Teil unserer Gegenwart begreifen. Dazu gehort auch, dass wir Musik
nicht mit gesellschaftlichen Vorurteilen oder elitdren Haltungen Gberlagern und sie nicht als
Mittel zur Profilierung missbrauchen. Im Kern handelt eine Mozart-Oper vielleicht von den
gleichen menschlichen Gefilihlen wie ein Sommerhit des Jahres 2025: Sehnsucht, Liebe,
Freundschaft oder Verlust. Wenn wir diese universellen Emotionen in den Mittelpunkt stellen
und jungen Menschen authentische Zugange ermoglichen, bleibt Musik spannend, relevant
und zeitgemal.

Autorin

Martina Raab, Mag., MA

2009 bis 2024 Leiterin der Musikschule Stidheide; seit 1997 Lehrtatigkeit als Padagogin; seit
2024 Leitung der Offentlichkeitsarbeit & PR an der Pddagogischen Hochschule Niederdster-
reich. Zahlreiche Musikvermittlungsprojekte, u a. in Kooperation mit der Bildungsdirektion
NO: Music Upgraded — Wir bringen das ,Erlebnis Konzert” ins Klassenzimmer. Sprecherin und
Verfasserin der Podcastreihe ,100 Jahre NO“ von radio klassik Stephansdom und dem Haus
der Geschichte.

Kontakt: martina.raab@ph-noe.ac.at
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Bildungswerkstatt — Verein zur Forderung der Personlichkeitsentwicklung

Humanitare Bildung ist WERTvolle Bildung
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Karl Johannes Zarhuber ist Teaching Professional mit Schwerpunkt Hu-
manitére Bildung, lehrte an der Pddagogischen Hochschule Niederdster-
reich und entwickelte Bildungsangebote fiir den Themenbereich Migra-
tion und Schule sowie Werteerziehung. Zuvor war der Pddagoge, der Ger-
manistik und Theologie studiert hat, Generalsekretdr des Osterreichi-
schen Jugendrotkreuzes. Als Global Coordinator fiir die Humanitarian
Education Initiative der Internationalen Féderation der Rotkreuz- und
Rothalbmondgesellschaften (IFRC) mit Sitz in Wien und Genf tdtig, be-
fasst er sich der Frage, wie éstliche und westliche Werte die Basis fiir eine
von Mitmenschlichkeit getragene Schulkultur legen kénnen. Uberzeugt
davon, dass sozial-emotionale Kompetenzen auch kognitive Leistungen
férdern, betont er die Bedeutung von humanitdrer Bildung und Wertebil-
dung vom Kindergarten an und nennt Beispiele, wie Dilemmageschichten
in der Schule WERTvolle Impulse setzen kénnen.
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Sie beschiftigen sich seit Langem mit Werten. Welche Ansatze einer WERTvollen Bildung
erscheinen beachtenswert?

Karl Zarhuber: Einen WERTvollen Ansatz im Bildungskontext habe ich in der Rotkreuz- und
Rothalbmondbewegung, im Jugendrotkreuz, kennengelernt: die humanitdre Wertebildung.
Dabei geht es um das Wertekonzept der Humanitat. Es soll den Einzelnen, insbesondere Kin-
der und Jugendliche befdhigen, Situationen aus einer humanitaren Perspektive zu betrach-
ten, zu analysieren und entsprechend zu handeln. Es geht darum, Wissen, Werte und Fahig-
keiten zu entwickeln und zu férdern, die fir ein wirksames und menschliches Handeln erfor-
derlich sind. Human ist menschlich und humanitar bedeutet mitmenschlich. Dieser Bezie-
hungsaspekt ist also sehr wichtig, wenn es um Menschlichkeit geht.

Die Basis fiir diese Werteorientierung sind die humanitaren Grundsatze: Menschlichkeit,
Neutralitat, Unabhangigkeit und Unparteilichkeit. Die humanitadren Prinzipien sind global an-
erkannt. Viele Organisationen arbeiten nach diesen Grundsatzen. Mein Schwerpunkt liegt auf
dem Prinzip der Menschlichkeit, die sich meines Erachtens aus mehreren Werten zusammen-
setzt.

Humanitdre Wertebildung basiert auf oben genannten Grundsatzen, die der humanistischen
Tradition verpflichtet sind. Oft wurde ich mit dem Argument konfrontiert, dass es sich dabei
um ein westliches Konzept handelt, das gar nicht global gliltig sei, sondern nur in unserer so-
genannten westlichen Hemisphéare Relevanz, Geschichte und Giiltigkeit hat. Das wird zum
Thema, wenn es z.B. um die Anerkennung der Menschenrechte in China geht und auf die
konfuzianische Wertetradition verwiesen wird.

Genau deswegen habe ich bei Konfuzius nachgesehen: Das chinesische Schriftzeichen ren
({=) bedeutet ,Mensch” und hat die gleiche Aussprache wie ,Menschlichkeit”. Es besteht aus
zwei Teilen: ,,Mensch” (ren A) und ,zwei“ (er Z). So zeigt sich in diesem Schriftzeichen ein
Mensch ,,in einem Verhaltnis zum anderen”. Das, was wir als Mit-Menschlichkeit bezeichnen
wirden. Das heillt, Menschlichkeit ereignet sich, wenn man wenigstens zu zweit ist. Mit an-
deren Worten gibt es bei Konfuzius klar den Grundsatz der Menschlichkeit. Zudem hatte ich
kirzlich das Gliick, Tho Ha Vinh kennenzulernen. Er lebt in der Schweiz und ist einerseits
Grunder des ,Eurasia Learning Institute for Happiness and Wellbeing” und andererseits hat
er im Internationalen Roten Kreuz gearbeitet. Wir haben gemeinsam versucht, eine Synergie
zwischen dem Konzept des ganzheitlichen Wohlbefindens, das stark von ostlichen Wertetra-
ditionen getragen ist, mit humanitarer Bildung, auf Basis humanitarer Werte und Handlun-
gen, herzustellen und damit einen innovativen Bildungsansatz zu entwickeln, in dem Mensch-
lichkeit eine zentrale Rolle spielt. Dabei kann man jetzt schon sagen, dass es Werte gibt, die
universal sind, wie zum Beispiel der Wert der Menschlichkeit.

Menschlichkeit ist eine Basis, auf der sich alle Menschen treffen kénnen. Ganz gleich, wel-
cher Religion oder Ideologie sie angehdren, Menschlichkeit ist ein Prinzip und Wertesystem,
das fiir alle Menschen offen ist. Und das ist, glaube ich, wirklich das Wichtigste und GrofRte
und das, was die Welt jetzt und in Zukunft braucht.
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Angesichts der gegenwartigen Konflikte in der Welt stelle ich mir die Frage, ob es moglich
gewesen ware, sich — abseits von religiosen und politischen Ideologien und Verstandnissen —
auf der Ebene der Menschlichkeit zu treffen, um von dort aus den Konflikt zu betrachten und
zu l6sen. Wenn wir Konflikte herunterbrechen, kdnnen wir oft feststellen, dass es im Prinzip
um Wertekonflikte geht.

Wie kann nun dieser Gedanke der Menschlichkeit bzw. der Mitmenschlichkeit in die Schule
gebracht werden, um eine WERTegetragene Schulkultur zu schaffen?

Bei der Verbindung des Well-Being- und Happy-Life-Ansatzes mit den humanitaren Grund-
satzen sowie dem Konzept der humanitdren Bildung gibt es zum Beispiel einen gemeinsamen
Nenner: das sozial-emotionale Lernen. Sozial-emotionale Kompetenzen sind universell und
sowohl fir die individuelle Lebensqualitat als auch fir den sozialen Zusammenhalt und Frie-
den von groRer Bedeutung.

Auch bei der PISA-Studie hat man erkannt, dass Soft Skills genauso wichtig sind wie Wissen
und kognitive Kompetenzen. Was hatten wir von Menschen, die zwar fachlich kompetent
sind, aber sozial-emotional nicht erreichbar und , kompatibel“? Auf die Gleichwertigkeit von
kognitiven und sozialen Kompetenzen abzuzielen, hat die PISA-Studie einen ,,Happy Life-In-
dex“!in Form eines Dashboards zur Verfligung gestellt. Neun Indikatoren und entsprechende
Fragestellungen werden dort zur Ermittlung der sozialen und emotionalen Kompetenzen ab-
gefragt. Daraus kann eine systemverdandernde Kraft wirksam werden.

Mir ist bewusst, dass manche die PISA-Studie auch kritisch sehen. Trotzdem denke ich, dass
sie eine wichtige Rolle spielen kann. Wenn man die sozial-emotionalen Kompetenzen den
kognitiven Kompetenzen gleichstellt (soft skills werden zu hard skills), sind wir auf dem richti-
gen Weg — auch im Sinne der entsprechenden Bildung und des Wertebewusstseins, durch
das auch der Wert der Bildung erkannt werden kann.

Wie konnen Kinder nun diese Kompetenzen erwerben?

Es geht um die Umsetzung eines ganzheitlichen Bildungsmodells, das auf universalen Werten
basiert. Ich denke, dass die Integration des sogenannten ,Happy Life”-Konzepts, das psychi-
sche Gesundheit, Lebenszufriedenheit und Resilienz in Verbindung mit humanitarer Bildung
ein vielversprechender Bildungsansatz ist. Dieser fordert die Entwicklung vielseitiger Men-
schen, die glicklich sind, weil sie sich auch den humanitdren Prinzipien als sinnstiftendem
Wertesystem verpflichtet fiihlen.

Zusammenfassend gesagt, geht es um die Umsetzung eines ganzheitlichen Bildungsmodells,
das vor allem auf dem universalen Wertesystem der Menschlichkeit basiert und auch fiir die
Lehrer*innenbildung an den Hochschulen von Bedeutung ist.

Das ist jetzt natirlich sehr allgemein. Um das Ganze konkreter zu machen, wie man mit den
Kindern arbeiten kann, mochte ich ein paar Beispiele nennen. Zunachst mochte ich auf die
Elementarpadagogik hinweisen und auf das Buch ,Werte leben, Werte bilden” das Simone
Breit? herausgegeben hat. Darin wird aufgezeigt, wie man bereits im Kindergarten mit Werte-
bildung beginnen kann. Diese Broschiire wurde als Leitfaden fiir Wertebildung 6sterreichweit
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empfohlen. Es ist ein sehr praktisches Konzept, das sowohl im 6stlichen als auch im westli-
chen Teil des Globus relevant sein kann. Natlirlich gibt es kulturelle Unterschiede, aber die
wichtige Idee, dass Menschen fiir sich und andere gut sorgen, ist universell.

Es gibt natirlich auch Programme fiir die Schule. Ein ganz einfaches, aber sehr wichtiges Me-
dium fir die Wertebildung sind Dilemmageschichten. Sie eignen sich besonders gut fiir Wer-
tediskussionen, da Werte nur durch Argumentation und Begriindung sichtbar gemacht wer-
den kdnnen. Bei Wertediskussionen geht es nicht um richtig oder falsch, sondern darum,
dass jeder seine Argumente fir jene Werte, fiir die er steht, einbringt.

So bin ich eigentlich auch zur Wertebildung gekommen. Schon im Jahr 1998 haben wir ein
Buch mit dem Titel ,Gibt es nur einen Weg?“? fiir diese Dilemma-Diskussion gemacht. Vom
Osterreichischen Jugendrotkreuz gibt es das ,,Buch der Werte“ und das ,,Buch der Entschei-
dungen“>. Jede Entscheidung, auch eine alltigliche wie der Kauf von Lebensmitteln, ist eine
Werteentscheidung. Es geht also darum, das Bewusstsein dafiir zu férdern, dass sowohl die
kleinen Entscheidungen des Alltags als auch die groBen Entscheidungen immer Werteent-
scheidungen sind. So entwickeln wir ein Bewusstsein und ein Geflihl dafir, wofilr wir eigen-
tlich stehen. Sobald wir eine gewisse Sensibilitat erreicht haben, kdnnen wir uns bewusster
fir oder gegen etwas entscheiden, dies vor uns selbst begriinden und vor anderen argumen-
tieren. Das geschieht in allen Altersstufen.

Es gibt viele Programme, aber ich erachte die Dilemmageschichten als den sinnvollsten An-
satz fir die Wertebildung. Sie konnen jederzeit und lberall in der Schule angewendet wer-
den, sind theoretisch fundiert und ihre Bedeutsamkeit ist wissenschaftlich belegt.

Im Ubrigen bin ich der Meinung, dass es wichtig wire, in unserer Gesellschaft eine gro ange-
legte Wertediskussion zu flihren, da Werte Grundlage fiir ein positives Zukunftsnarrativ sind
und sich hitzige Konflikte oft auf die darunterliegenden Werte reduzieren und damit besser
|6sen lassen. Was gabe es Wichtigeres als realistische, von Zuversicht und Werten getragene
Erzdhlungen, an die wir gut und gerne glauben und darauf vertrauen kdnnen?
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Denkraum Zukiinfte VI

Werte reflektieren in der Zukiinftewerkstatt

DOI: https://doi.org/10.53349/schuleverantworten.2025.i3.a584

Werte sind der innere Kompass fiir menschliches Handeln. Werteerziehung ist Aufgabe und Teil des
allgemeinen Bildungsziels der Schule. Bereits in der Primarstufe sieht der dsterreichische Lehrplan die
Auseinandersetzung mit Werten vor, die mit ,,einem sinnerfillten Leben in einer menschenwirdigen
Zukunft” in Verbindung stehen. Zukiinftebildung, welche die Vorstellungskraft starken will, um lebens-
werte, nachhaltige Zukiinfte imaginieren und die Schritte zu ihrer Realisierung erkennen zu kénnen,
sollte daher auch Werteerziehung integrieren. Dieser ,Denkraum Zukiinfte” stellt die im Europdischen
Kompetenzrahmen fiir Nachhaltigkeit GreenComp beschriebenen Nachhaltigkeitswerte vor und setzt
sie in Beziehung zu den Werten der Europdischen Union und der Notwendigkeit einer planetaren
Perspektive im Anthropozan. In den kulturellen Fachern, in denen Kunst, Musik, Literatur, Sprache im
Zentrum stehen, bieten sich inspirierende Anldsse, um beim gemeinsamen Erkunden moglicher
Lebensentwiirfe fiir die Zukunft Wertereflexionskompetenz aufzubauen.

,Wie wunderbar wird es, wenn ...“ In ihrem Bilderbuch Unsere wunderbare Werkstatt der
Zuklinfte schlagt die dsterreichische Schriftstellerin Melanie Laibl diesen Satzanfang als Im-
puls fiir eine Ubung in Zukiinftedenken vor: ,Damit haben wir ein Ziel und kénnen konkret
Uberlegen, was es braucht, um dorthin zu gelangen.” (Laibl & Jegelka, 2023, S. 12) Das Ziel ist,
sich Zukiinfte vorzustellen, ,,die uns selbst und anderen lebenswert erscheinen” (ebd.). Was
macht diese Zukiinfte lebenswert, welche Werte liegen diesen Zukunftsvorstellungen zugrun-
de? Das didaktische Format der Zukiinftewerkstatt (weiterentwickelt aus der Zukunftswerk-
statt, vgl. Sippl, 2024) lasst sich im schulischen und hochschulischen Kontext nutzen, um
Zukiinftebildung und Werteerziehung zu verbinden. Im Folgenden werden nach einer kurzen
Begriffsklarung zunachst als Rahmung die europaischen Werte und insbesondere die Nach-
haltigkeitswerte beleuchtet. AnschlieRend wird eine Zukiinftewerkstatt fiir werteorientierte
Zukiinftebildung flr kulturelle Nachhaltigkeit beispielhaft ausgefiihrt.
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Werte & Zukiinfte

Werte werden oftmals in Abgrenzung definiert: Sie sind ,,auf das Selbstverstdandnis eines
jeden Menschen gerichtet”, ,,Normen bzw. Regeln hingegen sollen das Verhalten steuern”.
Sabine Anselm, Leiterin der ,,Forschungsstelle Werteerziehung und Lehrer:innenbildung” der
LMU (https://www.mehrwerte.gwi.uni-muenchen.de/), erklart: ,Im Unterschied zu Normen,
die dem Einzelnen duRerlich bleiben, zielen Werte auf die Personlichkeit des Einzelnen ab.”
Sie unterscheidet

moralische (Aufrichtigkeit/Wahrheit, Gerechtigkeit, Treue), religitse (Gottesfurcht, Nachsten-
liebe), politische (Toleranz, Freiheit, Gleichheit, Gemeinwohl, Frieden, Wiirde, Schutz des Lebens,
Verantwortung), dsthetische (Kunst, Schonheit) und materielle Werte (Wohlstand). (Anselm,
2023, S. 17f.)

Mit der Zukinftebildung teilt Werteerziehung den Plural seines Grundbegriffs: Werteplura-
litat ist eine Kennzeichnung moderner Gesellschaften (ebd., S. 17); Zukunft, als vor uns lie-
gender und daher nur in der menschlichen Vorstellung existierender Zeitraum, manifestiert
sich ebenfalls in einer Vielzahl individueller Zukunftsvorstellungen, Imaginationen méglicher,
wahrscheinlicher, wiinschenswerter Zukiinfte.

Des Weiteren ist beiden eine ,grundsatzliche Ambivalenz” (ebd.) eigen — von (personlichen,
handlungsleitenden, sinngebenden) Werten bzw. von (utopischen, dystopischen, retropi-
schen) Zukunftsvorstellungen. Diese Ambivalenz hat eine bedeutsame Auswirkung darauf, ob
und wie ,ein erfolgreiches Zusammenleben innerhalb der Gesellschaft moglich ist” (ebd.).

Zukiinftebildung versteht sich als ein Bildungsprozess, der Moglichkeitsraume fir ein Zuklnf-
tedenken 6ffnet, das nicht nur individuelle, sondern vor allem gemeinschaftliche Zukiinfte
vorstellbar macht. Reimagining our futures together heiRt daher der UNESCO-Bildungs-
bericht, der sich als ,,a new social contract for education” versteht, einer Bildung bzw. Erzie-
hung, ,that will help us build peaceful, just, and sustainable futures for all“ (UNESCO, 2021,
S. ll). Friedliche, gerechte, nachhaltige Zukiinfte fir alle: Welche Wertvorstellungen missen
Menschen teilen, um diese Vision gemeinsam zu verwirklichen?

Der Bildungsbericht mahnt eine Kehrtwende ein, weg von Bildungssystemen, die ,values of
individual success, national competition and economic development” betont und dadurch
den Werten von ,,solidarity, understanding our interdependencies, and caring for each other
and the planet” (ebd., S. 11) Schaden zugefiigt haben. Vielmehr muss Bildung fir die Zukunft
ein neues, gemeinschaftliches Ziel haben:

Education must aim to unite us around collective endeavours and provide the knowledge,
science, and innovation needed to shape sustainable futures for all anchored in social, economic,
and environmental justice. It must redress past injustices while preparing us for environmental,
technological, and social changes on the horizon. (UNESCO, 2021, S. 11)
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Werte fiir nachhaltige Zukiinfte fir alle

Die Organisation der Vereinten Nationen fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur, UNESCO, hat
ihr Ziel der ,Erziehung zu Gerechtigkeit, Freiheit und Frieden” durch die ,,weite Verbreitung
von Kultur” in ihrer Verfassung festgelegt: ,,Da Kriege im Geist der Menschen entstehen,
muss auch der Frieden im Geist der Menschen verankert werden. [...] Friede muss —wenn er
nicht scheitern soll —in der geistigen und moralischen Solidaritdat der Menschen verankert
werden.” (UNESCO, 1945/2001) Gleiche Bildungsmoglichkeiten fir alle, formuliert im UN-
Nachhaltigkeitsziel (SDG) Nr. 4 (,,Hochwertige Bildung“), legen eine Grundlage dafir.

Die Europaische Union griindet sich auf gemeinsame Werte, die in Artikel 2 des Vertrages
von Lissabon festgeschrieben sind:

Die Werte, auf die sich die Union griindet, sind die Achtung der Menschenwiirde, Freiheit, Demo-
kratie, Gleichheit, Rechtsstaatlichkeit und die Wahrung der Menschenrechte einschlieRlich der
Rechte der Personen, die Minderheiten angehoren. Diese Werte sind allen Mitgliedstaaten in
einer Gesellschaft gemeinsam, die sich durch Pluralismus, Nichtdiskriminierung, Toleranz, Ge-
rechtigkeit, Solidaritdt und die Gleichheit von Frauen und Madnnern auszeichnet. (Europaische
Union, 2016)

Die europdischen Werte sind in der Charta der Grundrechte der Europdischen Union grund-
gelegt und ausgefiihrt, als ,,Grundlage gemeinsamer Werte” fir ,eine friedliche Zukunft”
(Europaische Union, 2012, Praambel). Zum Kapitel Solidaritadt zahlt die Charta in Artikel 37
den Umweltschutz ,nach dem Grundsatz der nachhaltigen Entwicklung”.

Die , Verankerung von Nachhaltigkeitswerten” ist ein zentrales Ziel der Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung zur Umsetzung der UN-Nachhaltigkeitsziele (SDGs). Der Europédische Kom-
petenzrahmen fiir Nachhaltigkeit GreenComp (Bianchi et al., 2022) bietet die Grundlage, um
in Bildungsprozessen ,,ein Nachhaltigkeitsdenken zu férdern, indem die Nutzerinnen und
Nutzer dabei unterstiitzt werden, die Kenntnisse, Fahigkeiten und Einstellungen zu entwi-
ckeln, um empathisch, verantwortungsvoll und mit Sorge fiir unseren Planeten zu denken, zu
planen und zu handeln” (ebd., S. 2). Die Zukunftsorientierung von Nachhaltigkeit wird in der
zugrunde gelegten Definition von ,, Nachhaltigkeitskompetenz” deutlich:

Eine Nachhaltigkeitskompetenz versetzt die Lernenden in die Lage, Nachhaltigkeitswerte zu
verankern und komplexe Systeme zu berlicksichtigen, um MalRnahmen zu ergreifen oder zu
fordern, die die Gesundheit des Okosystems wiederherstellen und erhalten, die Gerechtigkeit
fordern und Visionen fiir eine nachhaltige Zukunft schaffen. (Ebd., S. 12)

,Verankerung von Nachhaltigkeitswerten” ist der erste von vier Kompetenzbereichen, zu-
sammen mit ,,Berlicksichtigung der Komplexitat der Nachhaltigkeit®, ,Visionen fiir eine nach-
haltige Zukunft” und ,,Handeln fiir Nachhaltigkeit”. Er ist in drei Teilkompetenzen unterteilt,
deren Beschreibung (ebd., S. 14) wiederum die Zukunftsorientierung im Kontext von Werte-
reflexion hervorhebt:
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Wertschétzung der Nachhaltigkeit: Uber persénliche Werte nachdenken; ermitteln und erl3utern,
wie sich Werte je nach Mensch und Zeit unterscheiden, und gleichzeitig kritisch bewerten, wie sie
mit Nachhaltigkeitswerten im Einklang stehen

Unterstlitzung der Gerechtigkeit: Gleichheit und Gerechtigkeit fiir derzeitige und kiinftige Gene-
rationen unterstitzen und von frilheren Generationen fiir Nachhaltigkeit lernen

Férderung der Natur: Anerkennen, dass die Menschen ein Teil der Natur sind; und die Bed{irf-
nisse und Rechte anderer Arten und der Natur selbst achten, um gesunde und widerstandsfahige
Okosysteme wiederherzustellen und zu regenerieren

Einer Zuklinftebildung, die nachhaltige Zukiinfte vorstellbar und ihre Realisierung denkbar
werden lasst, sollte also die Wertereflexion immanent sein. Wertereflexionskompetenz, so
Sabine Anselm, ist ,eine Art von individuellem Kompass im Sinne ethischer Urteilsfahigkeit”
(2023, S. 23) und ,,entsteht gewissermalien beim Werten“ (ebd., S. 25), im Spannungsfeld der
orientierenden und ideologisierenden Funktion von Werten. Sie lasst sich also am besten in
der padagogischen Praxis ausbilden, zum Beispiel im Rahmen einer Zukiinftewerkstatt.

Werteorientierte Zukiinftebildung

Stellen wir noch einmal die Frage: Welche Wertvorstellungen miissen Menschen teilen, um
die Vision von friedlichen, gerechten, nachhaltigen Zukiinften fiir alle gemeinsam zu verwirk-
lichen? Die Frage und mogliche Antworten lassen sich im didaktischen Format der Zukiinfte-
werkstatt erkunden. Einem narrativen und handwerklichen Zugang folgend, entstehen im
strukturierten Setting des ,,Futures Stories Lab” in fiinf Kapiteln (,,explore”, ,research”, ,ima-
gine”, ,craft”, ,,share”) Zukilinftegeschichten in einer Vielzahl kreativer Ausdrucksformen (vgl.
Sippl, 2025/im Druck).

[E’ @ T @ E’g E S PROGRESS THROUGH THE STEPS
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© Morgane Cretin-Reina for UNESCO Chair L lege of Teacher Education Lower Austria |

Die Zukiinftewerkstatt ,Futures Stories Lab“” lasst Zuklnftegeschichten in fiinf Kapiteln entstehen. |
Abbildung: Morgane Cretin-Reina for UNESCO Chair in Learning and Teaching Futures Literacy in the Anthropocene
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Die Zukiinftewerkstatt kann mit einem freien Brainstorming beginnen, bei dem Assoziationen
zur Ausgangsfrage gesammelt werden (z.B. als Post-its auf einem Plakat oder Scribbles in
einer digitalen Galerie): Was stellen wir uns unter ,Zukunft’ vor? Welche Gefiihle sind damit
verbunden? Was bedeutet ,friedlich’, ,gerecht’, ,nachhaltig’? Welche Werte liegen diesen
Begriffen zugrunde? In diesem ersten Kapitel (,,explore”) wird also erkundet, um was es
eigentlich geht.

Im zweiten Kapitel (,,research”) gehen wir diesen subjektiven Annahmen tiefer auf den
Grund. Nicht das Bauchgefiihl, sondern wissenschaftliche Fakten werden zum Sprechen ge-
bracht. Die gesammelten Begriffe werden mithilfe von Lexika und Fachliteratur geklart. Die
Recherche wird auf einem Research Board dokumentiert. Bei dessen Prasentation werden
die Ergebnisse verglichen und diskutiert, um ein gemeinsames Verstandnis zu erlangen.

Es bildet die Basis fiir einen Freiflug der Fantasie. Im dritten Kapitel (,,imagine”) werden
Visionen von friedlichen, gerechten, nachhaltigen Zukinften fiir alle entwickelt — einem
wesentlichen Grundsatz folgend: Alles ist mdglich. Keine Entschuldigungen, keine Einschran-
kungen, sondern der Kreativitat freien Lauf lassen, Ideen aufnehmen und gemeinsam weiter-
entwickeln. Die Visionen werden skizziert und/oder in Stichworten notiert und im Plenum
prasentiert.

Im vierten Kapitel (,,craft“) werden die Visionen — oder eine Vision, auf die sich eine Gruppe
geeinigt hat — ausgearbeitet. Daflir missen die Schritte zu ihrer Realisierung identifiziert,
Problemldsungen entwickelt, Vor- und Nachteile abgewogen, ethische Prinzipien und Wert-
vorstellungen berticksichtigt werden. Die Geschichten von friedlichen, gerechten, nachhalti-
gen Zukilnften fir alle, die dabei entstehen, konnen ein Projektentwurf, Modellbau, Sketch-
note, Rollenspiel, Kurzvideo, Podcast, Comic, Wimmelbild oder andere Medien und Erzahl-
formen sein.

Die Zukiinftewerkstatt, kooperativ und kollaborativ durchgefiihrt, endet mit der Prasenta-
tion, Diskussion und Reflexion der Ergebnisse (,,share”). Um andere zu inspirieren, selbst
aktiv und mitverantwortlich an der Gestaltung von friedlichen, gerechten, nachhaltigen
Zukinften fir alle teilzuhaben, werden die Ergebnisse geteilt, z.B. auf einer Webseite.

Werteorientierte Zukiinftebildung — zukunftsorientierte Werteerziehung: Regenerative,
solidarische Zukiinfte mitzugestalten, kann in der Zukiinftewerkstatt (,,Futures Stories Lab“)
im kreativen, fantasiegeleiteten Tun gelibt werden. Dabei wird nicht nur Futures Literacy als
Zukiinftegestaltungskompetenz geférdert, sondern auch Wertereflexionskompetenz, denn
die entstehenden Zukiinftegeschichten kdnnen ,ethische Orientierung geben” (Spinner,
2021, S. 155), durch ,,Helden als Vorbilder”, , dsthetische Wertschatzung®, ,, Wertschatzung
von Menschen” und die ,,Starkung von Selbstwertgefihl“ (ebd., S. 155-158). Sie verdeut-
lichen das Verstdndnis von Literatur als kulturelle Okologie (vgl. Zapf, 2016) und wirken fiir
kulturelle Nachhaltigkeit.
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Das ,,Mitmachbuch” Unsere wunderbare Werkstatt der Zukiinfte (Laibl & Jegelka, 2023, hier S. 57) gibt
als ,,Einladung zum Aktivwerden” (ebd., S. 56-58) eine spielerische Anleitung zur Durchfiihrung einer

Zukunftewerkstatt. | Abbildung: Edition Nilpferd im G&G Verlag

Tipp: Methodenmosaik fiir Zukiinftebildung

Impulse und Formate fiir Zukinftebildung bietet das ,,Methodenmosaik” des UNESCO-Lehr-
stuhls ,Zukinfte lernen und lehren im Anthropozan® / UNESCO Chair in Learning and Teach-
ing Futures Literacy in the Anthropocene an der Padagogischen Hochschule Niederdsterreich
auf seiner Webseite: https://www.ph-noe.ac.at/unesco-chair.
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Eden Culture und die Sehnsucht nach einer

menschlichen Zukunft

DOI: https://doi.org/10.53349/schuleverantworten.2025.i3.a585

Johannes Hartl

Eden g

Culture
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Eden Culture
Okologie des Herzens fiir ein neues Morgen

Bkologie des Herzens.
fir cin neues Morgen

Herder 2021

ISBN 978-3-451-03308-7

Die ,Sehnsucht nach Eden” nennt der Theologe und Philosoph Johannes Hartl unseren
Wunsch, aus einem von Informationen und Erwartungen liberfluteten Leben auszubrechen.
In seinem Buch Uber das alternative Lebensmodell ,,Eden Culture” unternimmt er eine ,Reise
zu den Urspriingen” (S. 24) dieser Sehnsucht, die so alt ist wie die Menschheit selbst, und be-
legt sie mit eindriicklichen Beispielen aus Philosophie und Religion, Literatur und Kunst, Psy-
chologie und Soziologie. Der anregende Gang durch die Kulturgeschichte der Sehnsucht nach
Eden bietet Gelegenheit, personliche Erfahrungen in Bezug zu setzen und neu zu perspekti-
vieren. Denn Hartl empfiehlt , Verbundenheit, Sinn und Schénheit” als ,die Nahrstoffe, die
den Garten des Menschlichen vital halten” (S. 32) und widmet den drei Aspekten je ein aus-
fUhrliches Kapitel mit Beispielen aus Vergangenheit und Gegenwart.

Die ,Sehnsucht nach einer besseren Welt“ (S. 269) kann auch die Gestalter*innen der Schule
der Zukunft inspirieren, ist sie doch , die Sehnsucht nach einer Zukunft, die menschlich
bleibt” (S. 268): ,,Unsere Sehnsucht ist wie ein Sinnesorgan fiir die Zukunft.”
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DOI: https://doi.org/10.53349/schuleverantworten.2025.i3.a591

Jean-Paul Munsch

Jean-Paul Munsch

Verantwortung libernehmen
und Orientierung schaffen
Jetzt die Schule der Zukunft gestalten

Literareon im UTZ Verlag, 2021

ISBN 978-3-8316-2254-2

In diesem hundertseitigen Buch schreibt Jean-Paul Munsch ehrlich, klar und praxisnah tber
den Wert von Verantwortung und Orientierung. Das Buch ist in zwei Teile gegliedert, die mit
den Hauptthemen ,Orientierung fir verantwortungsvolle Menschen’ und ,Anleitung fiir eine
Schule der Verantwortung’ Glberschrieben sind. Im ersten Teil werden personliche Aspekte
rund um Verantwortung aufgenommen. Das, was in mir drin mit dieser Verantwortung ge-
schieht, wird beleuchtet: wahrnehmen, zuordnen, reflektieren, konfrontieren, transformie-
ren, bis man schliesslich in der Verantwortung ankommt. Diese (Haltungs-)Klarung ermog-
licht Orientierung. Der zweite Teil fokussiert auf Elemente und Organisation einer Schule und
das Zusammenspiel in Teams und Leitung. Was ist, ist und bietet Entwicklungsaufgaben, die
gemeinsam geldst werden. Wer Verantwortung Gibernehme gebe Orientierung, schaffe Ver-
trauen, stirke Gemeinschaften und lebe seine Werte. Und: Verantwortung Gbernehmen kon-
ne gelernt werden. Schule sei weit mehr als ein Ort zur Wissensvermittlung. Sie ist sozialer
Raum wo standig Spannungen zwischen Nahe und Distanz, Freiheit und Ordnung oder indivi-
duellen und gemeinschaftlichen Bedirfnissen ausgehalten werden mussen. Lehrpersonen
bewegen sich taglich in diesen Spannungsfeldern und brauchen Orientierung — fiir sich selbst
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und fur andere. Verantwortung (ibernehmen heisse, aktiv Einfluss zu nehmen —im Klassen-
zimmer, in der Beziehung zu Lernenden, und im Kollegium. Fihrung und Schulentwicklung
versteht Munsch nicht nur als Aufgabe der Schulleitung, sondern als gemeinsame Verantwor-
tung aller padagogisch Tatigen. Vergleichbar mit einer Reise, die geplant werden kann und
auf der man miteinander unterwegs ist.

Das Buch eignet sich fiir Lehrpersonen, Schulentwickler*innen, Schulleitungen und Bildungs-
verantwortliche, die praxistaugliche Impulse, systemische Denkansétze fir sinnorientierte
Schulentwicklung suchen und schatzen.
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Ohne Freiheit keine Demokratie!
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Zur Einfiihrung eines Schulfaches ,,Demokratiebildung”

Die Bundesregierung will ein eigenes Schulfach Demokratiebildung einfiihren, die Gesprache
dafiir laufen bereits, wie tiber die Parlamentskorrespondenz? nachzulesen ist. In der Politik
muss oft schnell entschieden und umgesetzt werden, was aber im Fall der Vorbereitung eines
neuen Schulfaches Fragen mit sich bringt. Denn die politischen Parteien sind zwar durch ihre
tagliche Arbeit im Bereich Demokratie praktisch kompetent. Dennoch zeigt sich, dass — je
nach politischer Ausrichtung — ganz unterschiedliche Vorschlage zu diesem Schulfach vorge-
legt werden. So gibt es zahlreiche Initiativen, die grofSteils gut und wiinschenswert sind. Was
allerdings zu fehlen scheint, ist die Einigung auf die Grundsatzfrage, was Demokratiebildung
Uberhaupt sei.

Richard Coudenhove-Kalergi (1894-1972), der Osterreichische Vordenker der européischen
Einigung, meinte: ,Freiheit ist ein Ideal. Demokratie ist ein Prinzip. Parlamentarismus ist eine
Methode. Die Verwechslung dieser drei Begriffe flihrt zu heilloser Verwirrung.” In unseren
Schulen kénnen die Lernenden die Methode des Parlamentarismus erproben und trainieren.
Sie kénnen auch von verschiedenen Demokratiemodellen erfahren. Das Ideal der Freiheit
hingegen entzieht sich der Erfahrungswirklichkeit, es ladt vielmehr zu einer persénlichen Ent-
scheidung (= Prohairesis?) ein: Will ich Verantwortung tibernehmen und mich selbst in die
Gesellschaft einbringen? Will ich dazu beitragen, dass auch andere Menschen sich demokra-
tisch duBern kénnen?

Padagogische Hochschulen und Universitaten kénnen zu Begriffsklarungen beitragen und so-
mit an der Vorbereitung dieses neuen Schulfaches mitwirken. Sie kénnen darauf hinweisen,
dass zusatzlich zur Vermittlung von wichtigen Fakten auch Methoden, Prinzipien und Ideale
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vermittelt werden sollten, da demokratische Gesinnung und Haltung wesentliche Grundlagen
flr Demokratiebildung zu sein scheinen.

Jeder Mensch kann in einer Demokratie die Zukunft mitbestimmen. Demokratiebildung
gelingt, wenn dies vermittelt wird!

Anmerkungen

! https://www.parlament.gv.at/aktuelles/pk/jahr 2025/pk0277
2 https://www.ph-noe.ac.at/de/ph-noe/wir-ueber-uns/zentren/prohairesisdemokratie
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