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Fabio Nagele und Ulrike Greiner

Salzburger Bildungslabore: Innovationsriume
zwischen Lehrer:innenbildung und Schule

Zusammenfassung

Das Treffen von sinnvollen Urteilen und Entscheidungen stellt eine Anfor-
derung dar, die gleichermaflen von Seiten der Kompetenzforschung als auch
von Vertreter:innen des Allgemeinbildungsbegriffes adressiert wird. In einer
immer komplexer werdenden Welt und den damit zusammenhingenden ge-
sellschaftlichen Herausforderungen ist auch das Bildungssystem gefordert, mit
entsprechend innovativen Formaten zu reagieren. Der vorliegende (program-
matische) Beitrag widmet sich dieser Thematik, indem er das Konzept der
Salzburger Bildungslabore (SBL) und dessen drei Kernelemente von Bildungs-
prozessen an der Schnittstelle zwischen Lehrer:innenbildung und Praxisfeld
Schule darstellt: (1) Gesellschaftliche Relevanz, (2) Inter-/Transdisziplinaritit
und (3) Sozialitit von Bildungsprozessen. Ziel des Beitrages ist es, aufzuzeigen,
aus welchen Griinden diese drei Elemente zentral fiir das Bildungsverstindnis
der SBL sind und wie die SBL mit Hinblick auf den gemeinsamen Diskurs der
verschiedenen Akteur:innen Bildungsprozesse zu initiieren beabsichtigen. Auf-
grund der Verschrinkung unterschiedlicher Personengruppen (Dozent:innen,
Lehramtsstudent:innen, Schiiler:innen und Lehrer:innen) und/oder Fachdiszi-
plinen verstehen sich die SBL als /nnovationsriume.

1 Einleitung

AngestofSen durch die empirische Wende der Erziehungswissenschaften in den
1970-er Jahren, den vielzitierten ,,PISA-Schock® im Jahr 2001 und die Bologna-
Reform der Hochschulen im Jahr 2004 erfuhren sowohl die Lehrer:innenbildung
als auch das Schulsystem in den ersten beiden Dekaden des 21. Jahrhunderts
eine Umorientierung von einer Input-Orientierung hin zu einer Output-Orien-
tierung und, damit verbunden, eine Hinwendung zur Kompetenzorientierung
(Altrichter et al.,2007; Weinert, 2014). Kritiker:innen der Kompetenzorientie-
rung, welche sich zumeist auf den humanistischen Bildungsbegriff von Hum-
boldt beriefen, duflerten sich skeptisch gegeniiber dem Anspruch, den Fokus
vornehmlich auf messbare kognitive Fihigkeiten und Fertigkeiten und deren
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erfolgreiche Anwendung zu legen. Denn ein humanistischer Bildungsbegriff, so
die Kritiker:innen, fokussiert viel mehr die Selbstbildung durch die verstehen-
sorientierte Begegnung von Ich und Welt (Reichenbach, 2008). Die Debatten
zwischen Vertreter:innen kompetenz- und bildungstheoretischer Ansitze schei-
nen sich jedoch — nicht zuletzt auch durch Krisenthemen wie bspw. Demokratie-
gefihrdung oder Wissenschaftsskepsis — anzunihern: Langst dreht sich die Frage
nicht mehr um humanistische Bildung vs. Kompetenz, vielmehr verschiebt sich
die Frage danach, welche Fihigkeiten ein Mensch des 21. Jahrhunderts benotigt,
um sich in einer komplexen, globalisierten und sich schnell verindernden Welt
zurechezufinden (OECD, 2018; OECD, 2019) und an ihrer ,Verbesserung®
(,an ihrer ,,Uberlebensfihigkeit“) mitzuwirken. Globale Herausforderungen, wie
bspw. erfahrbar an der COVID-19 Pandemie oder dem Klimawandel, kénnen
durch den Fokus auf einzelne Disziplinen nicht hinreichend adressiert werden.
Eine arbeitsteilige Gesellschaft erfordert in diesem Kontext zudem u.a. die Fi-
higkeit zur Kollaboration und zum interdiszipliniren Diskurs (Fischer, 2012;
OECD, 2018). Die Anforderung, in kollaborativen Settings diszipliniibergrei-
fende Losungen zu erarbeiten, erfordert jedoch auch ein entsprechendes Maf
an der Fihigkeit, Entscheidungen treffen zu konnen bzw. das damit verbundene
Orientierungswissen zu erwerben (OECD, 2019).

Der vorliegende Beitrag setzt an dieser Thematik aus der Perspektive des Bildungs-
systems an und stellt die Salzburger Bildungslabore (SBL) als Innovationsriume vor,
mit denen sich der Anspruch verbindet, zentrale Personengruppen an der Schnite-
stelle zwischen der Lehrer:innenbildung und dem Praxisfeld Schule durch die
Bearbeitung diszipliniibergreifender, gesellschaftlich relevanter Themen in einen
Dialog zu bringen, der Bildungsprozesse mit dem Ziel reflektierter Urteilsfihig-
keit erméglicht. Dabei wird beleuchtet, wie die SBL den Bildungsbegriff vor dem
Hintergrund aktueller gesellschaftlicher Entwicklungen verstehen méchten bzw.
welche Zielvorstellungen sich damit verbinden, wie bspw. eine Verlagerung der
Fokussierung vom Individuum hin zu einem systemischen Verstindnis von Bil-
dung. Der Beitrag schlieffit mit einer (programmatischen) Definition des Selbst-
verstindnisses der SBL.

2 Kompetenz, Bildung und Urteilsfihigkeit

Als einen nachhaltigen Anstof§ fiir Verinderungen im &sterreichischen Bildungs-
wesen kann der PISA-Schock im Jahr 2001 betrachtet werden, da mit ihm eine
grundsitzliche Neuorientierung der Bildungslandschaft einherging: Sowohl die
Lehrer:innenbildung als auch das Schulwesen richteten sich in der weiteren Fol-
ge am outputorientierten Kompetenzdiskurs aus (Altrichter et al., 2007) — die
Lehrer:innenbildung durch die Hervorhebung der professionelle (Handlungs-)
Kompetenz von (angehenden) Lehrer:innen, das Schulwesen durch die Fokussie-
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rung auf die fachbezogenen Kompetenzen von Schiiler:innen, bspw. in Mathema-
tik, Deutsch oder den Naturwissenschaften (Klieme et al., 2003; Konig & Blo-
meke, 2009; Messner, 2016; Trohler, 2019). Mit Kompetenzen, seien es die der
(angehenden) Lehrer:innen oder der Schiiler:innen, richtet sich der Fokus nach
der vielzitierten Definition Weinerts auf ,die bei Individuen verfiigbaren oder
durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte
Probleme zu 18sen, sowie die [...] Fihigkeit um die Problemldsungen in variablen
Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen® (2014, S. 27-
28). Wie diese Definition nahelegt, geht es bei dem Erwerb von Kompetenzen
nicht blof§ um die Aneignung von fachlichem Wissen bzw. von Wissensinhalten,
sondern vor allem um die Entwicklung von Fihigkeiten, um in variablen Situati-
onen Probleme erfolgreich l6sen zu kénnen. Fiir die Kompetenzforschung ersff-
nete sich damit auch ein Spannunggsfeld zwischen den Annahmen, Kompetenzen
seien entweder primir {iber kognitive — situationsunabingig messbare — Disposi-
tionen zu erfassen oder aber iiber die tatsichlich beobachtbare Performanz in einer
konkreten Handlungssituation (Blémeke et al., 2015).

Fiir den Bereich des schulischen Lernens ldsst sich eine dhnliche Analogie mit
Hinblick auf die Forderung von PISA herstellen, dass Schiiler:innen nicht nur
bestimmte schulische Curricula beherrschen® sollen (OECD, 2001, S. 14). Viel-
mehr sollen sie Kompetenzen erwerben, welche von den Mitgliedsstaaten durch
gemeinsame bildungspolitische Interessen definiert werden (OECD, 2001).
Wenngleich auf kulturelle und sprachliche Unterschiede bei der Formulierung
der Testaufgaben Riicksicht genommen wird, so wird damit notwendigerweise
impliziert, dass Kompetenzen im Kern eine linderiibergreifend gleichbleibende
Struktur aufweisen (OECD, 2001).

Der Forderung der OECD nach der Erfassung von Schiiler:innenkompetenzen,
die linderiibergreifend erfassbar sind und somit fiir viele Schiiler:innen Giiltigkeit
haben, liegt somit strukeurell eine dhnliche Dichotomie zugrunde: Kompetenzen
sollen einerseits der (notwendigerweise situationsspezifischen) praktischen Le-
bensbewiltigung dienen, jedoch gleichzeitig international vergleichbar sein.
Innerhalb der Kompetenzforschung haben Blémeke et al. (2015) die Dichoto-
mie des Kompetenzbegriffs — kognitive Disposition vs. gezeigte Performanz —
neu adressiert, indem sie den Begriff der situationsspezifischen Skills eingefithrt
haben, bestchend aus dem Zusammenspiel von Wahrnehmung, Interpretation
und Entscheidung. Diesen drei Skills kommt in deren Modell der Ubersetzung
von kognitiven Dispositionen in entsprechende Handlungen eine vermittelnde
Funktion zu. Fiir den vorliegenden Beitrag ist hier die Fihigkeit zur Entscheidung
von zentraler Bedeutung, die auf einer ausgebildeten Urreilsfihigkeir fuflt und in
den SBL von zentraler Bedeutung ist. Fiir einen an dieser Fihigkeit ansetzenden
Bildungsbegriff ist die Frage nach der Entscheidung insofern von Bedeutung, da
(1) nach Klafki (2007) die Allgemeinbildung dazu beitrigt, dass schulfachliches
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Lernen um den Aspekt von Relevanzfragen erweitert wird (Terhart, 2018) und so-
mit als Orientierungs- und Zielkategorie (pidagogischer Bemithungen) dient und
(2) Bildungsgegenstinde zwangsliufig in Verstehenszusammenhinge eingebettet
sind, die diese wiederum konstituieren (Combe & Gebhard, 2012). So verstanden
erhebt Allgemeinbildung vor dem Hintergrund des Entscheiden-Kénnens den
Anspruch, neben fachlichem Wissen und kompetentem Kénnen ein Orientie-
rungswissen zur Verfiigung zu stellen, mit dem sinnvolle Entscheidungen getrof-
fen werden konnen. In Hinblick auf die Frage nach jenem Orientierungswissen,
welches es ermoglicht, situationsbezogen sinnvolle Entscheidungen zu treffen,
wird somit letztlich ein gemeinsames Anliegen sowohl der kompetenz- als auch
der bildungstheoretischen Vertreter:innen deutlich. Nach Fischer (2012) ist der
Erwerb dieses Orientierungswissens wiederum nicht allein der Verantwortung
des Individuums zuzurechnen — d.h., seinen/ihren erworbenen kognitiven Dis-
positionen — sondern stellt vielmehr das Resultat eines gesamtgesellschaftlichen
Prozesses dar, in dem eine Verstindigung dariiber stattfindet, welche Bildungsziele
und -inhalte als relevant und wichtig zu gelten haben. Eine auf diesem Orientie-
rungswissen basierende Entscheidungsfihigkeit ist nach Greiner et al. (2019) im
Kontext immer komplexer werdender gesellschaftlicher Herausforderungen als
Schliisselelement einer gelungenen Grundbildung zu verstehen, da grundgebildete
Menschen dazu befihigt sind, ihre Handlungen in gréflere Zusammenhinge ein-
zubetten, Oberflichen- und Tiefenstrukturen zu unterscheiden und Fragen nach
Sinn, persénlicher Relevanz und Konsequenzen von Handlungen zu reflektieren.
Das Konzept der Grundbildung nach Greiner et al. (2019) kniipft damit an For-
derungen an, die auch im Sinne des Allgemeinbildungskonzeptes Klafkis (2007)
wiederzufinden sind. Eine in diesem Sinne aufschlussreiche generische Definiti-
on von Allgemeinbildung mit Hinblick auf Entscheidungsfihigkeit findet sich bei
Reinhartz (2012):

Allgemeinbildung wird gegenwirtig mit einer Schulung der Kritik- und Urteilskraft
verbunden, die dazu befihigen soll, duflere Zweckvorgaben auf ihren humanen Wahr-
heitsanspruch hin zu hinterfragen [...]. Die Ziele sind Humanisierung, Teilhabe an ge-
sellschaftlicher Kommunikation und Autonomie. (S. 29)

Wie diese Definition von Allgemeinbildung aufzeigt, werden mit ihr unmittel-
bar Kritik- und Urteilskraft verbunden sowie die damit verbundene Fihigkeit,
Zweckvorgaben zu hinterfragen und an gesellschaftlichen Aushandlungsprozessen
(Fischer, 2012) zu partizipieren. In aktuelleren Konzepten der OECD (2018) fin-
den sich mittlerweile dhnlich gelagerte Forderungen: “Education needs to aim to
do more than prepare young people for the world of work; it needs to equip stu-
dents with the skills they need to become active, responsible and engaged citizens”
(S. 4). Die Forderung nach Partizipation an gesellschaftlichen Prozessen wird so-
mit auch von der OECD als zentral fiir Bildung erachtet. Entsprechend wurde
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von der OECD (2019) Global Competence als (eine) Antwort auf die Frage for-
muliert, welche Kompetenzen fiir das Agieren in einer globalen Weltgesellschaft
erforderlich sind — darunter finden sich u.a. Fihigkeiten zur Perspektiveniiber-
nahme, nachhaltiges Handeln, interkulturelle Kommunikation oder das Verste-
hen lokaler, globaler oder interkultureller Problemlagen.

Wieder Bezug nehmend auf das Bildungssystem und zwei darin zentrale Insti-
tutionen — Hochschule und Schule — wird somit eindriicklich deutlich, dass
sich schulisches Lernen nicht im ausschliefflichen Erwerb von Fertigkeiten und
Fihigkeiten erschopft, sondern auch im Erwerb jenes gesellschaftlich relevanten
Orientierungswissens besteht, um diese sinnvoll in einen Gesamtzusammenhang
einzubetten bzw. um (sinnvolle) Entscheidungen treffen zu kénnen (, Wann setze
ich warum welche Fertigkeit wie ein?). Dies trifft sowohl fiir die (angehenden)
Lehrer:innen hinsichtlich ihrer padagogischen Professionalisierung zu, als auch fiir
deren Ausbildner:innen (d.h., Dozierende an den Hochschulen, die in der Leh-
rer:innenbildung titig sind) sowie fiir die Lehrkrifte und Schiiler:innen, welche
bereits an den Schulen unterrichten bzw. dort unterrichtet werden. Basierend auf
dem Umstand, dass entscheidungsrelevantes Orientierungswissen im Sinne eines
Bildungsprozesses als gesamtgesellschaftlicher Aushandlungsprozess verstanden
werden kann, kommt diesen Personengruppen im Rahmen ihrer institutionell or-
ganisierten, arbeitsteiligen Zusammenarbeit eine besondere Bedeutung zu. Diese
Aspekete sollen nun im nichsten Abschnitt ausfiihrlicher erldutert werden.

3 Bildung, Fachlichkeit und Sozialitit

3.1 Bildung und Gesellschaft

Wenn nicht ausgelost, so doch bestirke durch die gesellschaftlichen Krisen der
Gegenwart, wurde in jiingster Zeit vermehrt ein Inhaltsdiskurs tiber die gesell-
schaftliche Relevanz schulfachlichen Lernens eingefordert, in dem ein zukunfts-
orientierter Unterricht die Urteils- und Entscheidungsfihigkeit junger Menschen
in den Mittelpunke stellen soll, als zukiinftige Biirger:innen einer (Welt)Gesell-
schaft mit teils dramatischen Transformationen (Riimelin et al., 2019). Verste-
henszusammenhinge, lebensweltliche wie globale, erhalten in der Bildung beson-
dere Bedeutung angesichts bedrohlicher Entwicklungen, die sich gegenwirtig u. a.
im Verlust von sozialer Kohision und von intersubjektiv begriindbarer, wissen-
schaftlicher Rationalitit in gesellschaftlichen Diskursen ankiindigen (Riimelin et
al., 2019). Die hier von Riimelin et al. (2019) skizzierten gesellschaftlichen Ent-
wicklungen werden nicht zuletzt auch von der OECD sowohl in ihrem Frame-
work Education 2030 (OECD, 2018) als auch in dem im Rahmen der PISA-
Studien neu entwickelten Konstrukt Global Competence (OECD, 2019) versucht
zu adressieren. Im deutschsprachigen Bereich wurden idhnliche Uberlegungen von
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Klafki (2007) unter dem Stichwort Epochaltypische Schliisselprobleme diskutiert,
fir deren Bearbeitung die Allgemeinbildung als zentral definiert wird. Als durch
Allgemeinbildung zu bearbeitende epochaltypische Schliisselprobleme definiert
Klafki bspw. Themen wie Frieden, Gerechtigkeit, Umweltprobleme oder Infor-
mationstechnologien, wobei diese eine Rahmung fiir den schulfachlichen Un-
terricht darstellen sollen — deswegen auch Klafkis Forderung, der schulfachliche
Unterricht sei durch die Bearbeitung gesamtgesellschaftlicher Fragestellungen zu
erginzen, um in diesem Zuge u.a. auch die Fihigkeiten des Individuums zur
Selbst-/Mitbestimmung und Kritik zu férdern (Meyer & Meyer, 2007; Terhart,
2018). War die Verbindung von schulischem Lernen und gesellschaftlicher Prob-
lembearbeitung vor 15 Jahren, als Klafki seine Thesen formulierte, nicht unum-
stritten, so gilt sie heute als konstitutiv fiir den Bildungsdiskurs. Greiner et al.
(2019) formulieren es wie folgt:

Weder gibt es bei schulischer Bildung einen aufschlussreichen Gesellschaftsbezug ohne
fachliches Fundament, noch wird fachliche Erkenntnis heute wohl Bestand haben, wenn
sie nicht Fragen nach ihrer gesellschaftlichen Bedeutung, Geltung und Nutzung beinhal-
tet, auch wenn sich diese manchmal méglicherweise erst langfristig beantworten lassen.

(S.17)

Die wechselseitige Interdependenz und Verflechtung schulfachlicher Inhalte mit
gesellschaftlichen Fragestellungen ergibt sich daraus, dass sich beide wechselseitig
adressieren: Die Relevanz schulischer Unterrichtsficher ergibt sich aus den Set-
zungen von Bedeutung, Geltung und Nutzung, die eine Gesellschaft vornimmt.
Andererseits, so Klatki (2007), sind die gesellschaftlichen Themenkomplexe er-
neut durch das Schulfach entsprechend zu bearbeiten. Dass sich der Anspruch
nach lebensweltlicher Relevanz des (schulischen) Lernens nicht nur in Allgemein-
bildungskonzepten zeigt, sondern mittlerweile auch im Kompetenzdiskurs (der
vielmehr die kontextunabhingigen Fertigkeiten und Fihigkeiten des einzelnen
Individuums thematisiert und damit tendenziell das Relationsgefiige Ich-Welt aus
dem Auge zu verlieren droht (siche Reichenbach, 2008)) seinen Niederschlag fin-
det, zeigt bspw. die Forderung von Eder und Hofmann (2012) nach der Beriick-
sichtigung tiberfachlicher Kompetenzen, damit fachliches Wissen und Kénnen
»auf eine Art und Weise gelernt werden und zur Verfiigung stehen, dass es eine
handlungsleitende Funktion fiir den Alltag erhilt” (S. 97). Aber auch die Formu-
lierung der OECD (2018) ist hier aufschlussreich:

Education has a vital role to play in developing the knowledge, skills, attitudes and values
that enable people to contribute to and benefit from an inclusive and sustainable future.
Learning to form clear and purposeful goals, work with others with different perspecti-
ves, find untapped opportunities and identify multiple solutions to big problems will be
essential in the coming years. (S. 4)
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Wie die OECD hier feststellt, ist es der Beitrag von Education, Menschen zu
ermdglichen, in der Zusammenarbeit mit anderen wichtige Ziele in der Gestal-
tung der Zukunft zu formulieren und somit vielfiltige Losungen fiir jene groflen
Herausforderungen zu entwickeln, die in den kommenden Jahren von Bedeutung
sein werden. Das damit verbundene Konzept von Global Competence (OECD,
2019) macht deutlich, dass sowohl der Allgemeinbildungs- als auch der Kompe-
tenzbegriff unter dem gemeinsamen Auftrag zusammenfinden, gesellschaftliche
Herausforderungen zu bewiltigen. Dies spiegelt sich sowohl in der bereits in Ab-
schnitt 2 aufgezeigten Aufnahme situationsspezifischer Fertigkeiten (Wahrneh-
men, Interpretieren, Entscheiden) in die psychologische Kompetenzmodellierung
wider (Blomeke et al., 2015), als auch in der Forderung Fischers (2012), Bildung
vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Entscheidungsprozesse zu betrachten. Ins-
gesamt ldsst sich aus dem Gesagten ableiten, dass es fiir das Bildungssystem der
Zukunft — sowohl von Seiten der Lehrer:innenbildung als auch des schulischen
Lehrens — nicht mehr hinreichend ist, den Fokus auf fachliche Kompetenzen zu
richten ohne Beriicksichtigung von deren Einbettung in gesellschaftliche (und
in weiterer Folge individuelle) Entscheidungsprozesse. Als ein exemplarisches
Beispiel fiir die Schwierigkeit, lebensweltlich relevantes Orientierungswissen und
Entscheidungsfihigkeit empirisch einzuholen, soll folgend eine Mathematikauf-
gabe aus PISA 2000 (OECD, o.].) herangezogen werden:

Ein Bauer pflanzt Apfelbiume an, die er in einem quadratischen Muster anordnet. Um
diese Biume vor dem Wind zu schiitzen, pflanzt er Nadelbiume um den Obstgarten
herum.

Im folgenden Diagramm siehst du das Muster, nach dem Apfelbiume und Nadelbiume
fiir eine beliebige Anzahl (n) von Apfelbaumreihen gepflanzt werden: [Es folgen Pikto-
gramme]. (S. 8)

Die erste Frage, die (neben weiteren Fragen) im Anschluss an diese Aufgabe gestellt
wird, bezieht sich darauf, jene Formel zu finden, mit deren Hilfe das Verhiltnis
von Apfel- zu Nadelbiumen berechnet werden kann. Obwohl die mathematische
Operation in einen lebensweltlich relevanten Kontext eingebettet zu sein scheint,
geht gerade aus eben jenem Kontext nicht hervor, welches Orientierungswissen aus
welchen Griinden ausschlaggebend ist, um sich in der beschriebenen Situation
fur die sinnvolle Anwendung der entsprechenden mathematischen Operation zu
entscheiden. Ein solches situationsspezifisches Wissen ist allerdings eng mit sozi-
alen und kulturellen Handlungspraktiken verwoben, etwas, das die Testaufgabe
aufgrund ihres Anspruches auszuklammern sucht — eine Paradoxie, auf die auch
Maddox (2014) verweist. Maddox (2014) zeigt in einer ethnographischen Stu-
die zur Pilotierung von internationalen Testaufgaben (Literacy Assessment and
Monitoring Programme = LAMP) eindriicklich auf, wie Testpersonen durch
Kontextinformationen in Textaufgaben irritiert werden, da sie dadurch getriggert
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werden, ihr kontextuelles Wissen aus ihrer Lebenswelt zur Bearbeitung der Text-
aufgabe heranzichen — was jedoch dazu fithre, dass sie die Textaufgabe teilweise
falsch bearbeiten. Das kontextuelle, lebensweltliche Wissen ist fiir die eigentliche
Bearbeitung der Aufgabe somit irrelevant (und teilweise sogar irrefithrend), da
ausschlieflich die explizit enthaltenen Informationen der Textaufgabe zu extra-
hieren sind. Wenngleich PISA fiir sich genommen keine (bildungs-)didaktischen
Anspriiche erhebt, so kann durchaus festgestellt werden, dass die Testformate, wie
sie in PISA zu finden sind, auch die Art und Weise beeinflusst haben, wie in der
Folge kompetenzorientierte (und vermeintlich lebensweltlich relevante) Schulauf-
gaben formuliert werden.

Als Resiimee dieses Abschnittes kdnnen somit zwei wichtige Schlussfolgerungen
gezogen werden: (1) Schulfachliches Lehren und Lernen sind stets in gesellschaft-
liche Themenfelder eingebettet, deren Bearbeitung einzelne Schulficher aufgrund
ihrer Komplexitit iibersteigen und (2) Entscheidungsprozesse und das damit
verbundene Orientierungswissen unterliegen sozialen und kulturellen Logiken
(Stichwort: Lebenswelten), die schwerlich universell abstrahiert werden kénnen.
Basierend auf der ersten Schlussfolgerung lisst sich ableiten, dass die Bearbeitung
gesellschaftlich komplexer Themen ein ebenso komplexes Herangehen erfordert,
d.h. bspw. inter- bzw. transdisziplinire Perspektiven, wihrend die zweite Schluss-
folgerung der sozialen Praxis eine entscheidende Rolle in der Genese von Ori-
entierungswissen und Entscheidungsfihigkeit einrdumt. Beide Aspekte, sowohl
Inter- und Transdisziplinaricit als auch die sozio-kulturelle Praxis, werden in den
folgenden Abschnitten ausfiihrlicher diskutiert.

3.2 Bildung und Inter-/Transdisziplinaritit

Bevor nun die Relevanz von Inter- bzw. Transdisziplinaritit in schulischen Bil-
dungsprozessen erldutert wird, soll zuerst kurz die historische Genese der einzel-
nen Disziplinen und Ficher skizziert werden. Die ,Ficher®, der ,Ficherkanon®
oder auch ,Fach-Curricula® nehmen im deutschsprachigen Raum eine lange
Tradition ein, die bis in die antiken septem artes liberales (Grammatik, Rhetorik,
Dialekrtik/Logik, Arithmetik, Musik, Geometrie und Astronomie) zuriickreicht
(Oelkers, 2009). Basierend auf dem im 18. Jh. aufkommenden (neu-)humanis-
tischen Bildungsideal entstanden im ausgehenden 18. und beginnenden 19. Jh.
Curricula, die als erste historische Vorldufer der heutigen an Schulen vertretenen
Ficher gelten (Oelkers, 2009; Hofmann et al., 2020; Vogt & Scholz, 2020). Die
Etablierung des Ficherprinzips erreichte in Europa auch durch die Verstaatli-
chung der Schulen eine breite Verankerung im Bildungssystem (Oelkers, 2009).
Parallel zu diesen Entwicklungen muss auch jene an den Universititen betrachtet
werden: Wihrend sich die Universititen als Forschungseinrichtungen mit genu-
inen, voneinander abgrenzbaren Disziplinen entwickeln, ergibt sich fiir die nun
ebenfalls zunchmend an den Universititen angesiedelte Lehrer:innenbildung
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ein Spannungsfeld zwischen den als homogen konzipierten (wissenschaftlichen)
Fachdisziplinen und den professionsbezogenen Anforderungen des Praxisfeldes
(Reh, 2018; Bohl & Beck, 2020). Dieses Spannungsfeld zwischen den universi-
tiren Disziplinen und den professionsbezogenen Anforderungen des Lehrberufs
(» Wissensvermittlung®), welche sich an den Schiiler:innenvoraussetzungen zu
orientieren hatte, wurde bspw. in Osterreich durch die Anerkennung der Rele-
vanz pidagogisch-didaktischer Inhalte am Ubergang zum 20. Jh. weiter sichtbar,
gefolgt von der Etablierung der Fachdidaktik als eigenstindigem Element der
Lehrer:innenbildung in den 1960er Jahren (Hofmann et al., 2020). Die Fach-
didaktik sicht ihre genuine Aufgabe in der Triangulation zwischen Fachinhalt,
Lehrkraft und Schiiler:innen und zeigt sich gegeniiber einer direkten Ableitung
aus den universitiren Fachwissenschaften daher widerstindig (Oelkers, 2009).
Basierend auf diesen historischen Entwicklungslinien, die einerseits eine starke
Verflechtung der hochschulischen Lehrer:innenbildung mit den universitiren
Disziplinen aufweisen und andererseits zugleich deren Differenzlinien markieren
(Fachwissenschaft und Fachdidaktik), besteht gegenwirtig weitgehend Konsens
iiber die Einteilung der Lehrer:innenbildung in Fachwissenschaft, Fachdidaktik
und Bildungswissenschaft (Bohl & Beck, 2020; Hofmann et al., 2020; Vogt &
Scholz, 2020). Dabei wird die Fachdidaktik zuweilen auch als Briicke zwischen
den Fachwissenschaften und den Bildungswissenschaften betrachtet: Fachspezi-
fische Themen und Diskurse werden unter Beriicksichtigung von Theorien der
Bildung, des Lernens und der Kompetenz angemessen ausgewihlt und vermittelt
(Bayrhuber et al., 2017). Das Kriterium der Angemessenheit, ausgedriickt durch
die Orientierung an der lebensweltlichen Realitit der Adressat:innen fachlicher
Themen und Inhalte, setzt die Fachdidaktik zuweilen auch in ein herausfordern-
des Spannungsverhiltnis zur Fach- und Bildungswissenschaft, da sie sich damit
nicht als blofe ,Anwendungswissenschaft“ im Auftrag fach- und bildungswissen-
schaftlicher Theorien positioniert, sondern als eigenstindige Instanz (Bayrhuber
etal., 2017).

Der Auftrag der Fachdidaktik, fachliche Inhalte in Relation zur lebensweldlichen
Realitdt (der Schiiler:innen) zu setzen, steht in unmittelbaren Zusammenhang
mit der Frage inwieweit ,,Ficher” die Lebenswelt tatsichlich abbilden kénnen und
sollen. Die OECD (2018) greift dies in ihrem Framework Education 2030 mit
folgendem Statement auf:

Disciplinary knowledge will continue to be important, as the raw material from which
new knowledge is developed, together with the capacity to think across the boundaries
of disciplines and “connect the dots” [...] Learners should be able to link their learning
experiences to the real world and have a sense of purpose in their learning. This requires
interdisciplinary and collaborative learning alongside mastery of discipline-based know-

ledge. (S. 5-7).
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Die OECD macht hier deutlich, dass sich dominenspezifisches Wissen und des-
sen interdisziplindre Verkniipfung nicht gegenseitig ausschliefen, sondern viel-
mehr beide Arten des Umgangs mit Wissen in den Fokus geriickt werden sollten,
um den Sinn und die lebensweltliche Relevanz von Wissen zu unterstreichen. Wie
Terhart (2018) fiir den deutschsprachigen Raum aufzeigt, lsst sich ein dhnlicher
Diskurs zwischen Baumert (2002) und Klafki (2007) skizzieren: Wihrend ersterer
fir die Beibehaltung und Adaption des historisch gewachsenen (und somit im-
plizit lebensweltbezogenen) Ficherkanons plidiert, fordert letzterer die explizite
Aufnahme epochaltypischer Schliisselprobleme (bspw. Umweltfragen) im Rah-
men des schulfachlichen Lernens, wobei dies auch an problem- oder themeno-
rientierte Curricula und ihren Beitrag zur Allgemeinbildung zu erinnern vermag
(Koch-Priewe et al., 2018; Meri & Mihajlovic, 2019).

Als Resiimee der (1) aufgezeigten Genese der universitiren Disziplinen und des
(schulischen) Ficherkanons und (2) der damit verbundenen Forderung nach fi-
cheriibergreifendem und themenorientiertem Unterricht — sowohl im deutsch-
sprachigen Raum als auch international im Sinne der OECD — kann festgehalten
werden, dass inter- bzw. transdisziplinire Ansitze im Bildungswesen wohl noch
deutlicher an Relevanz gewinnen werden, vor allem in Hinblick auf gesamege-
sellschaftliche Herausforderungen (Riimelin et al., 2019). Wihrend sich hierbei
interdisziplinire Ansdtze auf das Zusammenarbeiten unterschiedlicher Fachdis-
ziplinen bezichen (unter Aufrechterhaltung der Disziplingrenzen), stellen trans-
disziplindre Zuginge das zu bearbeitende Themenfeld in seiner gesellschaftlichen
und lebensweltlichen Relevanz in den Vordergrund, wodurch auch nicht genu-
in disziplinbezogene Fragestellungen Wichtigkeit erlangen (Bolscho, 2019). Da
es hierfiir in der praktischen Umsetzung auch die Fihigkeit zur Kollaboration
im Sinne der arbeitsteiligen Gesellschaft benstigt (Fischer, 2012; OECD, 2018;
OECD, 2019), wird im nichsten Abschnitt die Relation zwischen Bildung und

sozialer bzw. sozio-materieller Praxis niher beleuchtet.

3.3 Sozialitit von Bildungsprozessen

Wihrend die Kompetenzforschung die individuellen Fertigkeiten und Fihigkeiten
in den Vordergrund riicke, zeigt ein Blick in die Historie des Bildungsbegriffs, dass
dieser — vor allem auch in der Humboldt’schen Tradition — stets im relationalen
Geflige sozialer Akteur:innen zu denken ist (Tenorth, 2020). In der modernen So-
ziologie wird diesem Verstindnis bspw. durch Bordieu begegnet, der die Bildung
des Subjekts zu einem groflen Teil als das Resultat einer habituellen Inkorporie-
rung der persdnlichen sozioskonomischen Voraussetzungen versteht, wobei die
vorgingige Struktur des sozialen Systems als ,,Ursache® fungiert (Frohlich & Reh-
bein, 2014). Allerdings weist auch bereits Wilhelm von Humboldt aus, dass die
,unbelebte Natur* Teil des Ich-Welt-Gefiiges ist (Tenorth, 2020), ein Faktum, dem
in der Soziologie von Latour (2005) mit der Akteur-Netzwerk-Theorie (ANT)
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Rechnung getragen wird: Nicht die gegebenen sozialen Strukturen bestimmen das
Handeln der Menschen, sondern umgekehrt deren auféinander bezogenes Handeln
das Netzwerk. Uber die Performanz der einzelnen Akteur:innen werden Netz-
werke erzeugt, in die auch ,Dinge” (z.B. didaktisches Lernmaterial) als Aktan-
ten eingebettet sind. Dabei versteht Latour ,,Handlungen® nicht auf die humane
Intentionalitit begrenzt, sondern als Akte, die letztlich Verinderungen in einem
System erzeugen, wodurch auch Dingen (wie bspw. einem Buch, einer Tafel oder
didaktischem Lernmaterial) eine agentielle Wirkmacht zukommt (Latour, 2005).
Die Zugrichtung eines solchen sozio-materiellen Netzwerkes, das durch die auf-
einander bezogenen Handlungen der einzelnen humanen Akteur:innen und non-
humanen Aktanten emergiert, wird durch Matters of Concern struktutiert (Latour,
2005). Matters of Concern definieren sich nach Latour dadurch, dass sie — im Ge-
gensatz zu bloffen Fakten — bestimmte Interessen eines sozialen Systems verfolgen,
Affirmation oder Ablehnung auslésen, humane und non-humane Aktanten zu
sgatherings® verbinden und aufgrund ihrer Bedeutsambkeit stets reaktualisiert wer-
den (Latour, 2008). Bezogen auf das schulische Lernen zeigen sich hier Parallelen
zu Klafkis epochaltypischen Schliisselproblemen, welche aufgrund ihrer gesell-
schaftlichen Relevanz die verschiedenen Unterrichtsficher auf eine gemeinsame
Thematik hin auszurichten vermégen (Klafki, 2007; Terhart, 2018). Mit dem Fo-
kus auf Bildungsprozesse wurde die ANT im deutschsprachigen Raum von Nohl
(2011, 2013) rezipiert und im Rahmen des Konjunktiven Transaktionsraumes mo-
difiziert: Fiir Nohl stellen sich Bildungsprozesse im transformativen Sinne dann
ein, wenn ein konjunktiver Transaktionsraum — bestehend aus einem Netzwerk
von aufeinander bezogenen Menschen #und Dingen — eine Verschiebung erfihrt
und die dabei entstehenden Irritationen, Stérungen oder Fremdheitserfahrungen
zu neuen Deutungen auffordern. Zu betonen ist hierbei, dass — ganz im Sinne der
humanistischen Pragung des Bildungsbegriffs im deutschsprachigen Raum — Nohl
im konjunktiven Transaktionsraum das Element der (humanen) Reflexion wieder
hervorhebt (im Gegensatz zur urspriinglichen Intention Latours). Versteht man
das Bildungssystem, das im Kontext des vorliegenden Beitrages stets die hoch-
schulische Lehrer:innenbildung und die schulische Bildung von Schiiler:innen
umfasst, als konjunktiven Transaktionsraum, so ergeben sich mehrere potenzielle
Bruchstellen, welche Bildungsprozesse anstoffen kénnen. Beispielsweise konnen
solche Anstéfle entstehen, wenn Lehrkrifte im Rahmen der SBL sich in einer
anderen Rolle wiederfinden oder wenn der Umgang mit Lernmaterialien (z. B.
Robotern) fiir Schiiler:innen Perspektiven aufwirft, die nicht allein schulfachlich
zu beantworten sind.

Die sozio-materiellen Netzwerke, die durch Matters of Concern ihre Bestimmung
erhalten, bestimmen jedoch nicht nur die Art der Relationen zwischen den
Akteur:innen und den Aktanten (= materielle Gegenstinde des Fachunterrichts),
sondern in einem gewissen Sinne auch, was zu einem gegebenen Zeitpunke als
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Jfachlich® gilt. Indireke findet sich der Verweis auf diesen Umstand bei Baumert
(2002) wenn er von der Historizitit des Ficherkanons spricht, explizit wird dies
jedoch durch Reh (2018) fiir das konkrete Unterrichtsgeschehen am Beispiel der
Aufgabe:

Was genau eine Aufgabe ,ist’, hingt wohl ab von dem, was sich im Umgang mit Aufga-
ben und Erwartungen, mit Interaktionen und Interaktionsritualen im Unterricht einer
Klasse als gemeinsames Verstindnis [Hervorhebung v.Verf.] von Aufgaben zu einer ge-
gebenen Zeit herausbildet und hier als Fachlichkeit verstanden wird. Weder muss das
vollstindig identisch mit dem sein, was wir heute als spezifisch fachliche Kernideen an-
sehen wiirden, noch mit dem, was ein heutiger Beobachter daran als kognitiv aktivierend

deuten wiirde. (S. 67)

Wie Reh in diesem Zitat aufzeigt, ist Fachlichkeit in Zusammenhang mit Aufga-
ben das, woriiber sich die einzelnen am Unterricht teilnehmenden Akteuer:innen
verstindigen. Ubereinstimmend mit dieser Position wird im didaktischen Drei-
eck (Lehrer:in — Schiiler:in — Objekt; siche Reusser, 2006) zwischen Objekt (hier
,Ding“ i. S. d. ANT) und Unterrichtsgegenstand differenziert, wodurch ,das
Objekt aus der Welt der realen Bildungsstoffe und dessen Transformation in ei-
nen Unterrichtsgegenstand mehr ins Zentrum didaktischer und pidagogischer
Diskussionen riicken wiirde® (Gerwig, 2017, S. 387). Gerwigs Forderung kann
hier durchaus als Pladoyer fiir eine Explizitmachung jener (sozialen) Prozesse ver-
standen werden, welche das Objekt (bzw. Ding) als einen Unterrichtsgegenstand
iiberfithren bzw. umdeuten.

Unter Riickgriff auf die ANT (Latour, 2005, 2008) bzw. deren bildungstheoreti-
sche Rezeption durch Nohl (2011, 2013) wird in Replik auf Reh (2018) und Ger-
wig (2017) verstindlich, wie Fach- und Aufgabenkulturen im Wechselspiel mit
sozio-materiellen Netzwerken emergieren und untrennbar mit diesen verbunden
sind. Innerhalb einer solchen systemischen Betrachtungsweise erscheint es wenig
iiberzeugend, die Frage nach gelingenden Bildungsprozessen (weiterhin) iiberwie-
gend zu Lasten des kompetenten Subjektes hin aufzuldsen. Auch mit erneutem
Blick auf internationale Diskurse zeigt sich ein Umdenken:

To help enable agency, educators must not only recognise learners’ individuality, but also
acknowledge the wider set of relationships — with their teachers, peers, families and com-
munities — that influence their learning. A concept underlying the learning framework
is “co-agency” — the interactive, mutually supportive relationships that help learners to
progress towards their valued goals. In this context, everyone should be considered a
learner, not only students but also teachers, school managers, parents and communities.

(OECD, 2018, S. 4)

Wie aus diesem Zitat hervorgeht, wird auch hier international das Lernen zuneh-
mend aus einer Systemperspektive betrachtet, die nicht alleinig das Subjekt und
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dessen kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten (Weinert, 2014) in den Fokus der
Betrachtung riickt.

AbschliefSend ldsst sich restimieren, dass (1) Bildungsprozesse stets in soziale Prak-
tiken eingebunden sind, wobei auch materielle Gegenstinde (wie z.B. Lernma-
terialien) in diese eingebunden sind und das Soziale um das Materielle erweitern,
(2) Briiche und Irritationen innerhalb sozio-materieller Netzwerke Bildungspro-
zesse auf Seiten aller beteiligten Akteuer:innen anzustoflen vermégen und (3)
Bildungsprozesse und Kompetenzerwerbe aus systemtheoretischer Sicht nicht auf
die kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten des einzelnen Subjektes hin reduziert
werden konnen.

4 Salzburger Bildungslabore als Innovationsriume

Die in Abschnitt 3 dargestellten Bereiche — Gesellschaftliche Relevanz, Inter-/
Transdisziplinaritit und sozio-kulturelle/sozio-materielle Praxis — stellen das nor-
mative Fundament der Salzburger Bildungslabore (SBL) dar, an dem sich die Kon-
zeption, Entwicklung und Férderung von Projekten an der Schnittstelle zwischen
Lehrer:innenbildung und Praxisfeld Schule orientieren. Folglich verstehen die
SBL Bildung als einen Prozess, der (1) gesellschaftlich relevante Themenstellun-
gen als solche adressiert, (2) diese unter inter-/transdiszipliniren Gesichtspunk-
ten versteht und bearbeitet und (3) durch ,Briiche oder ,Irritationen® zu neuen
Deutungen und Urteilen auffordert, wobei dies tiber die systematische Verflech-
tung der verschiedenen Akteuer:innen und Aktanten an der Schnittstelle zwi-
schen Hochschule (Lehrer:innenbildung) und Praxisfeld Schule (Schiiler:innen)
geschieht. In diesem Sinne verstehen sich die SBL als ein Labor, da sie zum einen
gesellschaftlich relevante Themen aus verschiedenen Perspektiven zu adressieren
suchen und zum anderen Akteuer:innen unterschiedlicher Systemebenen (gleich-
zeitig) zueinander in Kontakt bringen, damit diese gemeinsam Urteile und da-
rauf basierende Entscheidungen diskursiv verhandeln. Auch Scheunpflug et al.
(2020) verweisen darauf, dass Lehrer:innenbildung, verstanden als gemeinsamer
Konstruktionsprozess, nicht umhin kommt, weitere Akteuer:innen (wie bspw.
Studienkolleg:innen, Schiiler:innen und deren Eltern) miteinzubeziehen, wobei sie
gleichzeitig festhalten, dass ,die Forschung zu den Akteuren der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung noch in den Anfingen [steckt]. Gerade hinsichtlich eines erweiter-
ten Akteursverstindnisses fehlen bisher Grundlagenarbeiten. (S. 290). Die SBL
widmen sich explizit diesem Desiderat vor allem unter Einbeziehung der theoreti-
schen Uberlegungen der ANT und deren Zusammenhang mit Bildungsprozessen
im Rahmen sozio-materieller Netzwerke: Dozent:innen der Lehrer:innenbildung,
Lehramtsstudent:innen, Lehrer:innen und Schiiler:innen, welche an einem ge-
meinsamen Gegenstand arbeiten, sollen in den SBL zeitgleich adressiert werden.
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Durch das gleichzeitige Zusammentreffen der verschiedenen fachlichen Perspeki-
ven einerseits und den unterschiedlichen sozialen Rollen im Sinne der Arbeitstei-
lung andererseits entstehen in den SBL Riume, in denen Deutungshorizonte eine
Verschiebung erfahren kénnen und somit Bildungsprozesse freizusetzen vermogen.
Damit verstehen sich die SBL als /nnovationsriume, in denen Dozent:innen der
Lehramtsausbildung, Lehramtsstudent:innen, Schiiler:innen und Lehrer:innen
temporir und lokal zusammenarbeiten, um durch die inter- und transdisziplini-
ren Bearbeitung lebensweltlich relevanter Phinomene im gemeinsamen Diskurs
sowohl bei Schiiler:innen als auch bei Student:innen Bildungsprozesse im Sinne
neuer Deutungs- und Verstehenshorizonte zu entwickeln. In diesem Sinne ver-
folgen die SBL zwei zentrale Ziele: (1) Bildungsprozesse zu erméglichen, indem
sowohl Schiiler:innen als auch angehende Lehrpersonen in den SBL einen Ort
vorfinden, an dem lebensweltliche Phinomene im Austausch mit Dozent:innen
und Lehrer:innen inter-/transdisziplinir behandelt werden, um durch Perspek-
tivenvielfalt sowohl in fachlicher als auch in sozialer Hinsicht Bildungsprozesse
zu erfahren, welche Urteilsfihigkeit stirken, und (2) basierend auf diesen Erfah-
rungen langfristig Unterrichtspraxis weiterzuentwickeln, indem praktikable Kon-
zepte von thematisch unterschiedlichen ,Bildungslaboren fiir den schulischen
Unterricht entstehen. Ziel des vorliegenden Bandes ist es hierbei, einen ersten
Uberblick iiber die einzelnen Projekte der SBL zu geben und damit auch erste po-
tenzielle Entwicklungslinien aufzuzeigen, wie schulisches Lernen fiir die Zukunft
anders gedacht und konzipiert werden konnte.
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