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Vorwort

In den Gespriachen der Ringvorlesung der Zentren an der Pidagogischen Hoch-
schule Weingarten, die 2015 ihren Auftakt nahm und sich seitdem in sechs Bén-
den bewéhrt hat, spiegelt sich eine zentrale Frage: Wie gehen wir als Gesell-
schaft, als Bildungseinrichtungen und als Individuen mit Krisen um, die unser
gemeinsames Leben grundlegend beeinflussen? Der vorliegende Band dokumen-
tiert die siebte Runde dieser Reihe und nimmt die Corona-Pandemie als Aus-
gangspunkt, von dem aus sich ein breiteres Panorama multipler Krisen eroffnet
hat: Gesundheitsfragen, Klimawandel, soziale Ungleichheiten, politische Heraus-
forderungen und Kriegsgeschehen, zuletzt sichtbar am Beispiel des Konflikts in
Israel-Paldstina. Dabei gehen die Autoren der Frage nach, welche Rolle Bildung,
Forschung und Praxis spielen, um Krisen zu verstehen, ihnen zu begegnen und
Lern- und Entwicklungsméglichkeiten auch in schwierigen Zeiten zu schaffen?

Der Band erfasst einen Wandel: von ersten psycho-sozialen Blickwinkeln hin zu
einer ganzheitlichen Perspektive, in der der Korper als Ausgangspunkt menschli-
cher Interaktionen ebenso beriicksichtigt wird wie Bildung, Inter- und Transdis-
ziplinaritit sowie gesellschaftliche Verantwortung. Dabei bleiben zwei Leitlinien
konstant: die Orientierung an den Sustainable Development Goals (SDGs) und
das universelle Bildungsversprechen, das Schulen als Rdume der Anschlussfa-
higkeit, Reflexion und Gestaltung zukiinftiger Gesellschaften begreifen. Gleich-
zeitig erkennen wir die Grenzen des Machbaren in einer Welt von Beschleuni-
gung, Unsicherheit und Informationsflut. Die Beitrdge fragen nach konkreten
Bildungszielen, wirksamen Pra- und Interventionsstrategien im Schulalltag und
Wegen, wie Heranwachsende gestirkt werden kdnnen.

Mein Dank gilt allen Autorinnen und Autoren fiir ihren mutigen Beitrag, ihren
fachlichen Austausch und ihr Engagement. Dank auch an die Herausgeberinnen
und Herausgeber fiir ihre Sorgfalt und ihre Bereitschaft, unterschiedliche
Perspektiven in einen Dialog zu integrieren. Ein besonderer Dank geht an die
Leserinnen und Leser, die sich auf die Texte einlassen, sie hinterfragen und wei-
terdenken. Moge dieser Band dazu beitragen, Krisen nicht nur zu analysieren,
sondern vor allem Lernrdume zu gestalten, in denen Kritik konstruktiv aufge-
nommen, Kooperation gewonnen und neue Wege der Verstandigung beschritten
werden.

Karin Schweizer
(Rektorin, Pddagogische Hochschule Weingarten)

Weingarten, im Oktober 2025
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Bio-Psycho-Soziale Herausforderungen in einer
krisenbeladenen Welt und bildungsrelevante
Optionen.

Einleitendende Uberlegungen

Gregor Lang-Wojtasik & Stefan Konig

Padagogische Hochschule Weingarten

1 Anlisse

Ausgangspunkt des vorgelegten Bandes waren Gespriche wihrend der Corona-
Pandemie' zum gesellschaftlichen sowie bildungsbezogenen Umgang damit: Ein
kleines Virus verordnete der Welt einen Ausstieg aus ihrem liebgewonnenen
Alltag. Was damals im Austausch von Sarah Lukas, Oliver Semmelroch, Stefan
Konig und Gregor Lang-Wojtasik virulent war, scheint heute an manchen Stellen
bereits wieder vergessen zu sein. Im Riickblick verschiebt sich die Wahrnehmung
von Krisen. Im Wintersemester 2023/2024 und Sommersemester 2024 waren die
Kombination aus Covid-Pandemie, Klimawandel und Ukraine-Krieg sehr rele-
vant. Aktuell stehen Fragen der Demokratie, ihrer Bedeutung fiir menschliches
Zusammenleben sowie weitere Kriege (z. B. Israel-Palédstina) auf der Krisen-
Agenda.” Bei alledem bleibt die Herausforderung présent, mit Krisen umzugehen
und dies auch im Bildungskontext stets neu versuchen zu konnen (Sturm et al.,
2025).

Die Beitridge gehen auf die siebte Runde der Ringvorlesung der Zentren an der
Pédagogischen Hochschule Weingarten zuriick. Diese Veranstaltungen finden seit
2015 statt und sind bereits in sechs Bénden des Weingartner Dialogs {iber For-
schung dokumentiert.

Ging es zundchst beim Krisenthema vor allem um psycho-soziale Herausforderun-
gen, erweiterte sich der thematische Blick um den biologischen Aspekt des gege-
benen Korpers als Ausgangspunkt menschlicher Interaktionen und padagogischer
Interventionen.

1 Corona ist ein gebriuchlicher Uberbegriff. SARS-CoV-2 ist die offizielle Bezeichnung der
WHO fiir die aktuelle Form des Coronavirus. COVID-19 bezeichnet die durch SARS-CoV-2
ausgeloste Lungenkrankheit.

Viele erinnern sich noch an die Nuklearkatastrophen von Harrisburg (1979) in den USA,
Tschernobyl (1986) in der heutigen Ukraine oder Fukushima (2011) in Japan. Mit der Kuba-
Krise (1962), dem Vietnam-Krieg (1955-1975) oder dem Putsch in Chile (1973) verbinden
sich ebenfalls Angste und Unsicherheiten. Auch die Blockkonfrontation und der Kalte Krieg
— vom Nato-Doppelbeschluss (1979) bis zur Wiedervereinigung (1989) — haben nachhaltige
Spuren hinterlassen. Diese Beispiele sind weitgehend willkiirlich gewéhlt und unterstreichen
zugleich, wie umfangreich die Menschheit — auch nach den beiden Weltkriegen — mit selbst-
gemachten Risiken umgehen musste.
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In den Uberlegungen zur Ringvorlesung begriffen wir Covid als einen weiteren
Baustein multipler Krisen, die sich spétestens seit 2015 zuspitzen. Neben Fragen
der Gesundheit sind dies v. a. die grassierende menschengemachte Klimakatastro-
phe, die rasant auseinanderklaffende Schere zwischen Armut und Reichtum — auch
in Deutschland — und eine erkennbare Bildungskrise angesichts fehlenden Perso-
nals sowie eines Investitionsstaus im Bereich der Bildungseinrichtungen sowie
Fragen zum Wert und der Konzeptionierung von Bildungsangeboten im fortschrei-
tenden 21. Jahrhundert.

Der Umgang mit der Uniibersichtlichkeit einer immer variationsreicheren, unsi-
cheren und risikobeladenen Weltgesellschaft ist herausfordernd. Be- und Uberlas-
tungen durch psycho-soziale Herausforderungen, zunehmende Politikverdrossen-
heit und Demokratieaushéhlung sowie direkte und indirekte Formen von Gewalt
oder stirkere Wahrnehmbarkeit von Abweichungen gesellschaftlich gesetzter und
erwiinschter Normen und Werte sind sichtbare Anzeichen dafiir, dass die erwartete
soziale Ordnung als Rahmen der Moglichkeit von Gesellschaft und Gemeinschaft
ins Wanken gerét. Auch liegt mit den Sustainable Development Goals (SDGs)
(UN, 2015) eine Transformationsagenda fiir die Weltgemeinschaft — weit jenseits
einer Fokussierung auf Umwelt- und Klimathemen — vor, die orientierende Hoff-
nung und Konkretion umfasst.

Gleichzeitig haben Bildungseinrichtungen — allen voran die Schule — seit jeher die
gesellschaftliche Funktion, als rdumlich, zeitlich, sachlich und sozial abgegrenzte
Einrichtungen jene Angebote ,unter herabgesetztem Risiko des Scheiterns®
(Scheunpflug, 2001, S. 245) anzubieten, liber die gesellschaftliche Anschlussfa-
higkeit erhofft und erwartet wird (Lang-Wojtasik, 2022). Innerhalb der Bildungs-
gemeinschaft wird davon ausgegangen, dass jenes Denken und Handeln eingeiibt
werden kann, das gesellschaftlich Bewéhrtes reproduziert und gleichzeitig innova-
tive Impulse generiert, um gesellschaftliche Verdnderung zu ermdglichen. Ange-
sichts der multiplen Krisenlage werden immer groBere gesellschaftliche Problem-
pakete an sie herangetragen, und es wird zugleich davon ausgegangen, dass eine
nachhaltige Welt in Bildungseinrichtungen vorbereitet und aktiv vorangebracht
werden kann.

Die SDGs bieten mit ihrer Prdambel (5 Ps), ihren 17 Zielbereichen und 169 Teil-
zielen jene Orientierungspunkte an, mit denen Zustandsbeschreibungen mdéglich
und Erwartungen formulierbar sind, um systematisch nach konstruktiven Chancen
Ausschau zu halten. Mit der Ringvorlesung sollten die universellen Anliegen des
SDG 3 (Gesundheit und Wohlergehen) sowie 4 (Hochwertige Bildung fiir alle)
aufeinander bezogen werden. Beide sind global auch im Kontext der SDG 1 (keine
Armut) und 2 (kein Hunger) zu betrachten. Bildungseinrichtungen brauchen bei
alledem strukturelle Wiirdigung und konkrete Wertschitzung, um ihren gesell-
schaftlichen Auftrag zukunftsfahig ausgestalten zu konnen.
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Als Leitfaden der Ringvorlesung und des vorliegenden Bandes ging es um fol-
gende Aspekte:

«  Was ist mit bio-psycho-sozialen Herausforderungen als Be- und Uberlastun-
gen gemeint?

o Welche Bildungsziele sollten mittelfristig besonders in den Blick genommen
werden, um den aktuellen Herausforderungen der Weltgemeinschaft gerecht
zu werden?

« Von welchen Krisenszenarien gehen wir aus, die in Konflikten, Gewalt und
Abweichung sichtbar werden?

« Kann Schule mit den skizzierten Herausforderungen umgehen, oder welche
Veranderungen erscheinen notwendig?

«  Welche Prd- und Interventionsmoglichkeiten sind im Bildungsbereich — ins-
besondere in der Schule — denkbar?

« Inwieweit und wodurch kdnnen Heranwachsende in ihrer Entwicklung ge-
starkt werden?

Bei alledem ist im Blick zu behalten, dass samtliche Uberlegungen unter einem
sehr hohen Komplexititsdruck stehen. Dennoch bleiben Optimismus und Hoft-
nung die Grundlage von Piddagogik, allerdings scheint zugleich der Zusammen-
hang von Wissen und Handeln immer schwerer auszuhalten. Es bleibt eine ausge-
wogene Balance zwischen fachlichen, facherbezogenen sowie inter- und transdis-
ziplindren Betrachtungen zu finden, um — mannschaftssportlich ausgedriickt — im
Spiel zu bleiben und die mitgetragenen Koffer der Probleme und Frustrationen
aushalten zu lernen.

2 Die Beitrige

Gregor Lang-Wojtasik geht in seinem Grundlagenbeitrag bio-psycho-sozialen
Herausforderungen im Kontext multipler Krisen nach. In vier Schritten bettet er
das Thema metatheoretisch zwischen Gesellschaft, Menschen und Bildung fiir die
Bedeutung sozialer Ordnung in der Spdtmoderne ein, vertieft die damit verbunde-
nen Herausforderungen auf Grundlage aktueller empirischer Studien zu Krisen in
verschiedenen Zusammenhéngen, deutet bildungsbezogene Notwendigkeiten an
und verdichtet seine Uberlegungen in vier Thesen.

Katja Kansteiner und Claudia Bergmiiller-Hauptmann beschreiben und analysie-
ren in ihrem Beitrag die Situation von gefliichteten Lehrkrédften in Deutschland am
Beispiel ihres DAAD-geforderten IGEL-Projekts, welches bereits seit einigen Jah-
ren mit groBem Erfolg an der Pddagogischen Hochschule Weingarten durchgefiihrt
wird. Hierbei fokussieren sie vielschichtige Herausforderungen und Unter-
stiitzungsmoglichkeiten fiir gefliichtete Lehrkrafte vor dem Hintergrund des Para-
doxons systemischer Ungleichheiten und standardisierter Gerechtigkeit.
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Den dramatischen Bewegungsmangel von Kindern, Jugendlichen und Erwachse-
nen im Blick greift Stefan Kénig die biologische Perspektive der Gesamtthematik
auf. Aus einer internationalen wie auch nationalen Perspektive berichtet er liber
aktuelle Bewegungszeugnisse (,,report cards*) und widmet sich hierbei insbeson-
dere den Auswirkungen der Pandemie, die als ,,Bewegungskiller” gilt. Abschlie-
Bend werden verschiedene bildungsrelevante Optionen fiir die Bewegungskrise
unserer Gesellschaft diskutiert.

Juliana Gras denkt in ihrem Beitrag tiber Moglichkeiten der Demokratieforderung
im Rahmen schulischer Bildung mit Inklusionsanspruch nach. Ausgehend von der
empirisch beschriebenen Krise der Demokratie beschreibt sie Optionen der Demo-
kratiebildung unter Beriicksichtigung von Kindern mit zugeschriebenem Forder-
bedarf und verdeutlicht am Beispiel einer eigenen Studie zur Bedeutung des Klas-
senrates auf der Basis der Grounded Theory, wie sich Demokratie und Inklusion
in einem erweiterten Verstdndnis konkret umsetzen lassen.

Markus Hess diskutiert in seinem Beitrag das Phdnomen des Cybermobbings und
damit ein mittlerweile intensiv beforschtes und weit verbreitetes Phdnomen digi-
taler Umwelten mit weitreichenden negativen Folgen fiir die Entwicklung be-
troffener Jugendlicher. Seine Analysen fokussieren vor allem Risiko- und Schutz-
faktoren fiir die Beteiligung sowie die Folgen von Cybermobbing. Ebenfalls denkt
Markus Hess iiber die Frage nach, was man dagegen tun kann, wobei hier praven-
tive Ansitze im Vordergrund stehen.

Sarah Lukas, Kristina Gotz, Alina Ruef3 und Robert Grassinger nehmen in ihrem
Beitrag die anhaltende Verschlechterung des psychischen Wohlbefindens von
Kindern und Jugendlichen zum Anlass, um Losungen fiir diese Problematik im
Schulalltag herauszuarbeiten. Thr Ansatz besteht darin, Lehramtsstudierende als
Coaches in Schulen einzusetzen, um den von Lehrkriften ausgewéhlten Schii-
ler:innen besondere Unterstlitzung anzubieten, wobei sie durch Hochschuldozie-
rende fachlich begleitet werden.

3 Danke

Dieser Band ist das Ergebnis spannender Vortridge und der darauf basierenden,
lebhaften Diskussionen mit einem inter- und transdisziplindr zusammengestellten
Publikum. Besonders bemerkenswert ist die Bereitschaft aller Vortragenden, ihre
Manuskripte in eine lesefreundliche Form zu {iberfiihren, um die angestofenen
Debatten einem groferen Publikum zugénglich zu machen.

Wihrend und nach der Covid-Pandemie haben wir verschiedene Erfahrungen mit
virtuellen und hybriden Formaten gemacht, die Ausgangspunkt verdnderter For-
mate der Weingartner Ringvorlesungen sein werden. Der vorliegende Band wird
der erste sein, der sowohl digital als auch als Druckausgabe verfiigbar ist.



15

Bei alledem wiren die Ringvorlesungen und die Verschriftlichung der Beitrige
kaum denkbar ohne den grofen Einsatz verschiedener Menschen. Neben den
zahlreichen Autorinnen und Autoren sind dies Waltraud Schaefer und Andrea
Brunner. Die Zusammenarbeit mit beiden ist ein Geschenk der Verldsslichkeit und
Prézision. Wir bedanken uns bei beiden fiir die Organisation der zuriickliegenden
Ringvorlesung sowie den strukturierten und fokussierten Blick auf die Lesbarkeit
und Gestaltung des Buches.
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Bio-Psycho-Soziale Herausforderungen
angesichts gesellschaftlicher Krisen.
Erwartungen, Uberlastungen und Chancen
professioneller Bildungsarbeit

Gregor Lang-Wojtasik
Padagogische Hochschule Weingarten

1 Einstieg

,,Jede Krise ist eine Herausforderung, komplexer zu denken, als wir es gewohnt sind. [...] Es
geht — im Sinne der Komplexitét — darum, nicht nur unser Krisenverhalten zu beobachten,
sondern auch unsere Krisenverhaltensmuster zu reflektieren (Wintersteiner, 2021, S. 51).

Mit dem vorliegenden Beitrag wird versucht, das grole Themenfeld erziehungs-
wissenschaftlich zu umreiflien. Um die krisenbeladene Welt im Umbruch systema-
tisch fiir Zukunftsfahigkeit im Rahmen professioneller Bildungsarbeit in den Blick
nehmen zu kénnen (OECD, 2025),

e wird der Zusammenhang von Menschen und Gesellschaft als Ausgangspunkt
sozialer Ordnung metatheoretisch verortet und mit den Basisbegriffen bio-
psycho-sozial in Bezichung gesetzt,

e werden deskriptive Erkenntnisse (theoretisch und empirisch) multipler Krisen
— mit einem Schwerpunkt auf COVID-19 — berichtet,

e cexemplarische Bildungsdiskurse der aktuellen Zeit (Schulentwicklung und
Uberlebenspidagogiken) als normativ geleitete Hoffnungen und Handlungs-
auftrage sowie

e abschlieBend prdskriptive Perspektiven von Bildungseinrichtungen mit schul-
theoretischem Fundament zum Umgang mit Krisen in vier Thesen skizziert.

2 Metatheoretische Kontextualisierung

Wie lésst sich der Zusammenhang von Menschen und Gesellschatft fiir Bio-Psycho-
Soziale Herausforderungen fassen?

Die aktuellen Krisenszenarien betreffen die soziale Ordnung als Ausgangspunkt
des Denkens und Handelns in der Spdtmoderne sowie die Moglichkeiten ihrer Auf-
rechterhaltung und Weiterentwicklung (Luhmann, 1981, S. 195-285). In den Blick
kommen die Gesellschaft als weltumspannendes Ganzes, Menschen als konkret
Betroffene sowie Bildungseinrichtungen als vermittelnde Instanzen zwischen bei-
den (Lang-Wojtasik, 2024b).

Um die Bedeutung Bio-Psycho-Sozialer Herausforderungen systematisch einord-
nen zu kdnnen, wird zunéchst zugespitzt in den Zusammenhang von Menschen
und Gesellschaft eingefiihrt. Beide gehdren untrennbar zusammen und sind doch
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nur lose gekoppelt. Sie bilden eine Einheit in der Differenz. Mensch ist nicht Ge-
sellschaft und umgekehrt. Mithilfe zweier Metatheorien ldsst sich dies genauer
beschreiben (Lang-Wojtasik, 2013, 2021b, S. 34-39). Diese lassen sich nicht auf-
einander beziehen, sondern stehen parallel nebeneinander, um systematisch zwi-
schen Menschen (und Gemeinschaft) sowie Gesellschaft (und Person) unterschei-
den zu konnen (ausgehend von Tonnies, 1887/1922).

Aus der Perspektive Philosophischer Anthropologie (Plessner, 1928/2003) ist der
Mensch sowohl ein gegebener Korper (bio), als auch ein Leib (sozial) in Gemein-
schaft. Dieser ist auf andere Menschen angewiesen, um sich zu dem zu machen,
was er bereits ist. Im Gegensatz zu Pflanze und Tier verfiigt der Mensch in diesem
Verstindnis iiber eine exzentrische Positionalitét, die diese Einheit der Differenz
von Korper und Leib selbstreflexiv mit Bezug zu Geist und Seele (psycho) be-
trachten kann. Der Mensch hat einen riickbeziiglichen Kontakt zu seiner psy-
chisch-seelischen Innenwelt und seiner sozialen Aulenwelt. Beide sind auf die So-
zialitdt der Mitwelt in Gemeinschaft mit anderen konkret angewiesen. Bio-Psycho-
Soziale Herausforderungen sind durch interdependente Prozesse dieser drei As-
pekte gekennzeichnet (Fuchs-Heinritz et al., 1995, S. 526).

Das Soziale dient des Weiteren als Beschreibung von Gesellschaft jenseits von
Menschen als handelnden, herausgeforderten oder gefédhrdeten Individuen. Hier
kommt aus systemtheoretischer Perspektive der Weltgesellschaft (Luhmann,
1997) die Einheit der Differenz von System und Umwelt funktional in den Blick.
Damit wird darauf verwiesen, dass es um Personen als Adressat:innnen oder Ad-
ressierende von Kommunikation geht. Diese konnen als soziales System von einer
spezifischen Umwelt kommunikativ irritiert werden und zugleich diese Umwelt
kommunikativ irritieren. Dabei gibt es keinen direkten Durchgriff zwischen sozi-
alem System (Operationsmodus: Kommunikation) und psychischem System (Ope-
rationsmodus: Bewusstsein).

Die Unterscheidung von Menschen und Gemeinschaft sowie Gesellschaft und Per-
son ist hilfreich fiir die Beschéftigung mit Krisen als Bio-Psycho-Sozialen Heraus-
forderungen. Dabei sind Gesellschaft und Person ein abstrakt-kommunikatives
Angebot, wihrend Mensch und Gemeinschaft konkret-handelnd angelegt sind.
Dies ist folgenreich fiir unterlegte Verstindnisse von Normalitit und Inklusion in
ihrer sozialphilosophischen, soziologischen und bildungsrelevanten Bedeutung.
Immerhin haben Herausforderungen mit krisenhaftem Charakter lange Zeit eine
eher abstrakt-kommunikative Bedeutung fiir angenommene Normalitdt, bevor sie
zu konkreten Einschridnkungen von Handlungen des als normal Geltenden werden.
Sie konnen wahrgenommen werden, ohne handlungsleitend zu sein. Inklusion
wird dann relevant, wenn Menschen, Bildungseinrichtungen und Gesellschaft zu-
einander in Beziehung gesetzt werden.
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Im Begriff der Normalitdt sind Normen und Werte als implizite und explizite Ori-
entierung einer konkreten oder abstrakten Sozialen Ordnung verborgen. Diese ba-
sieren einerseits auf konstant-gewachsenen Konventionen und unterliegen ande-
rerseits dynamischen Wandlungsprozessen. Die angenommene Normalitit der Zi-
vilisation des globalen Nordens mit all ihren Errungenschaften setzt z. B. in mate-
rieller Hinsicht die Ausbeutung unzéhliger Menschen im globalen Siiden voraus,
die in der Regel nur kommunikativ als Personen relevant sind. Sie bleiben z. B.
auch als potenziell Migrierende so lange abstrakt, bis sie in den Aufnahmeeinrich-
tungen, etwa der Europdischen Union oder in einer Wohnstatt der unmittelbaren
Nachbarschaft, sichtbar werden. Auch dann lassen sie sich kommunikativ ausblen-
den oder in Narrativen von Alltagsdiskursen zu abstrakten Projektionsflachen ma-
chen; in der Spannung einer angenommenen Ursache fiir die Weltkrisen oder als
Chance fiir die Losung des Fachkriaftemangels. Gleichwohl: Zuallererst sind und
bleiben sie Menschen, die aus einer vertrauten Welt in eine andere wandern und
dort Orientierung brauchen.

Der Diskurs um Inklusion (EinschlieBung, Anschluss) umfasst — jenseits von Re-
duktionen auf Menschen mit Behinderungen und Einschrankungen — zunéchst die
konkreten Teilhabe- und -gabemoglichkeiten von Menschen in einer Gemein-
schaft mit anderen. Im Falle von Heranwachsenden sind dies meistens die Familie
und verschiedene Peer-Groups. Inklusion ist zugleich als (welt-)gesellschaftliche
Anschlussfahigkeit zu begreifen. Damit wird angedeutet, dass grundsétzliche Par-
tizipationschancen fiir alle angenommen werden, die kommunikativ hergestellt
werden kdnnen.

Normalitdt und Inklusion werden fiir den Zusammenhang von Menschen/Gemein-
schaft und Gesellschaft/Person dann interessant, wenn Bildungseinrichtungen (vor
allem Schule) ins Spiel kommen. Um aus der eigenen Lebenswelt im Regelalter
von sechs Jahren eingeschult zu werden und eine Teilhabe sowie -gabe am Bil-
dungsprozess zu realisieren, miissen verschiedene, Normalitit suggerierende As-
pekte erfiillt werden, die sich in der weiteren Bildungskarriere fortsetzen. Es geht
z. B. um den korperlichen und geistigen Entwicklungsstand oder Sprachfahigkeit
und angenommene Unterstiitzungsmoglichkeiten durch das Elternhaus, iiber die
eine bio-psycho-soziale ,Normalitit* angenommen wird. Uber innerhalb der Bil-
dungseinrichtung reproduzierte und weiterentwickelte Normierungen kénnen par-
tizipative Anschlussféhigkeit an eine variationsreiche, riskante und unsichere
Weltgesellschaft erwartet werden.

Angesichts der aktuellen Weltsituation werden die vor iiber 50 Jahren prognosti-
zierten ,,Grenzen des Wachstums® (Meadows et al., 1972) von Kommunikations-
angeboten zu konkret erlebbaren Herausforderungen einer schicksalshaften Welt-
gemeinschaft: Klima-, konflikt- oder gesundheitswissenschaftliche Fakten sind
zunédchst Informationen mit einem hoch abstrakten Rauschcharakter. Sie werden
dann relevant, wenn die Wetterereignisse vor der eigenen Haustiir immer extremer,
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Kriege immer greifbarer werden oder Krankheiten den eigenen Alltag stdren.
Das heif3t konkret z. B., wenn das Ahrtal im Jahr 2021 iiberschwemmt und seine
Infrastruktur dem Erdboden gleichgemacht wird oder wenn Kinder aus anderen
Landern mit wenig oder gar keiner Sprachkompetenz in der Verkehrssprache kurz-
fristig im Bildungssystem ,auftauchen‘' und vollstindige oder partielle Schul-
schlieBungen wegen der COVID-Pandemie fiir massive Einschnitte in das bis dato
,normale‘ Leben sorgen.

Diese Uberlegungen sind grundlegend fiir die Einordnung dessen, was im Folgen-
den bezogen auf Bildung berichtet wird.

3 Deskriptive Uberlegungen

Was wissen wir heute iiber aktuelle Krisen und den Umgang damit?

Zundchst macht es Sinn, sich iiber den weit verbreiteten Krisenbegriff klar zu wer-
den, der — kommunikativ — also sowohl alltagssprachlich-medial oder wissen-
schaftlich als ,,Wendepunkt” oder symptombezogene ,,Stérung™ in den Blick
kommt (Wintersteiner, 2021, S. 40, S. 47). Etwas préaziser: Eine Krise ist eine ,,Ent-
scheidungssituation, Wende-/Hohepunkt einer gefahrlichen Entwicklung [...]*
(Duden, 2024, S. 639) oder ,,allgemeine Bezeichnung fiir die plotzliche Zuspitzung
oder das plotzliche Auftreten einer Problemsituation, die mit den herkdmmlichen
Problemldsungstechniken nicht bewéltigt werden kann“ (Fuchs-Heinritz et al.,
1995, S. 377). Damit sind Konsequenzen fiir Menschen, Bildungseinrichtungen
und Gesellschaft verbunden.

3.1 Multiple Krisen als Polykrise

GemaB einer Recherche in einschldgigen bildungsbezogenen Datenbanken sind
die Debatten um ,Krisen‘ und ,Crisis* hoch relevant (17.07.2025): FIS-Bildung
(6346); ERIC (17.660). Auch mangelt es nicht an mahnenden Stimmen, die ein
Handeln im Bereich Klima, Umwelt und Natur dringend einfordern, endlich ins
Handeln zu kommen, um unsere Lebens- und Wirtschaftsweise auf einen Pfad zu
bringen, der ein Uberleben der Menschen auf dem Planeten Erde wahrscheinlich
macht (z. B. Liicker, 2022; WBGU, 2011).

' Etwa 40 % der 4,7 Mio. ukrainischen Gefliichteten sind Kinder (OECD, 2023, S. 23),
und aktuell befinden sich gut 200.000 ukrainische Heranwachsende an deutschen Schulen
(Deutsches Schulportal, 2023).
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Im Fortschrittsbericht der Vereinten Nationen zu den Erfolgen der Sustainable
Development Goals (SDGs) heif3t es:
,,The world has been rocked by a series of interlinked crises exposing fundamental shortcom-
ings in business-as-usual approaches to sustainability including the vulnerability and fragility
of progress, reinforcing inequalities, life-long impacts of adverse events, increasing threats
of irreversible change, risks of ignoring interlinkages, and the geographically imbalanced
distribution of global assets for achieving sustainable development” (UN, 2023, S. 42).

Wir nehmen ,,multiple Krisen* (Wintermann, 2022; Wintersteiner, 2021) einer
lange prognostizierten ,,Welt im Wandel“ (WBGU, 2011) immer stirker wahr.
Diese haben Relevanz fiir Gesellschaft, Menschen und Bildungseinrichtungen.
Von der Finanz- und Wirtschaftskrise 2008 iiber die Gefliichteten- und Migrati-
onskrise 2015 (im gleichen Jahr zunichst eine Willkommenskultur) hin zur laten-
ten Klimakrise, der globalen COVID-Pandemie und stirkeren Sichtbarkeit welt-
weiter Ungleichheit (Grobbauer & Langthaler, 2022), bis hin zu den Kriegen — vor
allem gegen die Ukraine —, der Energie- und Erndhrungskrise, Inflation sowie stel-
lenweise Erosion der Demokratie und dem Aufstieg autokratischer Politik. All
diese Phanomene konnen fiir sich alleine und im Sinne einer ,,Polykrise” (Breuer,
2023) betrachtet werden, also als sich gegenseitig beeinflussende und verstiarkende
herausfordernde Wandlungsprozesse (Tooze, 2022, zit. n. Breuer, 2023).

Fragen der Bedeutsamkeit, Gefahrdungen und des aktiven Eintretens fiir Demo-
kratie lassen sich anhand von Einstellungen der gesellschaftlichen Mitte nach-
zeichnen. In der ,,Mitte-Studie“? (Zick & Kiipper, 2021; Zick et al., 2023) wird von
folgender Annahme ausgegangen:

,,Wenn Menschen in der Mitte rechtsextreme Einstellungen verbreiten oder mit ihnen mehr
oder weniger sympathisieren, dann ist die Demokratie in Gefahr (Zick, 2021, S. 17, 2023).

Dies zeigte sich insbesondere angesichts schwerer gesellschaftlicher Krisen, wie
sie etwa durch die Corona-Pandemie sichtbar wurden. Dazu gehdren Diskussionen
iiber menschliche Wiirde, Freiheit und Schutz, bei denen staatliche Stellen und
Akteure massiven Anfeindungen ausgesetzt waren (ebd.) und weiterhin sind, so-
wie das Einsickern rechtsextremen Gedankenguts, das eine grof3e Rolle spielt. Bis
hin dazu, dass Rechtsextreme von sich selbst annehmen, sie seien die gesellschaft-
liche Mitte oder gar ,das Volk, das es in einem gemeinschaftlich-volkischen Sinne
zu retten gelte. Dies féllt vor allem auf fruchtbaren Boden bei jenen, fiir die durch
COVID-19 die soziale Ungleichheit und das Armutsrisiko zugenommen hat — etwa
fiir Alleinerziehende oder Geringqualifizierte (ebd., S. 20). Der sich auch vor der
Pandemie weit verbreitende ,,Hass gegen Minderheiten, die Verbreitung von Hass-
rede im Internet und vor allem rechtsextreme Gewalt und Terror* (ebd., S. 24)
hat in der Corona-Zeit zugenommen. Das gilt auch fiir Bildungseinrichtungen:

2 Reprisentative computergestiitzte Telefonbefragung im Januar/Februar 2021 (bereinigtes

n=1.750) (Rump & Mayerbock, 2021); alle zwei Jahre seit 2006 (mit Vorstudien seit 2002).
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,Hatespeech in der Schule® (Krause & Wachs, 2023) als ,,absichtliche Abwertung
beziehungsweise Verachtung von Menschen auf Basis von zugeschriebenen Merk-
malen, z. B. Ethnie, Nationalitdt, Geschlecht, sexuelle Orientierung oder Religi-
onszugehorigkeit” (ebd., S. 31) sind prasenter geworden. In der neuesten ,,Mitte-
Studie“ (n = < 2.000) wird zudem von einer ,neuen Empdrungsbewegung* berich-
tet, in der sich politische und soziale Milieus mischen: ,,mit einer bemerkenswerten
Mischung aus Friedensbewegten, Anhédnger:innen spiritueller, anthroposophischer
und naturheilkundlicher Gruppen mit etabliert-konservativ Biirgerlichen* (Kiipper
et al., 2023, S. 91). Als gesichert rechtsextrem gelten 8 % der Befragten. 20,1 %
gehoren zum Graubereich (stimme liberwiegend zu, teils-teils, lehne tiberwiegend
ab). Dabei geht es um Fragebereiche wie Beflirwortung einer Diktatur, National-
chauvinismus, Verharmlosung des Nationalsozialismus, Fremdenfeindlichkeit,
Antisemitismus, Sozialdarwinismus (Zick & Moros, 2023). Zunichst einmal er-
freulich ist, dass gut 70 % der Befragten rechtsextreme Meinungen ablehnen. Und
bei aller Sorge um den beschriebenen Zusammenhalt der Demokratie sehen die
Autor:innen der ,,Mitte-Studie* genau in dieser bedréngten Gruppe auch jenes Po-
tenzial, das zu konstruktivem Wandel beitragen kann.

Die erwihnten Krisen als Herausforderungen eines zukunftsfahig-demokratischen
Zusammenlebens sind ausschnitthafte Phdnomene einer Welt im Wandel, die sich
gegenseitig verstdrken und die Unsicherheit im Denken und Handeln wahrnehm-
barer machen; aktuell sind dies auch fiir Heranwachsende vor allem COVID,
Klima, Ukraine, die in der reprisentativ angelegten Trendstudie ,,JJugend in
Deutschland — Sommer 2022 von 14- bis 29-Jdhrigen (n = ca. 1.000) als Ausldser
fiir psycho-soziale Herausforderungen genannt wurden. Fast die Hailfte der
Befragten (45 %) berichtet von Stress. Weitere Symptome sind Antriebslosigkeit
(35 %) und Erschopfung (32 %). Fast ein Drittel berichtet von einer Depression
(27 %). Weitere 13 % beschreiben sich als hilflos und 7 % haben Suizidgedanken
(Schnetzer & Hurrelmann, 2022).

Kriege brechen nie aus, sondern haben stets eine Vorgeschichte (Lang-Wojtasik,
2023). Die Entwicklungen, die zur Katastrophe des 24.02.2022 beigetragen haben,
beginnen spétestens mit der russischen Besetzung der Krim im Jahr 2014. Der Be-
ginn des menschengemachten Klimawandels mit katastrophalen Folgen fiir Oko-
systeme und das Uberleben der Menschheit ldsst sich heute aus paldontologischer
Perspektive ziemlich exakt mit dem Beginn der fortschreitenden industriellen Re-
volution ab 1830 parallelisieren (Abram et al., 2016). Seit mindestens 50 Jahren
werden gesellschaftliche Herausforderungen beschrieben, die die Menschheit im
Allgemeinen an ihre planetaren Grenzen bringen und die Zivilisation des globalen
Nordens mit ihren liebgewonnenen ,Normalititen® im Besonderen in Frage stellen
(Dixson-Decléve et al., 2022; Meadows et al., 1972). Der Erdiiberlastungstag fand
2023 bereits am 2. August statt. Im Jahr 1971 war dieser erst Ende Dezember er-
reicht (https://www.germanwatch.org/de/overshoot).



23

Die multiplen Krisen spitzen sich zu. Jugendliche haben Angst vor Inflation
(71 %), Krieg in Europa (64 %), Klimawandel (55 %), Wirtschaftskrise (54 %),
Knappheit von Energie (49 %), Verbreitung von Verschworungstheorien (24 %),
Konflikte zwischen Generationen (22 %) (Schnetzer & Hurrelmann, 2023).
Zugleich gibt es ermunternde Befunde aus der aktuellen Shell-Jugendstudie, die
die Jugend ,,Pragmatisch zwischen Verdrossenheit und gelebter Vielfalt™ verortet
(Albert et al., 2024). Probleme werden wahrgenommen und Handlungsbedarfe be-
nannt — z. B. im Bereich des Klimawandels. Dabei ist keine generelle Resignation
zu beobachten, sondern vielmehr {iberwiegt ,,Zukunftsvertrauen und ein positiver
Blick auf ,,die Moglichkeiten, die ihnen von Staat und Gesellschaft geboten wer-
den” (ebd., S. 13). Trotz der wahrgenommenen Krisen und — im qualitativen Teil
der Studie erkennbar differenzierten Auseinandersetzung — blicken 56 % der
Jugendlichen zuversichtlich auf die allgemeine gesellschaftliche Zukunft (ebd.,
S. 26). Dies differiert mit dem Blick auf die individuelle Zukunft, die nur von
52 % als optimistisch eingeschétzt wird (ebd. S. 26 f.).

Bezogen auf die aktuelle Situation: Sind die wahrnehmbaren Phénomene wie Kli-
mawandel, COVID oder Krieg plotzliche Ereignisse oder eher ein kontinuierlicher
Entwicklungsprozess einer Welt im Wandel? Wann werden die abstrakten Kom-
munikationsangebote der Weltgesellschaft zu konkreten Eingriffen in die Hand-
lungsoptionen von Menschen? Wie kommen Menschen trotz oder wegen eines
Krisenbewusstseins zum Handeln?

3.2 Wandel und Krise(n)

Zundchst wissen wir, dass Wandel an sich eine Konstante der Menschheits-
geschichte ist. Nichts ist heute genauso, wie es gestern war. Nichts wird morgen
genauso sein, wie es heute ist. Und doch haben sich Menschen an eine Normalitit
gewohnt, die ihnen Orientierung und Sicherheit gibt. Krisen werden dann zur
gesellschaftlichen Herausforderung, wenn Gewohnheiten als vermeintliche
,Normalititen® in Frage gestellt und zur Disposition stehen — ,,Unsichere Sicher-
heit als ,alte Normalitdt* und ,,Sichere Unsicherheit als ,neue Normalitét*‘ (Lang-
Wojtasik, 2020) — gepaart mit zunehmend wahrnehmbarem Risiko und steigender
Variationsvielfalt. Menschen brauchen demgegeniiber Sicherheit, planbaren Um-
gang mit Gefahr und eindeutige Orientierungen.

Krisen als zugespitzte Wahrnehmung von Wandlungsprozessen sind somit ver-
mutlich ein normales Phianomen der Menschheit. Was ist dann das Neue, das durch
COVID sichtbar wurde? ,,Denn Corona ist kein Zufall [...] Corona ist vielmehr
ein Krisensymptom unserer Gesellschaft, wie es auch selbst ein Krisenfaktor ist*
(Wintersteiner, 2021, S. 30).

1373
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3.3 COVID-19 als zivilisatorischer Einschnitt

Am Beispiel von COVID lésst sich zeigen, dass die Pandemie bereits lange vor
dem Beginn der Krisensituation kommunikativ hétte antizipiert werden kénnen
und dementsprechende Mafinahmen jenseits von Lockdowns und SchulschlieBun-
gen hitten ergriffen werden sollen. Am 27. Januar 2020 bestétigt das Miinchner
Tropeninstitut den ersten Corona-Fall in Deutschland. Etwa 20 Monate zuvor —am
11. April 2018 — weisen drei Biolog:innen, die an franzdsischen und polnischen
Forschungsinstituten arbeiten, auf den engen Zusammenhang von Flederméausen,
Coronaviren und Abholzung hin sowie die damit verbundenen Risiken, die von
Coronaviren fiir den Menschen ausgehen. In dem Fachbeitrag heif3t es: ,,the risk of
newly emerging CoVs-associated diseases in the future should be considered seri-
ously” (Afelt et al., 2018, S. 4). Insofern wire es moglich gewesen, die COVID-
Pandemie vorherzusagen und aus ihrem abstrakt-kommunikativen Charakter zu
16sen. Es hitten konkrete Vorsichtsmafnahmen getroffen werden kénnen (Bauer,
2020, S. 92 f.). Nach heutigem Wissensstand bestand das Coronavirus SARS-
CoV-2 aus zwei verschmolzenen ,,Gen-Schnipsel[n]“, von denen das groBere
Stiick von der Fledermaus und das kleinere von einem Pangolin (Schuppentier)
stammte. Letztere werden als ,,angeblicher Leckerbissen® in zahlreichen asiati-
schen Léndern — inklusive China — verzehrt (ebd., S. 93).

Aus virologischer Perspektive nimmt die Wahrscheinlichkeit von Zoonosen (In-
fektionskrankheiten, die vom Tier auf den Menschen iibertragen werden) in naher
Zukunft zu. Dazu trigt einerseits die wachsende Weltbevolkerung bei, die immer
héufiger in regionalen Ballungsrdumen konzentriert ist. Andererseits schafft die
steigende Mobilitdt liber den gesamten Globus hervorragende Bedingungen nicht
nur fiir den Warenaustausch, sondern auch die Verbreitung invasiver Pflanzen und
von Krankheitserregern. Vor diesem Hintergrund ist ,,die néchste Pandemie [...]
gewiss“ (Shah, 2016, zit. n. Wintersteiner, 2021; Sutter, 2020). Auch diese Infor-
mation ist ein abstraktes Kommunikationsangebot. Sie wird dann zu einem kon-
kreten Handlungsauftrag, wenn Bio-Psycho-Soziale Herausforderungen im indivi-
duellen und kollektiven Alltag greifbar werden.

3.4 COVID-19 und Bildung

Die Corona-Pandemie mit ihren Lockdowns und Schulschlieffungen war ein Ein-
schnitt in vielerlei Hinsicht — fiir Studierende und Auszubildende, Lehrende und
vor allem fiir Heranwachsende.

3.4.1 Studierende und Auszubildende sind durch Corona und seine Folgen in
Dauerbelastung

Gemél einer forsa-Umfrage im Auftrag der KKH (Kaufménnische Krankenkasse)

Anfang 2022 (1.001 TN, davon 696 Studierende und 305 Auszubildende) geben
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zweli Fiinftel der Befragten an, durch die Corona-Pandemie und die damit verbun-
denen MaBnahmen gestresst zu sein. Rund 25 % berichten zudem von kdrperlichen
Beschwerden (Kopf-/Bauchschmerzen oder Verspannungen). Sorgen beziehen
sich in der Mehrheit auf weitere Kontaktbeschrankungen (74 %) und die Furcht
vor Einsamkeit (44 %). Dies erscheint fiir diese Gruppe deshalb fatal, weil sie sich
in einer bedeutsamen biographischen Verdnderungsphase zwischen Loslosung
vom gewohnten Elternhaus und dem Aufbau neuer Netzwerke befdanden: ,,Der
Verlust an Sicherheit und Planbarkeit sorgt besonders bei Studierenden fiir Stress,
da deren Alltagsstrukturen weniger gefestigt sind als die von Schiiler:innen und
Berufstitigen (KKH, 2021).

3.4.2 Lehrende sind noch mehr belastet als vor der Pandemie

Bereits vor Corona war bekannt, dass Lehrkréfte zu einer Berufsgruppe gehoren,
die ,,stindig hohen Anforderungen ausgesetzt™ (Grimm, 2023, S. 48) ist. Gleich-
wohl: Wenn es gelingt, die eigenen fachlichen, sozialen und psychischen Kompe-
tenzen in den Berufsalltag einzubringen und so zu Losungen beizutragen, kann
dies zu grofler ,,Befriedigung und Zufriedenheit” (ebd.) fiihren. Im umgekehrten
Fall kénnen sich hohe Belastungen auf die korperliche und seelische Gesundheit
auswirken.

In einer selektiven Literaturrecherche unter Einbeziehung eigener Forschungser-
gebnisse medizinischer Kolleg:innen sowie der Auswertung von Daten der gesetz-
lichen Krankenversicherung zu Arbeitsunfahigkeit, Langzeiterkrankungen und
Dienstunfihigkeit kommen die Autor:innen zu dem Schluss: ,,Psychische und psy-
chosomatische Erkrankungen kommen [...] bei Lehrkriften haufiger vor als in an-
deren Berufen, ebenso unspezifische Beschwerden wie Erschopfung, Miidigkeit,
Kopfschmerzen und Angespanntheit® (Scheuch et al., 2015, S. 347).}

In einer reprisentativen forsa-Umfrage wihrend der Corona-Pandemie (17.09.—
28.10.2021) im Auftrag des Verbandes Bildung und Erziehung (VBE) zur Situa-
tion der Schule aus Sicht von Schulleiter:innen wurden 1.300 Schulleitungen in
der Bundesrepublik Deutschland aller Schularten — aufler Berufsschulen — in com-
putergestiitzten Telefoninterviews befragt.* Vergleiche mit Teilfragen aus einer
vorherigen Untersuchung aus dem Jahr 2019 sind mdglich. Mehrbelastungen auf-
grund von z. B. Inklusion und Integration werden von 63 % angegeben — vor allem

3 Zwar wird bei 3-5 % der Lehrkrifte ein Burnout angenommen, allerdings gibt es keine ver-

lasslichen Daten. Grund dafiir sind unter anderem die unterschiedlichen Interpretationen des
Begriffs. Der Krankenstand gesetzlich krankenversicherter Lehrkrifte liegt meist unter dem
aller Pflichtversicherten. Er ist in den neuen Bundesldndern hoher als in den alten. Der Anteil
krankheitsbedingter Frithpensionierungen ist seit 2001 von iiber 60 % stetig riicklaufig und
betrégt bei einem Durchschnittsalter von 58 Jahren fiir verbeamtete Lehrkrifte gegenwirtig
19 %. Hauptgriinde fiir Frithpensionierungen sind psychische und psychosomatische Erkran-
kungen, die in 32-50 % aller Fille als Grund angefiihrt werden* (Scheuch et al., 2015, S. 347).
Alternativ war eine Online-Beantwortung der Fragen moglich, um auch sehr hoch belastete
Personen beriicksichtigen zu konnen.
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in Grund-, Haupt-, Real- und Gesamtschulen. Fast alle (97 %) sind der Auffassung,
dass sich die allgemeinen Anforderungen wihrend der Corona-Pandemie noch-
mals gesteigert hatten. Die Halfte der Schulleitungen geht davon aus, dass die Zahl
langfristig aufgrund physischer Erkrankungen ausfallender Kolleg:innen zuge-
nommen habe (50 % gegeniiber 39 % in der Erhebung von 2019). Ahnliches wird
fiir psychische Erkrankungen berichtet (50 % gegeniiber 37 %). Etwa 60 % unter-
streichen, dass das jeweilige Kultusministerium nur unzureichende Moglichkeiten
zur Gesunderhaltung des padagogischen Personals wie Fortbildungen oder Super-
vision vorsehe. Fast 70 % der Schulleitungen berichten, dass sie nur in sehr be-
grenztem Maf3e dazu beitragen kdnnten, die Gesundheit der Lehrenden zu erhalten
(forsa, 2021).

3.4.3 Heranwachsende haben multiple Herausforderungen zu bewdltigen

Im Folgenden werden fiinf Aspekte internationaler und nationaler Bildung auf der
Basis ausgewéhlter empirischer Studien angedeutet.

Der Zugang zu Bildungseinrichtungen hat sich wahrend der Pandemie verschlech-
tert: Vor der Pandemie (Schitzung 2020) hatten 260 Mio. Kinder und Jugendliche
weltweit keinen Zugang zu Bildung — davon 64 Mio. Kinder im Grundschulalter
(6-11 Jahre) und 195 Mio. Jugendliche im Sek.-Alter (12—17 Jahre) (DUK, 2022).
Nach der Pandemie ist bekannt, dass mehr als 616 Mio. Schiiler:innen weltweit
von vollstdndigen oder partiellen SchulschlieBungen betroffen waren (UNICEEF,
2022). Die OECD spricht gar von 1,5 Mrd. (OECD, 2022, S. 23).

Die sich in der Pandemie verschirfende Kinderarmut hat Konsequenzen fiir eine
Teilhabe an Bildungsangeboten! Die Schere zwischen Arm und Reich geht sowohl
weltweit als auch innerhalb Deutschlands immer weiter auseinander: ,,Wahrend
sich das Vermogen der zehn reichsten Ménner seit Beginn der Corona-Pandemie
verdoppelt hat, der Markt fiir Superjachten einen Rekordzuwachs verzeichnet und
einige Milliarddre Ausfliige ins All unternehmen, sind Millionen Menschen in die
Armut abgerutscht [...] Die zehn reichsten Personen [in Deutschland; GLW] ha-
ben ihr kumuliertes Vermdgen seit Beginn der Pandemie von ca. 144 Milliarden
auf etwa 256 Milliarden US-Dollar gesteigert — ein Anstieg um rund 78 Prozent.
Allein dieser Gewinn entspricht anndhernd dem Gesamtvermdgen der &rmsten 40
Prozent, also von 33 Millionen Deutschen (Oxfam Deutschland, 2022, S. 3). Die
Kinderarmut ist in Deutschland seit Jahren alarmierend hoch. Auf der Grundlage
der offiziellen Zahlen der Beziehenden von Grundsicherung nach dem Sozialge-
setzbuch (SGB) II wichst aktuell mehr als jedes fiinfte Kind/Jugendliche (2,9 Mil-
lionen) und jeder vierte junge Erwachsene (1825 Jahre: 1,5 Millionen) in Armut
auf. Es wird davon ausgegangen, dass die langfristigen Folgen der COVID-Pan-
demie die Situation verschérfen werden (Bertelsmann, 2023). Dies bestétigen auch
die Zahlen des von der Robert Bosch Stiftung verantworteten Schulbarometers.
Auf Basis einer repriasentativen Befragung von 1.032 Lehrkréften allgemein- und



27

berufsbildender Schulen in Deutschland wird u. a. berichtet, dass Kinderarmut —
im Vergleich zu 2021/2022 — immer wahrnehmbarer wird: Schiiler:innen hétten
unzureichendes Schulmaterial dabei (37 %/sozial schwierige Lage: 64 %), sorgten
sich um die finanzielle Lage der Familie (33%/48%), kdmen ohne Friihstiick
(30 %/54 %), besuchten weniger aullerschulische Lernorte (29 %/51 %) oder néh-
men weniger an mehrtitigen Schulveranstaltungen teil (24 %/37 %) (Robert Bosch
Stiftung, 2023, S. 12 ff.).

Lerndefizite haben wihrend der Corona-Zeit zugenommen: In einer soziologi-
schen Metanalyse® dreier européischer Kolleg:innen werden die bis dato vorlie-
genden 42 Studien aus 15 Léndern systematisch betrachtet und wird beschrieben,
dass es substanzielle Lerndefizite in Folge der COVID-Pandemie gibt (Betthduser
et al., 2023). Letztlich haben die Heranwachsenden im Durchschnitt der beschrie-
benen Daten nur 35 % des reguldren Lernzuwachses eines ,,normal school year*
(ebd., S. 381). Dies sei bereits zu Beginn der Pandemie sichtbar geworden und
bestiinde fort. Im Besonderen gibe es Lerndefizite bei Kindern mit niedrigem so-
ziobkonomischem Hintergrund, stirkere Defizite in Mathematik als im sprachli-
chen Bereich sowie groflere Schwierigkeiten bei Landern mit einem mittleren Ein-
kommen gegeniiber jenen mit hohem Durchschnittseinkommen.® Diese Befunde
decken sich weitgehend mit anderen internationalen, nationalen und ldnderbezo-
genen Studien.” GemiB IFS8-Schulpanel — bezogen auf die vierte Jahrgangsstufe
in deutschen Schulen — deuten zwischen 2016 und 2021 ,,auf durchgéngig substan-
zielle Lernriickstdnde im Umfang eines drittel Lehrjahres hin“ (Bréndle, 2023,
S. 16; Ludewig et al., 2022). Gemil IQB-Bildungstrend 2021 (Stanat et al., 2022)
wird deutlich, ,,dass in allen getesteten Kompetenzbereichen deutliche EinbuBen
im Vergleich zur vorherigen Erhebung zu verzeichnen sind“ (Bréndle, 2023,
S. 16). Ergénzend ist darauf hinzuweisen, dass die ,,Kompetenzen von Schiilerin-
nen und Schiilern mit Migrationshintergrund — insbesondere wenn das Kind selbst
im Ausland geboren wurde — stirker gesunken [sind] als die Kompetenzen ihrer
Altersgenossen ohne Migrationshintergrund® (ebd.; Stanat et al., 2022). Offen
bleibt empirisch, ob die Lernriickstinde wieder aufgeholt werden konnen, wie sich
die Lernriickstdnde in den Schulabschliissen und Priifungsnoten niederschlagen

Die Tatsache eines landerbezogenen Bias wird intensiv diskutiert und in die Interpretationen
mit einbezogenen. Letztlich liegen nur Studien aus 15 Landern vor, unter denen keine ,,low-
income countries* sind: Australien, Belgien, Brasilien, Danemark, Deutschland, Italien, Ko-
lumbien, Mexiko, Niederlande, Siidafrika, Spanien, Schweden Schweiz, USA und Vereinigtes
Konigreich (Betthéuser et al., 2023, S. 377).

Aussagen zu Gender-Differenzen kénnen auf Grundlage der analysierten Studien nicht getrof-
fen werden.

7 Vor allem KERMIT (Kompetenzen ermitteln), IFS-Schulpanel und IQB-Bildungstrend: (z. B.
KERMIT7, IFS-Schulpanel und IQB-Bildungstrend) (Ludewig et al., 2022; Liicken et al.,
2022; Stanat et al., 2022).

Institut fiir Schulentwicklungsforschung.



28

und welche Konsequenzen mit alledem fiir nachschulische Ubergiinge verbunden
sind (Bréndle, 2023, S. 17).
Zudem sind psychische Belastungen von Heranwachsenden sichtbarer geworden!
Dies ist beschreibbar etwa auf Grundlage der COPSY-Studie (Child Public Health,
2022; Kaman et al., 2023):

,,Etwa 20 Prozent aller Kinder und Jugendlichen zeigen bis zum 18. Lebensjahr psychische
beziehungsweise psychosomatische Auffilligkeiten, hiufig iiber einen lingeren Zeitraum*
(Oswald, 2023, S. 7) — ,Formen des Autismus, AD(H)S, Angst- und Zwangsstorungen,
Depressionen, Borderline-Personlichkeitsstorungen, Storungen des Sozialverhaltens, Ess-
storungen sowie (drogeninduzierte) Psychosen® (ebd.).

Der dringende Bedarf psycho-sozialer Beratung war bereits vor der Pandemie be-
kannt und hat sich durch die Pandemie verscharft (Hein, 2023).

Long COVID ist herausfordernd fiir die Umsetzung des Rechts auf Bildung
(fur alle) (Lang-Wojtasik, 2024a)! Die Zahl der realistischen Long COVID'*-Fille
bei Kindern und Jugendlichen ist kaum verlésslich anzugeben.' Die gesundheitli-
chen Langzeitfolgen einer Infektion mit dem Coronavirus SARS-CoV-2 umfassen
zugleich Beeintridchtigungen der korperlichen, geistigen und psychischen Gesund-
heit, welche die Funktionsfdahigkeit im Alltag und die Lebensqualitét einschréin-
ken. Die berichteten Symptome sind sehr verschieden. Sie konnen einzeln oder
in Kombination auftreten und unterschiedlich lange andauern. Ein einheitliches

9

10

Die COPSY (Corona und Psyche)-Léngsschnittstudie untersucht die Auswirkungen und Fol-
gen der COVID-19-Pandemie auf die psychische Gesundheit von Kindern und Jugendlichen
in Deutschland. In der bundesweiten COPSY-Studie wurde von Mai bis Juni 2020 eine um-
fangreiche Online-Befragung zur psychischen Gesundheit von Kindern und Jugendlichen und
ihren Familien in Deutschland durchgefiihrt. Die reprisentative Stichprobe der bundesweiten
COPSY-Studie umfasst mehr als 1.000 11- bis 17-jahrige Kinder und Jugendliche sowie 1.500
Eltern von 7- bis 17-Jahrigen. Der Online-Fragebogen umfasste Fragen zum Umgang der Kin-
der mit der Krisensituation, Fragen zu den Bereichen Schule, Freunde und Familie, zu psychi-
schen Problemen wie Angsten und Depressionen und zu psychosomatischen Beschwerden.
Auch das Familienumfeld, der Medienkonsum und Erndhrungsgewohnheiten wurden beleuch-
tet. Von Dezember 2020 bis Januar 2021 fand die erste Folgebefragung der COPSY-Studie
statt. Die zweite Folgebefragung wurde von September bis Oktober 2021, die dritte im Februar
2022 und die vierte im Herbst 2022 durchgefiihrt. Uber die COPSY-Studie und ihre Ergebnisse
wird in den Medien und in der wissenschaftlichen Literatur berichtet.

Der Begriff Long COVID umfasst Beschwerden, die mehr als vier Wochen nach Ansteckung
mit dem Coronavirus fortbestehen, sich verschlechtern oder neu auftreten. Es darf auBerdem
keine andere Erklarung fiir die Beschwerden geben. Zu Long COVID gehort auch das Post-
COVID-Syndrom. Als Post-COVID-Syndrom bezeichnet man Beschwerden, die noch nach
drei Monaten bestehen und mindestens zwei Monate lang anhalten oder wiederkehren.

Long COVID: bei Erwachsenen erschreckend héufig: Mehrere Studien haben die Prévalenz
von Long COVID bei Erwachsenen untersucht. Hier gibt es mittlerweile recht gute Daten. Sie
zeigen, dass Long COVID erschreckend haufig auftritt. Eine im Dezember 2021 erschienene
Metaanalyse [6] hat 81 Studien untersucht, die bis zum Juni 2021 verdffentlicht wurden zum
Thema Long COVID nach 12 oder mehr Wochen nach einer ersten COVID-19-Infektion.
32 % der Betroffenen gaben an, dass sich noch immer unter Miidigkeit litten, und 22 % be-
richteten von kognitiven Beeintrichtigungen. Ein GroBteil der analysierten Studien wurde in
Léndern mit hohen Einkommen durchgefiihrt mit einem hoheren Anteil dlterer Menschen und
weniger Daten iiber Kinder.
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Krankheitsbild Long COVID gibt es bislang nicht. Viele Menschen mit Long
COVID berichten eine sogenannte ,Fatigue‘. Damit wird eine starke, anhaltende
Schwiche und schnelle Erschopfung bezeichnet. Aber auch viele weitere korper-
liche, geistige und psychische Beschwerden sind moglich. Dazu zdhlen zum Bei-
spiel Kurzatmigkeit, Konzentrations- und Gedéichtnisprobleme, Schlafstérungen
sowie Muskelschwiche und Muskelschmerzen. Auch psychische Probleme wie
depressive Symptome und Angstlichkeit sowie Storungen von Geschmack und
Geruch werden héufig berichtet (Infektionsschutz, 2022)."

Die ausgewihlten Studien lassen sich dahingehend zusammenfassen, dass allge-
mein von einer stirkeren Sichtbarkeit Bio-Psycho-Sozialer Herausforderungen im
Bildungsbereich durch COVID-19 ausgegangen werden kann.

Die berichteten krisenhaften Herausforderungen — vor allem im COVID-Horizont
— sind zunichst lediglich Informationen als Kommunikationsangebote. Erst mit
Beginn der ersten Krankheits- und Todesfédlle im eigenen Umfeld sowie Lock-
downs, SchulschlieBungen und Erprobungen digital gestiitzten Fernunterrichts
wurde konkret fiir eigene Handlungen greifbar, welche Risiken und Gefahren sich
ergeben. Ob damit auch das Bewusstsein fiir andere Krisen in ihrer multiplen Be-
deutung geschirft werden kann, muss sich zeigen.

Die OECD konstatierte zusammenfassend: ,,A gradual return to normality after the
COVID-19 pandemic” (OECD, 2022, S. 21). In etwa 80 % der OECD-Lénder mit
vorgelegten Daten wurden ,,recovery [Erholung; GLW] programmes® (ebd.) ange-
boten. Zusétzliche Unterstiitzungsangebote gab es in 19 von 29 Landern (ebd.).
Bei alledem bleibt zu fragen, was in den anderen 10 Landern passiert ist, ob diese
Angebote ausreichen, um alle mitzunehmen und mit welchem Normalititsver-
standnis auf die Zukunft zugegangen wird.

3.5 Krisen als Chance fiir konstruktiven Wandel

Bei allen Sorgen angesichts multipler Krisen sei daran erinnert, dass es angesichts
von Corona mdoglich war und dass innerhalb sehr kurzer Zeit — zumindest in
finanz- und 6konomiestarken Landern — Entscheidungen etwa im Rahmen von
Rettungspaketen getroffen wurden, die bis dahin kaum denkbar waren. Die MalB-
nahmen waren nicht immer populér und signalisierten zugleich, dass eine andere

12 Zudem gibt es weitere medizinische Alarmsignale, die herausfordernd fiir Bildungsteilhabe
sind! In seltenen Féllen tritt bei Kindern und Jugendlichen eine schwere Entziindungsreaktion
nach einer Ansteckung mit dem Coronavirus oder einer Erkrankung an COVID-19 auf. Diese
Erkrankung wird als ,,PIMS* (Pediatric Inflammatory Multisystem Syndrome) oder auch als
-MIS-C* (Multisystem Inflammatory Syndrome in Children) bezeichnet. Sie dufert sich unter
anderem durch Fieber, Schmerzen, Erbrechen, Ausschlag und Miidigkeit. Die betroffenen
Kinder miissen zum Teil auf der Intensivstation behandelt werden. Die Erkrankung ist mitt-
lerweile aber gut behandelbar. PIMS bzw. MIS-C tritt in der Regel etwa 3 bis 4 Wochen nach
der Ansteckung mit dem Coronavirus auf. Das Risiko, an PIMS zu erkranken, ist bei der
Omikron-Variante des Coronavirus deutlich geringer als bei zuvor bekannten Virusvarianten
(Schumacher, 2022).
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Wirtschaft und Politik in Krisenzeiten moglich sind. Das kann dazu motivieren,
,»das Unwahrscheinliche [als] mdglich® (Wintersteiner, 2021, S. 123) zu begreifen
und sich auch auf visiondre Fantasien einzulassen, die im Moment des Denkens
als Phantastereien abgetan werden mdgen und im ndchsten Moment Realitdt
werden.

Und: Es gibt ermutigende Signale der jungen Generation, fiir die die COVID-Pan-
demie eine Art Brennglas der Wahrnehmung von Krisen darstellen konnte. Denn
die ,,Grundstimmung in der jungen Generation [ist] erstaunlich positiv®; so die
erwihnte Trendstudie aus dem Sommer 2022. Die ,,meisten Befragten [erwarten]
fiir sich personlich trotz aller Belastungen eine gute Zukunft. Dies steht im Kon-
trast zu innerer Unruhe: Die Zufriedenheit mit der eigenen psychischen Gesund-
heit ist vergleichsweise niedrig, sowohl aktuell als auch im Blick auf die Zukunft
in zwei Jahren. Auch die pessimistischen Téne bei der Einschitzung der Zufrie-
denheit mit der finanziellen Lage klingen mit“ (auch: Albert et al., 2024; Schnetzer
& Hurrelmann, 2022).

Krisen konnen eine ,,Chance* (Otto, 2023, S. 402) fiir fundamentalen Wandel oder
Transformation (strukturelle Verdnderungen) sein, die auch an den Grundfesten
unserer bekannten und liebgewonnenen Zivilisation riitteln. Dabei scheint es da-
rauf anzukommen, die verschiedenen Herausforderungen der Zeit als interdepen-
dent zu begreifen; also z. B. Gesundheit und Klimawandel im Zusammenhang mit
Migration, Konflikten und Kriegen, Umweltverdnderungen, verdnderter Wirt-
schaft und Finanzen, Wasser, Erndhrung, Armut etc. zu denken. Zudem ist es be-
deutsam, Krisen als Teil der Menschheitsgeschichte im Spannungsfeld von Zu-
kunftsangst und Hoffnung zu respektieren, die Wechselwirkungen von Natur und
Mensch zu beriicksichtigen sowie Verdnderung als sich ergdnzenden Prozess indi-
vidueller Entwicklung und politischer Rahmung zu verorten. Dann ist es moglich,
diesem Ziel eine realistische Einschétzung zu attestieren: ,,Wir haben in den nichs-
ten Jahren noch die Chance radikalen Wandels, wenn Veranderungen schnellst-
moglich auf den Weg gebracht werden® (ebd.).

In einer im April 2022 ver6ffentlichten repréasentativ angelegten Online-Umfrage
von Kantar und Bertelsmann wurden 1.023 16- bis 30-Jéhrige zum Thema Nach-
haltigkeit befragt. Dabei wird deutlich, dass die Studienteilnehmenden ein breites
Nachhaltigkeitsverstdndnis im Sinne der SDGs haben, das weit {iber Klimafragen
hinausgeht. Drei Viertel der befragten Jugendlichen und jungen Erwachsenen legt
»Wert darauf, sich nachhaltig zu verhalten” (Bertelsmann-Stiftung & Kantar
Public, 2022, S. 6). Das gilt auch fiir junge Menschen mit einfachen oder mittleren
Bildungspositionen (ebd., S. 22).

In diesem Zusammenhang spielen Vorbilder im Freundeskreis und Elternhaus eine
groB3e Rolle. Zudem wird von einer hohen Bereitschaft berichtet, sich im Bereich
der Nachhaltigkeit zu engagieren. 5 % setzen dies bereits ehrenamtlich um — mehr
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Frauen als Ménner. Interessant ist auch, dass Nachhaltigkeit im 6konomischen Be-
reich als sehr wichtig angesehen wird. Die Hilfte der Befragten mdchte in einem
Unternehmen arbeiten, das einen nachhaltigen Beitrag fiir die Gesellschaft leistet:
,»Vier von fiinf Befragten betonen dariiber hinaus die Bedeutung innovativer Un-
ternehmen fiir eine nachhaltige Entwicklung* (ebd., S. 6).

Bei alledem wird empirisch auch unterstrichen, dass sich junge Menschen umfas-
sendere Unterstiitzung bei ihrem Engagement auch aus der Politik wiinschen: ,,Sie
wollen mitwirken bei dem aus ihrer Sicht notwendigen Umbau des Wirtschafts-
und Bildungssystems* (ebd., S. 7). In der Konsequenz briauchte es mehr positive
Erfahrungen mit etablierten gesellschaftlichen Kréften, um politische und demo-
kratische Entscheidungsprozesse zu stirken. Dabei werden institutionelle Beteili-
gungsformate als eher unattraktiv beschrieben (ebd., S. 21).

Zusammenfassend scheint es so zu sein, dass die Wahrnehmung multipler Welt-
krisen eine Rolle fiir die kommenden Generationen spielen und zugleich eine hohe
Bereitschaft besteht, sich selbst einzubringen — gerade auch nach Bewiltigung der
Corona-Pandemie. Zugleich liegt die Vermutung nahe, dass schulische Bildung
eine Rolle fiir die berichteten Perspektiven auf Krisen der Heranwachsenden ge-
spielt haben konnte. Dazu gibt es keine empirische Evidenz, und doch liegt diese
hoffende Méglichkeit auf der Hand.

4 Normative Erwartungen

Was wird gesellschaftlich und bildungsbezogen erhofft, um zukunftsgerichtete Ent-
wicklungen als moglich zu denken?

Im Kommunikationsangebot einer abstrakten Weltgesellschaft sind verschiedene
Erwartungen verborgen, die fiir das gewéhlte Thema auf Ebene der Vereinten Na-
tionen, europdischer sowie nationaler und landesbezogener Bildungs- und Schul-
politik entfaltet werden konnen. Dies gilt insbesondere fiir das Anliegen globaler
Nachhaltigkeit als transformativem Gegenprogramm zu den multiplen Krisen, die
mit konzeptionellen Anregungen in Beziehung gesetzt werden.

Mit den SDGs wurde es 2015 moglich, die zentralen planetaren Herausforderun-
gen der Weltgemeinschaft zu benennen, als 16sbar zu betrachten und konkrete
Ziele zu ihrer Uberwindung zu formulieren. Die Halbzeitbilanz ist gleichwohl er-
niichternd: Nur 12 % der gesteckten Zielmarken sind auf einem erfolgreichen Weg.
Daher wird ein fundamentaler Wandel hin zu noch mehr ,,commitment, solidarity,
financing, and action* (UN, 2023, S. 2) gefordert.

Dies gilt auch fiir den Zielbereich 4 — Inklusive, gleichberechtigte und hochwertige
Bildung gewéhrleisten und Mdglichkeiten lebenslangen Lernens fiir alle fordern
— sowie den Zielbereich 3 — Ein gesundes Leben fiir alle Menschen jeden Alters
gewihrleisten und ihr Wohlergehen fordern. Die Zielbereiche zusammenzudenken
und sektoriibergreifende Zielsetzungen zu generieren (UN, 2015) ist der Rahmen
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fiir kommendes Handeln. Ohne hier auf Details einzugehen, soll mit diesen Hin-
weisen unterstrichen werden, dass miindliche und schriftlich fixierte Kommunika-
tion keinen direkten Durchgriff fiir Handlungen bedeutet. Zugleich sind die
Forderungen hilfreich, um den Horizont von Erwartungen als Orientierungspunkte
des gemeinsamen Handelns abzustecken und dabei auch Riickschlige mit zu
bedenken.
Weitere programmatische Erkldrungen schlieBen daran an. Die Dublin Declaration
,»The European Declaration on Global Education to 2050” (GENE, 2022) umfasst
Forderungen einer Bewusstseinsbildung fiir fast alle gesellschaftlichen Quer-
schnittsbereiche, die fiir einen zukunftsfahigen Planeten als relevant erachtet wer-
den. Das Konzept der Gestaltungskompetenz (Bormann & Haan, 2008) und der
Orientierungsrahmen Globale Entwicklung (KMK, BMZ, EG, 2016) bieten um-
fassende Kompetenzkataloge, um angesichts gesellschaftlicher Krisen ins Handeln
kommen zu kdnnen. Die Leitperspektiven und der Leitfaden Demokratiebildung
der Bildungspléne in Baden-Wiirttemberg umfassen neben BNE und BTV auch
den Bereich Pravention und Gesundheitsforderung (PG) (MfKJS, 2016).
Zugleich sind mit diesen politischen und konzeptionellen Anregungen hohe nor-
mativ generierte Erwartungen verbunden, die zu Uberlastungen derer beitragen
konnen, die sie umsetzen wollen (Lehrende) oder jene, fiir die sie umgesetzt wer-
den sollen (Lernende). Um die zugleich vorhandenen Chancen hervorzuheben,
hilft eine zentrale bildungstheoretische Frage, die im Kontext ,,epochaltypischer
Schliisselprobleme™ (Klafki, 1985/1996, S. 43 ff.) gestellt worden ist:

,,Welche Erkenntnisse, Fihigkeiten und Einstellungen bendtigen junge Menschen fiir ihre

Zukunft, um sich produktiv mit jenen universalen Entwicklungen und Problemen [epochal-

typische Schliisselprobleme; GLW] auseinandersetzen zu konnen und schrittweise urteilsfa-
hig, mitbestimmungsfahig und mitgestaltungsfahig zu werden?* (ebd., S. 80).

Das heif}t fiir den Umgang mit multiplen Krisen: Wie konnen Heranwachsende auf
eine uniibersichtliche Weltgesellschaft so vorbereitet werden, dass sie Hand-
lungsoptionen im eigenen und kollektiven Bereich gemeinschaftlich geteilter
Lebenswelten entwickeln?
Es geht darum, die pddagogischen Chancen nach der Pandemie fiir eine Generation
im Dauerkrisenmodus — gepréigt von eingeschrinktem Schulbetrieb, verringerten
Kontakten zu Gleichaltrigen, einem digitalen Fokus im Freizeit- und Konsumver-
halten sowie begrenztem sozialem und politischem Engagement — hervorzuheben
und umzusetzen:

,.Schulen sollen die ihr anvertrauten Kinder und Jugendlichen nicht nur intellektuell und kog-

nitiv qualifizieren, sondern zugleich auf das soziale Leben, auf den Umgang mit Konflikten,

den Konsum- und Wirtschaftssektor, die Mediennutzung und die gesellschaftliche Partizipa-

tion vorbereiten [...] Im Dauerkrisenmodus ist es noch wichtiger geworden, das gesamte

Spektrum sozialer Kompetenzen einschlieSlich der emotionalen, kommunikativen, kreativen
und interaktiven Féhigkeiten zu stidrken“ (Hurrelmann, 2023, S. 11).
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Dazu gehort auch, auf jene positiven Entwicklungen zu schauen, die sich etwa
im Bereich digitaler Formate aus den kreativen Erprobungen in Folge der
SchulschlieBungen ergeben haben (Schnack, 2022) und diese mittelfristig als mo-
tivierende Chance zu begreifen: Unterricht mit digitalen Medien und Umsetzung
einer neuen Lernkultur, neue Formen der Kooperation und Kollaboration, neue
Formen der Fortbildung, vielféltige und mehrdimensionale Forderung bei Lern-
riickstdnden (Schnack, 2022, S. 8 f.).

Dass sich etwas bewegen ldsst, gilt auch fiir Schulen in sozialen ,,Brennpunkten®.
Trotz liberschaubarer empirischer Lage, 1dsst sich z. B. auf Grundlage einer Befra-
gung von 149 Schulleitungen (vor allem Grundschulen') in Berlin, Nordrhein-
Westfalen, Rheinland-Pfalz und Schleswig-Holstein feststellen, dass es eine hohe
,Kollektive Selbstwirksamkeit zur Verbesserung der Bildungschancen gibt. Fast
80 % der Befragten stimmen z. B. der Aussage eher oder voll zu, ,,dass ihr Kolle-
gium zum Abbau von Chancenungleichheit paddagogisch wertvolle Arbeit leisten
kann (Braun & Pfander, 2023, S. 20). Zugleich ist klar, dass es vielféltige Unter-
stiitzungsnotwendigkeiten braucht, um dies auch zu realisieren. Die hochsten Ein-
flussmoglichkeiten (eher grof3 und sehr grof3) werden im Bereich der Fachkompe-
tenzen (78,9 %), Sprachkompetenzen (66 %), sozial-emotionalen Kompetenzen
(66 %) und korperlich-motorischen Kompetenzen (53,7 %) (ebd.) berichtet.

Hier sind auch jene mit im Blick zu behalten, die abseits des Normalfalls moderner
Bildungseinrichtungen und Schule lernen wollen, wie dies etwa in — gemif Selbst-
beschreibung — ,,freien” und ,,demokratischen* Schulen versucht wird (EUDEC,
2023). Dazu braucht es kontinuierliche Fragen nach den impliziten Normen und
gewachsenen Strukturen von Bildungseinrichtungen — allen voran der Schule als
einer fast 6.000 Jahre alten gesellschaftlichen Ausdifferenzierung mit hohem
Funktonalitétspotenzial im 21. Jahrhundert. Sie ist rdumlich, sachlich, zeitlich und
sozial von der Lebenswelt der Heranwachsenden getrennt und kann schrittweise
mit jenen Voraussetzungen in Beziehung gesetzt werden, die Menschen in ihrer
Welt mit anderen entwickelt haben.

Dabei hilft ein schultheoretischer Blick in vier Perspektiven. Die Schule ist eine
universelle Bildungseinrichtung (globale Verbreitung), Institution (Konstanz und
Weiterentwicklung von Werten und Normen), Organisation (Zweckrationalitit,
Mitgliedschaftsstatus, Funktionshierarchien) und Interaktionsort (inter- und intra-
generationelle Teilhabe) (Lang-Wojtasik, 2022b). Gerade wenn es um Fragen
der Schulentwicklung im Rahmen von Organisations-, Personal- und Unterrichts-
entwicklung geht, macht eine Riickbesinnung auf die historische Entwicklung
von Schule mit ihrer spezifischen Funktionalitit Sinn (Lang-Wojtasik, 2018).

13 Sozialer Brennpunkt* beschreibt einen Anteil von mindestens 50 % der Kinder mit einer an-

deren Herkunftssprache als Deutsch oder mindestens 50 % aus Familien, die Leistungen nach
dem Zweiten Sozialgesetzbuch bekommen.
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In diesem Rahmen sind dann jene Erprobungen unter ,,herabgesetztem Risiko des
Scheiterns® (Scheunpflug, 2001, S. 245) moglich, die zukunftsfahige Entwicklun-
gen einer Welt im Wandel denk- und erprobbar machen. Ein Umgang mit Kom-
munikationsofferten einer Weltgesellschaft kann mit den menschlichen Vorausset-
zungen der Beteiligten in einer Schul- und Bildungsgemeinschaft in Verbindung
gebracht werden.

Dazu braucht es eine zukunftsfahige Didaktik, die kdrperliche, psychisch-psycho-
somatische und soziale Herausforderungen in einem weiten Inklusionsverstindnis
ernst nimmt und auf Hoffnung baut. Dazu gehort auch, im Falle bio-psycho-sozi-
aler Hinderungsgriinde eines Schulbesuchs alternative Wege (z. B. systematischer
digital gestiitzter Fernunterricht auch in Kombination mit Prasenzphasen) oder In-
dividualbetreuung als Teil normalen Schulhandelns zu begreifen. Dies miisste auf
der Basis passieren, dass wirklich jeder Mensch wertvoll ist und vergleichbare
Chancen bekommen kann, die eine Anschlussfahigkeit an eine variationsreiche,
riskante und unsichere Weltgesellschaft moglich machen (Lang-Wojtasik, 2022a).
Um in der Zukunft liegende globale Herausforderungen antizipieren zu konnen,
kann eine weltbiirgerliche Didaktik hilfreich sein (Lang-Wojtasik & Kopf, 2022),
die den Zusammenhang von Mensch und Planet in den Mittelpunkt stellt.

Um dies zu realisieren, braucht es professionelles Personal, das reflexiv mit der
Differenz eigener Positionierung und gesellschaftlicher Vermittelbarkeit umgehen
kann. Dazu gehort auch, den Beruf einer Lehrkraft eher lernbegleitend denn lehr-
begleitend als Facilitator zu begreifen. In diesem Sinne erscheint eine Neuvermes-
sung der Lehrprofession angezeigt, um ihre Professionalitét (professionsbezoge-
nes Selbstverstdndnis), ihren Professionalismus (individuell-kollektives Selbstver-
stindnis) und damit verbundene Professionalisierungserfordernisse zu justieren
(Lang-Wojtasik & Schieferdecker, 2022). Um mit den verschiedenen beschriebe-
nen Herausforderungen umgehen zu konnen, braucht es ,,multiprofessionelle
Teams®“ (Reich, 2014) mit ausreichend Schulsozialarbeitenden, Schulpsycho-
log:innen und -mediziner:innen, Schul- und Sonderpadagog:innen, Therapeut:in-
nen etc. als Selbstverstandlichkeit. Damit wird auch die Rolle der einzelkdmpfen-
den Lehrperson zugunsten kooperativer Formen gestérkt, wie sie etwa in ,,Profes-
sionellen Lerngemeinschaften (Kansteiner, 2024) realisiert wird. Dass dazu mehr
Personal eingestellt werden miisste und dass dies angesichts des grassierenden
Fachkréftemangels insbesondere im pddagogischen Bereich kurzfristig kaum rea-
lisierbar ist, sei dahingestellt. Es muss gleichwohl die mittelfristige Perspektive
sein, um das Lehrpersonal zu entlasten und in seinen Kernbereichen agieren zu
lassen.
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5 Priskriptive Perspektiven — vier Thesen

Wie ldsst sich die Spannung vorhandener Krisen und pddagogischer Optionen fiir
professionelle zukunfisfihige Bildungsarbeit zuspitzen?

Ausgehend von sozialer Ordnung wurde der Zusammenhang von Menschen, Ge-
sellschaft und Bildungseinrichtungen metatheoretisch gerahmt, um die Bedeutung
multipler Krisen der Gegenwart fiir Bio-Psycho-Soziale Herausforderungen mit
einem Schwerpunkt auf der COVID-Pandemie als Brennglas einer krisenbewegten
Zeit zu skizzieren und daran ankniipfend normative Erwartungen an Gesellschaft
und (schulische) Bildung zu berichten.

These 1: Soziale Ordnung ist der Rahmen, auf den der Zusammenhang von Men-
schen und Gesellschaft in der Spdtmoderne bezogen werden kann. Sie ist zugleich
zentraler Ausgangspunkt und Gestaltungsspielraum fiir Bildungseinrichtungen.
Gesellschaft als Weltgesellschaft ist ein abstraktes Kommunikationsangebot im
stetigen Wandel, durch das Personen als soziale Bezugspunkte adressiert werden
konnen und die zugleich im Sinne erhofften Wandels Gesellschaft adressieren kon-
nen, um soziale Ordnung moglich zu denken und zu machen. Menschen sind als
handelnde Wesen auf eine gemeinschaftliche Mitwelt angewiesen, in der sie
selbstreflexiv aus sich selbst heraustreten und die einheitliche Differenz ihres bio-
logisch gegebenen Kdorpers in einheitlicher Differenz zu ihrem sozial hergestellten
Leib bewusst (Psyche und Seele) in den Blick nehmen konnen. Dies ist der Rah-
men ihres konkreten Handelns, den sie mit anderen korperlich-leiblichen Wesen
teilen. Die Wahrnehmung der Differenz von Menschen/Gemeinschaft und Gesell-
schaft/Person ist der Ausgangspunkt fiir die funktionale Tatsache von Bildungs-
einrichtungen, in denen ein exemplarischer Umgang mit der lose gekoppelten
Differenz von Gemeinschaft und Gesellschaft mdglich ist. Dabei geht es darum,
vermeintlich gesetzte Normalitdtsvorstellungen konsequent zu hinterfragen, um
mit Krisen umgehen zu lernen. Das schlieft ein, Inklusion weit zu denken; also
einerseits ihre Partizipationsoptionen universell und institutionell sowie Teilhabe
und -gabe in Organisationen und Interaktionen konkret umzusetzen. Daraus erge-
ben sich kontinuierliche Herausforderungen fiir Gesellschaft, Mensch und Bil-
dungseinrichtungen.

These 2: Universal-globale Herausforderungen als planetare Krisen miissen und
konnen bewidltigt werden.

Krisen sind von Beginn an ein Teil der Menschheitsgeschichte. Zugleich stellen
die sich aktuell ereignenden multiplen Krisen einen Warnruf dar, dass alles getan
werden muss, um ein Uberleben auf dem und eine Bewohnbarkeit des Planeten zu
realisieren — trotz und wegen Kriegen, Pandemien, Armut, Hunger, Krankheiten
usw. mit Folgen fiir Korper, Psyche und Soziales. Mdglicherweise sind sie auch
ein klarer Hinweis darauf, dass die Zivilisation des globalen Nordens in ihrer jet-
zigen Form kein Uberlebensmodell des Planeten ist. Auch dies wire nicht neu.
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Insofern ist es an der Zeit, iiber andere Wege aus den Krisen ins Gespréch zu kom-
men und das Machbare zu versuchen. Dabei wird es darauf ankommen, die beson-
deren Fahigkeiten und Fertigkeiten des Menschen in einer Mitwelt mit anderen in
das Zentrum zu riicken.

Die Corona-Pandemie als gesellschaftliche und gemeinschaftliche COVID-Krise
kann als Brennglas fiir die Wahrnehmung multipler Krisen interpretiert werden,
die sich lange entwickelt und deren Wahrnehmung sich mit dem COVID-Blick
zugespitzt haben. Im Bildungsbereich wird deutlich, dass sich die Belastungen von
Studierenden, Auszubildenden, Lehrenden und Heranwachsenden verschérft ha-
ben. Dabei geht es um — wie ausschnitthaft beschrieben — den weltweiten Zugang
zu Bildungseinrichtungen, zunehmende Armut und Kinderarmut — auch in
Deutschland —, erkennbare Lernriickstdnde vor allem im Grundschulbereich und
mit Folgen fiir Bildungszugang und -teilhabe, physische und psychische Belastun-
gen.

Kombiniert man dies mit hédufig vertretenen Narrativen der Menschheitsge-
schichte, die vom Menschen als grundsitzlich bose und destruktiv ausgehen, so
sieht die Zukunft in der Tat diister aus. Bei diesen stets wiederholten Erzahlungen
wird hiufig iibersehen, dass bei einem genauen Blick — iibrigens auch in der
Corona-Pandemie — die Geschichte der Menschheit auch anders erzdhlt werden
kann und dass letztlich Fortschritt vor allem auf der Basis von Vertrauen und Ko-
operation moglich war, ist und sein wird. Immerhin kann der Mensch auch als ,,Im
Grunde gut” (Bregman, 2022) begriffen werden, der sich seiner Mitwelt als Hand-
lungskontext mehr als bewusst ist. Dies ldsst sich mit Uberlegungen verbinden, die
einen neuen ,,Gemeinsinn“ (Schnabel, 2022) in den Mittelpunkt stellen und so
neue Hoffnung fiir die Zukunft der Menschheit erzeugen.

Daraus ergibt sich dann ein klarer Handlungsauftrag fiir Bildungseinrichtungen
und hier insbesondere Schulen.

These 3. Bildungseinrichtungen — allen voran die Schule — bieten als bewdhrter
funktionaler Schutzraum jene Rahmenbedingungen, um mit Krisen zwischen
abstrakter Kommunikation und konkreter Handlung in Hinblick auf eine be-
herrschbare Zukunft umgehen zu lernen.

Bildungseinrichtungen sind als Bildungs-/Schulgemeinschaft jener Garant dafiir,
dass Zukunft als moglich erachtet wird. Schule ist der zentrale ,,Ort gesellschaftli-
cher Teilhabe“ (Hornberg & Buddeberg, 2022) — im Horizont zunehmend wahr-
nehmbarer Weltkrisen sowie universaler Herausforderungen fiir Gesellschaft und
Péadagogik. Es geht um jenen Ort, an dem ein Lernen zum Umgang mit Krisen
zwischen abstrakter Kommunikation und konkreter Handlung fiir eine beherrsch-
bare Zukunft erprobt werden kann.

Mit den SDGs und hier insbesondere dem Zielbereich 4 wird der universale
Charakter von Bildung und Schulen als Zukunftseinrichtungen unterstrichen,
institutionell auf Werte und Normen heruntergebrochen und Handlungsraum fiir
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intra- und intergenerationelle Interaktionen begriffen. Bei alledem stellt sich die
Frage, welche Bedeutung organisierte Bildung fiir die in ihr aktiven Menschen und
Personen hat, welche Rahmenbedingungen vorhanden sind und welche Ziele ver-
folgt werden sollen.

Was hier universell und institutionell als pragmatisches Bekenntnis zur Schule als
demokratischer Kern- und Schutzeinrichtung in einer Ausnahmesituation formu-
liert wird, braucht organisatorische Rahmung (Ausstattung, Réumlichkeiten,
Personal) sowie Interaktionsformate in der Spannung von Prisenz und Digitalitét.

These 4: Professionelle Bildungsarbeit braucht Klarheit iiber das Bildungsver-
stdandnis und organisationale Rahmenbedingungen, die vor allem bildungs- und
finanzpolitisches Handeln erfordern.
Um zukunftsfahige Bildungsarbeit umzusetzen, braucht es endlich den lange ge-
forderten ,,Ruck®, der bereits vor fast 30 Jahren durch Deutschland gehen sollte
(Herzog, 1997). Es wire ein Szenario, um durch die Uberwindung der durch
Corona noch sichtbarer gewordenen Bildungskrise neue Chancen fiir einen Um-
gang mit den anderen multiplen Krisen moglich zu machen. Das Ganze bewegt
sich im Spannungsfeld politischer Rahmenbedingungen und professioneller Hal-
tung im Umgang mit den Krisen.
Die aktuellen Meldungen zum Zustand des deutschen Bildungssystems sind eher
entmutigend. Denn zu den beschriebenen Krisen treten weitere Fakten einer sich
verschirfenden Bildungskrise, die sich liber Jahrzehnte aufgebaut hat und nun im-
mer wahrnehmbarer wird:
,,Aktuell fehlen bundesweit 400.000 Kitaplatze, jedes vierte Grundschulkind kann am Ende
der vierten Klasse nicht richtig lesen. Die Inklusion besteht weitgehend nur auf dem Papier.
Rund 50.000 Jugendliche verlassen jedes Jahr die Schule ohne Abschluss. Die Chancen fiir
Kinder aus sozial benachteiligten Familien, es aufs Gymnasium zu schaffen, sind auch heute
beschdmend niedrig. Und von denen, die ein Studium beginnen, ist ein Drittel von Armut
geféhrdet. [...] Soeben haben die Kultusministerien ihre Prognose zur Schiiler:innenzahl ak-

tualisiert: Bis 2025 wichst sie um fast 10 Prozent. [...] In den néchsten zw6lf Jahren bendtigt
das Bildungssystem mehr als eine halbe Million (!) neuer Lehrkrifte [...]* (Pauli, 2023).

Was plakativ klingen mag, ist eine wissenschaftsjournalistische Zusammenfas-
sung dessen, was wir seit langem wissen kdnnen. Als Pessimist wiirde ich sagen:
Da kannst du also eh nichts machen.

Als Pdadagoge und Erziehungswissenschaftler rege ich an, genau hinzuschauen, wo
es im Einzelfall fehlt, systematisch an den Schaltstellen zu drehen, das Bildungs-
und die Schulsysteme so umzubauen, dass sie mittelfristig den multiplen Krisen
gewachsen sind. Die aktuell geforderten 100 Mrd. Sondervermdgen fiir Bildung
sind moglicherweise nur ein Anfang; allerdings ein konstruktiver Beitrag zur
Zukunftsfahigkeit. Damit wiirde eine Basis geschaffen, die funktionale Chance
von Bildungseinrichtungen zum Umgang mit Krisen stirker in den Mittelpunkt zu
riicken.
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Es ist unbestritten, dass die Corona-Pandemie einen Digitalisierungsschub — auch
in deutschen Schulen — ausgeldst hat. Das Digitallernen war fiir viele zundchst
anstrengend und zugleich hat es stellenweise gut funktioniert, wenn — wie bei-
spielsweise in Hamburg — die digitale Ausstattung vorhanden und Fahigkeiten
existieren, sich auf Fernunterricht einzulassen (Bréndle & Albers, 2020). Das ist
ein bedeutsamer Anfang, auf den viele gewartet haben. Zugleich braucht dies wei-
tere, systematische Schritte. Selbst mit einer umfassenden Digitalausstattung an
allen Schulen ist es nicht getan, wenn die Rahmenbedingungen sich stetig ver-
schirfen. In der Schulleitungsstudie (2022)" wurden als Hauptherausforderungen
genannt: Personalgewinnung (52 %), Digitalisierung des Unterrichts (58 %), Bau-
liche Themen (62 %), Digitale Ausstattung (67 %) (Fichtner et al., 2022). Damit
sind die groflen Baustellen des deutschen Bildungssystems benannt, die mit dem
Ausbau multiprofessioneller Teams und einer Stirkung professioneller Lernge-
meinschaften kombiniert werden miissten.

Diese professionellen Kréfte sind selbst von den Krisen betroffen und miissen zu-
gleich Wege finden, wie sie Heranwachsende im Umgang damit starken und pro-
fessionalisieren. Dazu miissen sie als professionell Handelnde selbst fit bleiben.
Dabei konnen ihnen kontinuierliche reflexive Distanz und Perspektivenwechsel
helfen. Es geht um ihre Widerstandsfahigkeit im Umgang mit multiplen Krisen,
damit sie stark genug sind, um mit Heranwachsenden zukunftsfahig arbeiten zu
konnen. ,,Resilienz erscheint dabei als ein grofler und stellenweise mehrdeutig
verwendeter Begriff mit unterschiedlichen Traditionen in Pddagogik, Medizin und
Psychologie. Jenseits eines vermeintlichen Modebegriffes sei auf Folgendes hin-
gewiesen: ,,Es geht zunehmend auch um die Erneuerungs- und Gestaltungskraft
und die Fahigkeit, zuversichtlich nach vorn blicken zu kénnen* (Grimm, 2023,
S. 49). Dazu gehoren auch konkrete Mafinahmen zur Prévention psychischer Be-
lastungen und Burnout (Vbw, 2014, S. 15 f.) sowie Entspannung und Achtsamkeit
(Kaltwasser, 2023), Supervision als Standard, globale Weitblicker:innen als
Global Teacher oder Facilitator (Lang-Wojtasik, 2021a) sowie Professionalitdt im
Bereich der Diagnostik, professionsiibergreifende Zusammenarbeit und Ausbau
kontinuierlicher Schulsozialarbeit (Brindle, 2023, S. 17).

Gleichzeitig stellt sich die Frage, woher das zusitzliche Personal kommen soll.
Deutschland steht hier nicht alleine. Es ist ein Problem vieler OECD-Léander
(OECD, 2023, S. 22). Geld alleine 16st das Problem sicher nicht — nur: Es ist ein
Anfang. Denn Deutschland bewegte sich im Jahr 2020 mit seinen Gesamtausgaben
fiir Bildungseinrichtungen des Primar- bis Tertidrbereichs mit 4,6 % des BIP im
unteren Drittel der OECD-Lénder (OECD, 2023, S. 286) (Norwegen: 6,8 %;
Irland: 3,2 %; OECD-Durchschnitt: 5,1 %).

14 Methodische Basis: 50 Leitfadeninterviews mit Schulleitungen aus allen 16 Bundeslindern
und allen Schulformen Online-Fragebogen (représentative Befragung) mit 1.116 Schullei-
ter*innen aus allen 16 Bundeslandern.
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Aktuell richten sich viele Blicke nach Hamburg, weil dort einiges zu gelingen
scheint, was auch in anderen Bundesldndern gewiinscht ist. Auch die Kultus-
ministerin aus Baden-Wiirttemberg hat sich dort schon umgesehen. Um Ungleich-
heiten zwischen Stadtteilen auszugleichen, werden in Hamburg sozial herausfor-
dernde oder unterprivilegierte Stadtteile mit 50 % mehr Ressourcen (vor allem
Lehrkrifte) als privilegierte Stadtteile versorgt. In Hamburg werden mittlerweile
laut Statistischem Bundesamt 12.600 Euro/pro Grundschiiler:in, in Baden-Wiirt-
temberg — als Schusslichtland aller Bundesldnder — demgegentiber 6.700 Euro ver-
ausgabt. Der Landerdurchschnitt betrdgt 7.400 Euro (Henkel-Waidhofer, 2022).
Neben der Schaffung zukunftsfahiger organisatorischer Rahmenbedingungen ist
eine erneute Debatte iiber Ziele und Wege nachhaltiger Bildung dran, die eine
Bearbeitung von Krisen in einer krisengebeutelten Organisation als gesellschaft-
lichem Schutzraum méglich macht. Hier bieten die 10 Ulmer Thesen einen in-
teressanten Ausgangspunkt. Als Akteur:innen aus verschiedenen Bildungs- und
Gesellschaftsbereichen haben sich Kolleg:innen aus dem Bildungsbereich auf
dieser Grundlage seit 2021 ausgetauscht und in den Diskurs eingebracht
(https://www.h-d-n.org/ulmer-thesen).
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1 Introduction

The longstanding political, conceptual, and empirical debate concerning the inclu-
sion of pupils with a migration history (Gogolin, 2019) has been subsequently ex-
tended to address the situation of teachers with a migration background, who un-
derwent professional socialization and career advancement within the German
school system (Bressler & Rotter, 2017). In recent years, a new and crucial subject
has emerged within this discourse: the effective structural integration of interna-
tional teachers (short: iTs)-defined here as migrated teachers who obtained their
professional qualification in their home country (Wojciechowicz, et al., 2022).
Especially due to the migration flows resulting from the war in Syria and Russia's
attack on Ukraine, Germany, like other countries, has since faced the multifaceted
challenge of integrating displaced people into society and the job market. As the
educational system has become more and more attuned to the needs of students
with a migration background, there is meanwhile also a growing recognition that
integrating academically qualified refugee teachers could positively respond to
challenges. Their contribution to the school system can be of help for a) coping
with the diversity of pupils, b) reducing the lack of teachers, and c) executing in
concrete the joint responsibility for the work force integration.

Building on this recognition, we will move beyond a purely affirmative narrative
by critically examining the experiences of iTs. This analysis aligns with the
broader discourse on 'Psychosocial Challenges in a Crisis-Ridden World—Educa-
tionally Relevant Options'. From this perspective, we will apply a critical-analyti-
cal lens to integration settings, specifically through the conceptual framework of
discrimination. Thereby, we will specially focus on project settings that particu-
larly aim to complement formal recognition procedures and support the integration
of these teachers into the education system. Such a project is the IGEL project—
“Integration and Equality for International Teachers™ at the University of
Education Weingarten (short: PHW) in South Germany. With this project, we have
achieved a demonstrable success (a.0., Bergmiiller-Hauptmann et al., 2025;
Kansteiner et al., 2022). In this article, however, it serves us as a case example to
reveal areas of tension and forms of structurally embedded unequal treatment.

' https://aww.ph-weingarten.de/de/kurse/igel
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Such dynamics risk exacerbating professional insecurity, thus presenting signifi-
cant psychosocial challenges. We will illustrate this by a) outlining the situation of
academic recognition for teaching qualifications in Germany, b) explaining the
IGEL approach, c) providing insights into the everyday lives of iTs, based on se-
lected findings and experiences as well as d) arguing that even within settings ex-
plicitly designed to mitigate existing integration barriers, subtle (or 'latent/implic-
it') patterns of discrimination are embedded. Finally, we advocate for a reflective
approach to diversity orientation within the educational system and its correspond-
ing research.

2 Professional Recognition in Germany and Concomitant Challenges

The re-entry into the teaching profession for iTs qualified abroad is unusually ar-
duous. The employment requirements in the German school system are highly reg-
ulated, and the German teacher education system is considered one of the most
demanding, elaborate, and time-consuming in the world (Terhart, 2019;
Wojciechowicz et al., 2022).

In general, the recognition of teaching qualifications obtained abroad is governed
by the Professional Qualifications Assessment Act and the EU-EEA Teacher Or-
dinance (EEA = European Economic Area), with the respective school administra-
tion carrying out the concrete recognition process. In about 2/3 of all cases in Ger-
many, iTs must undertake additional studies, frequently to qualify in a second sub-
ject which is obligatory in most federal states; this also applies to Baden-Wiirttem-
berg where the PHW is located (Krieg & Terhart, 2023; Statistical Office of Ba-
den-Wiirttemberg, 2020). This represents a significant obstacle, as university-level
education encompassing two subject areas remains uncommon in many countries,
both within and outside Europe. Often, individuals in these countries are only re-
quired to complete studies up to the bachelor’s level. Language proficiency re-
quirements for employment in the German school system are exceptionally high,
reaching C2 level in some federal states. This level of proficiency is, notably, not
always met by some native German teachers and student teachers themselves. The
expectation of a C2 certificate for entry into schools is currently under discussion
across the federal states. In contrast, university admission typically requires a C1
level, which already entails the ability to comprehend complex and nuanced texts,
including implicit meanings, and to express oneself fluently and spontaneously in
both spoken and written communication.?

2 https://www.europaeischer-referenzrahmen.de/
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A further significant challenge is the frequently imposed requirement for iTs to
complete a one-year unpaid internship. During this period, iTs must attend accom-
panying pedagogical seminars additionally, that are part of the second phase
of teacher education. In certain cases, this is followed by a mandatory teaching
assessment.

All these requirements, while regarded as essential for ensuring quality in educa-
tion, often overlook the substantial professional experience many migrated teach-
ers bring and create unnecessary delays and dropouts in the requalification process.

3 Integration of International Teachers—Funding Initiatives and their
Implementation at the University of Education Weingarten

For many years, the PHW has been committed to international students and each
year 8% of its capacities in the BA/MA teacher program are reserved for this pur-
pose (§ 22 Abs. 1 Nr. 2 HZVO Baden-Wiirttemberg). In this context, “interna-
tional” refers to applicants who are not Germans and not citizens of EEA countries
(+ Switzerland). Early in the aforementioned refugee situation, the PHW also en-
gaged in the integration of teachers, many of whom completed their university
studies in non-EU countries. It soon became evident that refugee and migrated
teachers—or international teachers as they are referred to (Wojciechowicz et al.,
2022)—encounter a multitude of systemic and structural challenges in their pursuit
of a professional integration. As outlined above, legal requirements, language bar-
riers, and expectations by members of the educational systems present considera-
ble impediments (Kansteiner et al., 2022).

This situation constitutes the starting point for the IGEL project, at first “Integra-
tion of Refugee Teachers into Teacher Education” (Kansteiner et al., 2020). It
came to life’, empowered by the funding of the German Academic Exchange Ser-
vice (DAAD). From the beginning, the IGEL team aimed to provide a supportive
environment, which facilitates language learning combined with professional de-
velopment. Arranged as a comprehensive program with specially designed work-
shops, peer support by student teachers (‘Buddies’), and lately even internship
phases at schools, the IGEL program is brought out in collaboration with all uni-
versity departments. Program components and participants' experiences are evalu-
ated concurrently with a multi-strand design (Kansteiner et al., 2022). At present
the project with the new title Integration and Equality for International Teachers,
but still called IGEL, has been opened towards the group of internationally quali-
fied teachers in general.

3 https://aww.ph-weingarten.de/de/kurse/igel
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Our research results show that many of the migrated teachers hardly considered it
possible to work in a German school but gained hope when they learned about the
program (Kansteiner et al., 2022). Similar findings are reported in reports about
comparable third-party funded projects in Germany (Wojciechowicz et al., 2022).
Hence, to date, over 80 participants have successfully completed the program, ap-
proximately 40 individuals are currently engaged and progressing steadily. Around
20 participants are involved in various versions of pedagogical responsibility in
schools, and a small number have already transitioned into permanent teaching
positions. Some have been helped to continue their studies at other universities
where they can manage the dual demands of study and familial obligations better.
The IGEL network also plays a pivotal role by facilitating access to essential insti-
tutional support structures, including the BAf6G office for student financial assis-
tance, regional employment agencies, and the credential recognition unit within
the school administration.
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However, participants frequently report that the actual integration path proves sig-
nificantly more demanding than initially anticipated, despite their prior profes-
sional qualifications. This hardship stems largely from the stringent linguistic and
organizational requirements imposed by supplementary academic mandates. Ad-
ditionally, it is exacerbated by the need to simultaneously manage familial respon-
sibilities and secure financial stability, often under already precarious life circum-
stances (Kansteiner et al., 2022).

This situation highlights a core paradox: While many iTs perceive the requirement
to re-enter formal academic study as a devaluation of their existing professional
competencies (a finding also documented in evaluation reports from comparable
Austrian programs; Kremsner et al., 2020), they are nevertheless highly motivated
to return to school settings and consequently undertake these university studies.
From our analytical perspective, two primary tensions emerge from this context:
Professional Expertise vs. Academic Re-qualification: As already qualified teach-
ers, iTs seek further practical, in-service training. Yet, as academically educated
individuals, they also inherently respect formal academic studies.

Experienced Professionals vs. ‘Student’ Status: While highly experienced in their
daily and professional lives, they prefer not to be treated as novices. Paradoxically,
as a group deemed “unexperienced” by the system, they simultaneously express
gratitude for the support typically afforded to undergraduates.

The specific challenges iTs must navigate are as multifaceted, as the strategies are
they employ to assert their professional competence. In the following, we will pre-
sent selected insights drawn from our evaluation data.

4 Navigating German Academia: Multifaceted Challenges and Support for
International Teachers

Our IGEL data show that iTs face a variety of challenges when adapting to typical
German university teaching methods and academic expectations and develop man-
ifold aligned coping strategies:

Academic Learning Challenges. Many iTs, while accustomed to long lectures and
rote memorization from their home countries, cannot rely on this routine in Ger-
man university classes. As one participant describes: “All lectures at first were so
difficult, I couldn't concentrate, first five, then ten, later thirty minutes, I had to get
used to it.” (interview GN) While audio recordings would aid post-processing, they
are only occasionally provided by lecturers. Likewise, understanding scientific
texts in German presents great difficulties, too. Consequently, the often substan-
tially deeper subject knowledge many iTs possess from their concentrated studies
in a single discipline frequently remains obscured by these linguistic limitations.
Participants report that only when academic staff explicitly acknowledge this dis-
ciplinary competence does it become a vital source of affirmation and motivation.
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Online Learning and Digital Hurdles. Like many of their German student peers
residing off-campus, several iTs cannot relocate because of a part-time job or the
concurrent efforts to integrate their own children in school. In such cases, digital
learning offers flexibility and accessibility. However, challenges emerge during
synchronous online exchanges. Rapid written interaction in German, for instance,
can be problematic: discussions often progress while iTs are still formulating their
responses. Laboriously typed contributions or questions are not added because
sending out with delay could be seen as incompetence (cf. interview ProB).
Online-supported examinations also pose difficulties due to limited familiarity
with German keyboards, and the additional cognitive effort during test-taking is
only partially mitigated by formal disadvantage compensation.

Engaging with Academic Discourse and Expectations. Participation in seminars
appears easier when the level of abstraction is moderate. Theory-based argumen-
tation, however, is considered more challenging and receives less appreciation—a
phenomenon we also observe among German students. When writing term papers
or theses, some iTs recognize the need for a different approach than in their initial
studies. Many find the discursive logic demanding, not only for linguistic reasons,
but also due to the necessity of reading diverse and even contradictory content,
distinguishing viewpoints, and critically discussing a particular question. Some
find it irritating that authors holding different views can coexist in academic dis-
course, a practice not universally common in some home countries (in our case cf.
interview ProB; in addition, Bouchara, 2019). Notably, German students also share
this difficulty.

Furthermore, depending on their prior experience, some iTs find it challenging to
acknowledge newly presented theoretical viewpoints and pedagogical concepts.
They feel questioned and do not open up easily, despite needing to do so to ensure
study success and professional recognition. A conflict also arises from the percep-
tion that intensive work on theories and empirical findings represents a wrong pri-
oritization, given their expectation to learn time-efficiently and directly for prac-
tice (Kansteiner et al., 2022)—an attitude again found among some German stu-
dents.

Challenges in Public Presentation. Presenting in plenary sessions presents another
significant hurdle, not solely for linguistic reasons, but because it triggers worry
about appearing incompetent despite being an experienced teacher. This observa-
tion has also been corroborated in other project evaluations (Brandhorst et al.,
2023). Coping strategies include reading aloud or writing and then translating their
entire text into their first language, followed by memorization—a process that is, by
no means, time-efficient. Understandably, some iTs seek help to identify the ‘right’
pieces of text and look for summaries.
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Crucial University Support. Despite these challenges, the university community
makes concerted efforts to provide strong support. Lecturers recognize iTs’ expe-
rienced status, offering valuable consultation and feedback on assignments. Peers
openly include iTs in group work, even when collaboration is less smooth due to
language limitations. Furthermore, iTs consistently describe the IGEL Buddies
program as a highly valuable source of peer support.

5 Conclusion about Internationally Educated Teachers

Our findings reveal a gradual acclimatization of iTs to the unfamiliar university
procedures. While a minority adapts with relative ease—comparable to German un-
dergraduates—the majority reports considerable challenges. This group's ability to
meet academic requirements varies significantly:

Some iTs approach compulsory coursework pragmatically, focusing on fulfilling
degree requirements as efficiently as possible (pragmatic engagement). Others en-
gage with the additional academic offerings out of intellectual curiosity, perceiving
them as enriching opportunities for their professional development (intellectual
enrichment). Despite the overall demands, some iTs even contribute to extracur-
ricular projects or support incoming students, finding in these activities a crucial
counterbalance to the struggles encountered in academic life. These empirical in-
sights unveil that iTs are not a homogeneous group, but instead their individual
circumstances and responses to challenges differ considerably. In rare instances
where participants discontinue their studies, the primary reason appears to be an
overburden in sustaining the multifaceted demands of their situation, regardless of
gender. They see their prospects dwindling—a dropout scenario also discovered in
the Austrian education system, where a comparable program was conducted
(Kremsner et al., 2020).

6 Discovering Potential Discrimination

6.1 Governance of and Research in Third-Party Funded Projects

Due to the high number of migrants and the increase of educational integration
efforts, as well as the expansion of integration initiatives such as those carried out
by projects like IGEL, iTs have increasingly become a focus of empirical research.
This shift is partly driven by the mandatory evaluation components typically in-
cluded in development-oriented projects. Furthermore, project team members are
frequently recruited from Master's degree candidates, whose academic work then
aligns with the project’s objectives, leading to further data collection. Given that
such projects are funded to support specific social groups, their evaluation designs
logically concentrate on the development, needs, and trajectories of these target
populations. Consequently, (inter)national funding calls often address a specific
goal inherently focusing on a particular group, and successful applications must
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align congruently. Thus, evaluation studies are traditionally designed to gain
knowledge about the group’s experiences, serving as basis for recommendations
or subsequent programs. From a strategic perspective, referencing a collective
group—despite its internal heterogeneity—legitimizes calls for structural improve-
ment. However, this discursive framing implicitly constructs a notion of homoge-
neity, thereby subordinating substantial knowledge about the group’s inherent di-
versity.

Against this background, a theoretical dilemma emerges—one critically examined
since the late 20th century, particularly in relation to gender discourses
(Kansteiner, 2015): In the broader struggle for equity, the feminist movement often
relied on a binary distinction between men and women as analytically separate
categories. This approach aimed to identify structural inequity and advocated for
the advancement of the disadvantaged group, often by subordinating intra-group
differences and foregrounding ‘otherness’ to justify resources and measures. A
comparable theoretical dilemma can be found in the context of resource allocation
for inclusive education. Here children are categorized as ‘those with special needs’
to justify additional teaching hours for their support (Kehrer & Kansteiner, 2023).
While the overarching objective is to promote inclusion into mainstream educa-
tional environments, this strategy simultaneously reinforces ‘otherness’. Thus, a
fundamental contradiction arises when inclusive intentions are pursued through the
very act of ‘doing difference’ (Kansteiner, 2022).

In the light of the preceding discussion, the evaluation focus of integration projects
for iTs can be seen as unintentionally contributing to a homogenizing ‘closure’
despite the explicit goal of fostering integration. This methodological tendency
predetermines the range of possible findings leading to a predominant focus on
differences rather than on the process of ‘doing difference’ itself. Following exten-
sive research on gender in higher education (Reisz et al., 2012), a new oppositional
grouping is emerging: iTs, positioned in contrast to the perceived normative cate-
gory of domestically educated student teachers. Despite our efforts to nuance this
categorization through qualifiers like 'some, many, occasionally' and to illuminate
the group’s internal diversity, we cannot satisfactorily avoid reproducing other-
ness. In doing so, we inadvertently construct a contrast even if we seek to promote
recognition and participation as professional equals. This paradox holds true even
when we ask iTs to participate in evaluation studies, emphasizing the epistemic
value of their perspective for analytical clarification. When asked to contribute as
the ‘specific group we need to learn from’, they tend to self-position as 'others'
which implicitly invites references to origin, nationality, and cultural background
when narrating personal experiences. This structural tension is paradoxical and
disadvantageous, especially considering iTs’ strong desire to be recognized as fel-
low professionals.
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The second methodological constraint emerges from the common practice of in-
quiring about support needs in project evaluations. As the project was set up to
facilitate iTs’ successful entry into the German school system, resources are pro-
vided and can be adjusted based on the feedback. Participants, grateful for the ad-
vocacy, dutifully enumerate everything they find helpful: support for language
learning, didactic and methodological advice, assistance with classroom manage-
ment, etc. In doing so, however, they unwittingly construct themselves as not yet
professionally self-sufficient for school practice. This contradicts their aspiration
to be recognized as competent peers from the outset. While such statements, when
presented in research publications, may facilitate the acquisition of further support
resources, they also perpetuate the underlying narrative that migrated teachers lack
adequate qualification for prompt integration into schools. Consequently, it be-
comes even more difficult to advocate for a more job-bound concept of profes-
sional integration.

6.2 Barriers in the School System

Formal barriers to the professional involvement of fully qualified iTs are not
unique to Germany; a European study reveals similar challenges in other European
countries including Belgium, Slovenia and Poland (Schiissler et al., 2023). How-
ever, restricting iTs’ participation within the education system cannot be justified
solely by appeals to safeguarding teaching quality. This becomes particularly evi-
dent in the following aspects:

Reassessing language proficiency requirements. While a high level of language
competence is undoubtedly essential for pedagogical practice, the mandatory C2
level for iTs before joining the teaching staff warrants critical re-evaluation. Not
all school activities necessitate such an exceptionally high language proficiency.
For instance, Haber and Ransberger (2018) demonstrate in their framework for
language measures within the IQ support program that tasks like asking and an-
swering questions or describing a subject-specific issue in detail can be accom-
plished effectively with B2 level proficiency. Similarly, informal interactions with
pupils can be managed well at this language level. Moreover, offering differenti-
ated language training alongside professional practice would allow iTs to be
trained adaptively and engage with colleagues within the school environment. Re-
search consistently points to the positive effects of learning integrated with profes-
sional practice (Lipowsky & Rzejak, 2021), suggesting that this more in-service
like approach could lead to greater success.

The detrimental impact of two-step qualification programs. The current two-step
acknowledgement process (complementary studies and unpaid internship) often
results in an extended period during which many iTs are not employed in school-
related contexts. Instead, they frequently find themselves in job situations that can
negatively impact their motivation. This phenomenon is widely perceived as an
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obstacle within the German education system and considered a significant disad-
vantage. It is also highly questioned in international comparisons (Schiissler et al.,
2023) and should prompt the development of a more integrated re-qualification
concept.

Reconsidering Single-Subject Teaching Restrictions. The justification for not per-
mitting iTs to teach with expertise in only one subject is often rooted in concerns
about formal equality within German schools. In parallel, because of severe staff
shortages less-than-equally qualified people are employed. Moreover, varying per-
formance outcomes and diverse internal school qualities and cultures are otherwise
tolerated. Thus, adhering strictly to this formal recognition seems overly rigid and
impractical. This rigidity is particularly striking when other professionals are im-
mediately accepted for teaching roles and receive in-service training concurrently
with their initial teaching assignments.

Pragmatic solutions at school level. Interestingly, at the single school level, a more
pragmatic approach to iTs’ integration is already being demonstrated: School prin-
cipals have achieved encouraging success in integrating iTs into their staff, with
many already employing iTs in preparatory classes and even regular classes. It is
due to the dedicated efforts of these principals and their teams that most situations
yield positive outcomes.

6.3 Challenges in the Higher Education System

Turning to the higher education system, we positively view the innovative poten-
tial attributed to third-party funded projects like the IGEL project for university
development (DAAD, 2018). Nevertheless, inherent challenges also arise. The iTs
are subject to stringent legal requirements for recognition and to the exploratory
design of the development program, which includes research, all under the para-
digm of the ‘ideal’ teacher. They are subsequently evaluated based on the full
scope of academic and examination obligations of teacher education. However, as
previously discussed, some individuals employ strategies to streamline tasks and
expedite certification. This pragmatic attitude is also observed among German un-
dergraduates. While such approaches, when tolerated, may inadvertently ‘flatten’
academic quality, expecting a higher adherence to this ‘ideal’ from the group al-
ready facing greater burdens can be considered particularly disadvantaging. Uni-
versity conditions, such as the principle of the standard period of study (measured
by ECTS, to which the maximum duration of the student loan system is aligned),
inherently prioritize time over actual achievement. This often reduces the concept
of efficiency to merely 'what is necessary to pass'—a criticism not new in the uni-
versity discourse (Quindel, 2015; Winter, 2015). In our context it becomes partic-
ularly complex: Our findings indicate that within peer-facilitation the IGEL
Buddies often advise pragmatic approaches that directly cater to the needs of iTs.
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Thus, a tension emerges where formal standardization dominates institutional de-
cision-making, while pragmatism subtly guides everyday actions and support
within the project.

Lastly, we must acknowledge that placing iTs under ‘protective services’ and for-
mally designating them as “IGEL students” for the purpose of recognition and as-
sistance inevitably leads to structural stigmatization. This phenomenon can be per-
ceived simultaneously as ‘positive discrimination’ and ‘negative categorization’ of
this specific student group (Bouchara, 2019). The structural misalignment arises
from the inherent exposure of perceived ‘lacks’ in prerequisites or absence of prior
educational socialization in Germany—conditions upon which the standard study
and support programs are implicitly predicated.

7 Conclusion from the Framework of Diversity Management

We have highlighted critical aspects and identified areas of tension alongside the
successes of university bridging programs for the inclusion of migrated teachers.
They are designed and implemented at universities to ultimately support the school
system. For many years, the concept of diversity management has been widely
promoted within universities (Auferkorte-Michaelis & Linde, 2016; Siegfried,
2019). This approach aims to recognize, foster, and leverage the diversity of em-
ployees and relevant stakeholder groups—including students, cooperation partners,
and employment institutions—for organizational and personnel benefits (Bendl &
Hanappi-Egger, 2012). Its top-down model is fundamentally oriented towards
achieving social justice (Quaiser-Pohl et al., 2013).

Existing measures and emerging dilemmas. In its initial phases, PHW has imple-
mented tasks aligned within this framework, such as offering online teaching to
balance study and family life and providing a parent room as a retreat for university
members with children. Additional structural and didactic options proposed for
universities include part-time study or individualized learning environments (Di
Nardo et al., 2018). These measures are initially conceivable for iTs under current
conditions and could be practically implemented. Yet, when examining the psy-
chosocial challenges faced by iTs, we advocate for greater equality through two
final considerations.

By addressing the needs of iTs and incorporating internship activities, the univer-
sity project team establishes a connection with the school system beyond tradi-
tional methods. The strong desire of iTs to be placed in schools and receive colle-
gial support through practical participation presents a renewed opportunity to re-
visit diversity management in schools (Kansteiner, 2018) and to approach it more
assertively on the adult level. It has already been recognized that school principals
partially consider the heterogeneity of their teaching team (diverse family constel-
lations, health restrictions or different levels of professionalization) in their lead-
ership actions (Kansteiner & Klose, 2017).
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Towards an advanced, reflexive diversity orientation. Advancing the discourse on
diversity management for schools and universities necessitates an awareness for
the potential dysfunctions arising from grouping. It is crucial to recognize that spe-
cial treatment for specific groups, while effectively addressing only the needs of
some individuals, may fail to meet those of others within the same group. There-
fore, diversity management must be implemented in a more nuanced and differen-
tiated manner (Kansteiner, 2018).

The endeavor to equitably integrate iTs into the German education system presents
an opportunity to advance the concept towards a more sophisticated diversity ori-
entation, incorporating a multi-layered critical perspective. Reflective diversity re-
search, as exemplified by Bithrmann (2020), serves as a pertinent model. This ap-
proach entails intersectional perspectives and involves reflecting the interplay of
various categories of difference in an individual’s professional life, while main-
taining a critical stance regarding the relevance and recognition of specific charac-
teristics within diversity. Methodologically, this necessitates more complex re-
search designs, including triangulation and multimethod approaches, to enhance
the depth and rigor of project evaluations.

Joint effort to design a true inclusive and internationally connective teacher edu-
cation. Under the framework of an advanced diversity management, educational
policy would recognize the current special treatment of a specific group through
project funding—coupled with substantial, often voluntary, engagement at the uni-
versity, as merely a provisional measure. It would then advocate for a collaborative
effort among third-party funders, universities, schools, and ministries to develop a
reflexive approach to designing inclusion and internationalization within the edu-
cational professional sector.

Many iTs, in response to structural critique of their professional education, assert
their self-empowerment by highlighting their unique competencies in addressing
the needs of pupils with a similar background (Krieg & Terhart, 2023). They
thereby create a possible short-term solution to their psychosocial challenges in
their crisis-ridden new world—often, paradoxically, by othering themselves. It is
therefore imperative that educational systems adopt a comprehensive perspective
and methodology, ensuring the development of solutions that empower through
full integration and collaboration, ultimately benefiting all students.
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»Bewegungsverhalten: Note 4—*: Beobachtungen,
Analysen und Handlungsempfehlungen fiir
Kinder, Jugendliche und Eltern

Stefan Konig
Padagogische Hochschule Weingarten

1 Einleitung

Der siebte Band des Weingartner Dialogs tiber Forschung fokussiert mit der dieser
Buchreihe inhdrenten interdisziplindren Ausrichtung bildungsrelevante Optionen,
die insbesondere Kinder und Jugendliche unserer Gesellschaft unterstiitzen sollen,
Herausforderungen einer krisenbeladenen Welt zu meistern. Damit einher geht die
Idee, junge Menschen in die Lage zu versetzen, gegeniiber kritischen individuellen
Lebensereignissen und schwierigen gesellschaftlichen Situationen Resilienz und
Widerstandsfahigkeit zu entwickeln. Geht man an dieser Stelle einen Schritt weiter
und konkretisiert, was mit Krisen gemeint ist, finden sich im Verstdndnis der bei-
den Herausgeber sowie aulerdem in einer Vielzahl von Publikationen und Vortra-
gen in schoner RegelmédfBigkeit die folgenden Schlagworte: Ukraine-Krieg,
Corona-Krise, Fliichtlingskrise, Energiekrise, Fachkrdftemangel und zunehmende
Gewalt in der Gesellschaft, aber auch in vielen Familien.

Trotz allem muss hinsichtlich dieser Aufzidhlung konstatiert werden, dass bei die-
sen Herausforderungen, die Kinder und Jugendliche zweifelsohne belasten, eine
Thematik in der Regel vergessen wird: Neben den genannten Krisen und Proble-
men hat unsere Gesellschaft zudem eine Bewegungskrise, welche allerdings gerne
totgeschwiegen oder kleingeredet wird. Fakt ist, dass die Mehrzahl der Menschen
in Deutschland sich deutlich zu wenig bewegt, was zu vielfiltigen Krankheitsbil-
dern biopsychosozialer Art fiihrt. Bewegungsmangel ist bei uns zwischenzeitlich
so stark verbreitet, dass sich sogar die Ampel-Regierung alarmiert zeigte und 2022
bzw. 2024 zwei Bewegungsgipfel veranstaltet hat, um die Gesellschaft der Bun-
desrepublik zu mehr Bewegung zu motivieren. Blickt man an dieser Stelle noch-
mals auf den zweiten Teil des Titels dieses siebten Bandes des Weingartner Dia-
logs tiber Forschung, ist festzuhalten, dass Kinder und Jugendliche, die sich regel-
miBig korperlich und sportlich moderat bis intensiv betdtigen, einem geringeren
Risiko flir bewegungsmangelbedingte Krankheiten unterliegen. Dariiber hinaus
haben sie in der Regel eine bessere Ausdauer und weisen eine positive geistige
Fitness auf. Ebenso ist nachhaltig belegt, dass seit Jahren Bewegungsmangel und
lange Sitzzeiten den Lebensstil von vielen Kindern und Jugendlichen kenn-
zeichnen (Bucksch & Dreger, 2014; Huber & Koppel, 2017; Konig et al., 2024).
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Insofern erscheint es dringend geboten, die vorliegende Problematik als Teil einer
krisenbeladenen Welt aus einer ,,biopsychosozialen* Perspektive zu betrachten
bzw. wissenschaftlich zu bearbeiten.

Vor diesem Hintergrund verfolgt der vorliegende Beitrag mehrere Ziele. Zunichst
wird der State of the Art zum Thema Bewegungsmangel und den positiven Effek-
ten von korperlich-sportlicher Aktivitdt kompakt aufgearbeitet. Dem folgt eine
Analyse der Realitét, wobei hier sowohl eine internationale als auch eine nationale
Perspektive eingenommen wird, indem {iber Report Cards bzw. Bewegungszeug-
nisse berichtet wird. AnschlieBend wird ein vertiefter Blick auf die Auswirkungen
der Pandemie als ,,Bewegungskiller” geworfen, bevor verschiedene bildungsrele-
vante Optionen fiir die Bewegungskrise unserer Gesellschaft diskutiert werden.
Abschliefend werden Schliisselstellen identifiziert und Handlungsempfehlungen
ausgesprochen.

2 Folgen von Bewegungsmangel und Effekte korperlich-sportlicher
Aktivitit — zwei Seiten einer Medaille

Zwischenzeitlich gilt es als empirisch robust abgesichert, dass Bewegungsmangel
und hohe Sitzzeiten den Lebensstil einer Vielzahl von Kindern und Jugendlichen
kennzeichnen. Dies ldsst sich mit den folgenden Beobachtungen belegen (u. a.
Bucksch et al., 2024; Hoffmann et al., 2023; Huber & Kd&ppel, 2017; Riitten &
Pfeifer, 2016; Schlund et al., 2021):

e In Deutschland erreichen aktuell weniger als 20 % der Kinder und Jugendli-
chen die internationalen bzw. nationalen Bewegungsempfehlungen von tag-
lich 60 bzw. 90 Minuten kérperlich-sportlicher Aktivitit mit moderater bis in-
tensiver Intensitdt. Damit sind sie — nolens volens — Kandidaten fiir Bewe-
gungsmangelkrankheiten.

e Nach wie vor werden in diesem Kontext grole Unterschiede beziiglich der
Geschlechter, des Alters sowie des sozio-Okonomischen Status festgestellt.
Daher existiert mit Blick auf Bewegungsmangel bzw. kdrperlich-sportlicher
Aktivitét eine soziale Kluft.

e Kinder und Jugendliche haben zunehmend hohe Sitzzeiten, die teilweise 10
Stunden téglich liberschreiten. Das bedeutet, sie sitzen bis zu 70 % ihrer Wach-
zeit, was zu groflen Teilen von Schule als bewegungsfeindlichem Lernort ver-
ursacht wird. Zweifelsohne tragt aber auch eine sich ausweitende Mediennut-
zung zu diesem schockierenden Wert bei.

e Die Auswirkungen der verschiedenen COVID-19-Lockdowns haben die Situ-
ation in Deutschland verschlechtert und gezeigt, dass alternative und effektive
Mafnahmen der Bewegungsforderung fiir alle Altersgruppen dringend ange-
zeigt sind.
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Diese durchaus als dramatisch zu bezeichnende Situation ist zumindest in Teilen
umso erstaunlicher, als die Sportwissenschaft und verschiedene ihrer Teildiszipli-
nen in den letzten Jahren und Jahrzehnten eine Vielzahl theoretischer und empiri-
scher Belege fiir positive Wirkungen korperlich-sportlicher Aktivitit vorgelegt ha-
ben, von denen die wichtigsten Aussagen und Ergebnisse im Folgenden zusam-
mengefasst sind (u. a. Bossmann & Woll, 2023; Dirksen et al., 2015; Joisten et al.,
2023; Pahmeier et al., 2023; Schmid & Sudeck, 2023; Weyermann & Konig,
2021):

e Kinder und Jugendliche, die sich regelméfig mit moderater bis intensiver In-
tensitdt bewegen, erfahren unterschiedliche positive Effekte von diesen Akti-
vitdten. Exemplarisch sollen an dieser Stelle lediglich ein geringeres Risiko
fiir bewegungsmangelbedingte Krankheiten, eine bessere Ausdauer und damit
korperlich-sportliche Leistungsfahigkeit sowie eine positivere geistige Fitness
genannt werden (Demetriou et al., 2024).

e  Weiterhin abgesichert ist das Wissen um die Effekte spezifischer Trainings-
methoden in unterschiedlichen sportlichen Settings. So sind etwa klassische
und neuere Methoden des Ausdauer-, Beweglichkeits- und Krafttrainings viel-
fach evaluiert, was eine gezielte Ansteuerung spezifischer motorischer Fahig-
keiten erlaubt (u. a. zusammenfassend Baschta & Thienes, 2016; Konig, 2011,
2023).

e SchlieBlich liegen zahlreiche Erkenntnisse iiber den Zusammenhang von mo-
torischen und kognitiven Féahigkeiten bzw. Schulleistungen vor — so zum Bei-
spiel iiber Ausdauer und Aufmerksamkeit oder iiber Koordination und Schul-
erfolg (u. a. Dierkes et al., 2015; Weyermann & Konig, 2021; Windisch et al.,
2011).

Das schier aussichtslose Ringen um Losungen bzw. Verbesserungen der beschrie-
benen Beobachtungen und Erkenntnisse liber den Bewegungsstatus von Kindern
und Jugendlichen erscheint vor diesem Hintergrund doch sehr verwunderlich.

An dieser Stelle kann konstatiert werden, dass einerseits die positiven Effekte kor-
perlich-sportlicher Aktivitdt bekannt und zu ganz groflen Teilen robust abgesichert
sind, andererseits die Realitdt die Sprache der korperlich-sportlichen Inaktivitat
spricht. Dariiber hinaus muss uns bewusst sein, dass dieses Problem nicht an der
Grenze zu Osterreich oder Frankreich endet, sondern dass wir es mit einer globalen
Problemlage zu tun haben. Ein Blick {iber den Zaun ist aus meiner Sicht deshalb
angezeigt, um im besten Fall die eigene Situation besser einschétzen und verstehen
zu kénnen.
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3 Aktuelle Studien zum Bewegungsstatus von Kindern und Jugendlichen

Die von mir ausgewdhlte internationale Perspektive fokussiert zunichst die Akti-
vitdten der Active Healthy Kids Global Alliance (vgl. https://www.active-
healthykids.org/, Zugriff am 30.01.2025). Diese non-profit-Organisation von For-
scher:innen, Gesundheitsfachkriften und Interessenvertreter:innen arbeiten seit
gut 10 Jahren zusammen, um die korperlich-sportlichen Aktivtiten (ksA) von Kin-
dern und Jugendlichen weltweit voranzubringen. Die Organisation selbst wurde
2014 bei einem ersten Gipfeltreffen in Toronto gegriindet und hat seitdem viermal
getagt. Fithrender Kopf ist Marc Tremblay aus Kanada. Ziel dieser Gruppe ist,
durch entsprechende Menschenfiihrung, durch Wissenstransfer, durch Hilfe zur
Selbsthilfe und vor allem durch politische Interessenvertretung Quantitédt und Qua-
litdt von ksA zu verbessern. Zu diesem Zweck wurden bisher fiinf Konferenzen
abgehalten, auf denen Vertreter:innen der einzelnen teilnehmenden Lander iiber
die jeweils spezifischen Situationen vor Ort berichtet haben. In anderen Worten:
Es ging um eine weltweite Bestandsaufnahme verschiedener Facetten von ksA,
wobei diese nach einem einheitlichen methodischen Vorgehen erfolgte bzw. nach
wie vor erfolgt.

Besonderes Merkmal dieser landerspezifischen Berichte ist, dass sie sich alle an
einem vorgegebenen und relativ rigiden Rating-System orientieren, welches fol-
gendermaBen aufgebaut und strukturiert ist (Aubert et al., 2022; Demetriou et al.,
2024; Filion et al., 2021):

e Es gibt fiir alle Teilnehmenden 10 bzw. 11 eindeutige analytische Indikatoren':
Korperliche Aktivitdt, sitzendes Verhalten, nicht-organisierter Sport, aktive
Mobilitit, organisierter Sport, Fitness, Ubergewicht & Adipositas, Familie &
Freunde, Schule, Kommune & Umwelt, Regierung.

o Alle Indikatoren werden zudem in einem ersten Schritt durch entsprechende
Prozent-Richtwerte von einer ldnderspezifischen Expert:innengruppe und auf
der Basis spezifischer Studien, die beziiglich Alter, Stichprobengréfie und Me-
thodik vorgegebene Standards erfiillen miissen, beurteilt. Anhand von Bench-
marks werden die Einschitzungen dieser Gruppen anschliefend in Schulnoten
iiberfiihrt.

e Die Beurteilung oder Benotung erfolgt ebenfalls durch einheitliche Standards,
hier durch das verwendete englische Notensystem abgebildet. Tabelle 1 (vgl.
nichste Seite) gibt einen Uberblick iiber die fiir alle Indikatoren verwendeten
Rating-Skalen.

' Die unterschiedliche Anzahl an Indikatoren ist der Tatsache geschuldet, dass der Indikator
,Ubergewicht (overweight)* nicht in allen Landern verwendet wird.
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Zu erginzen ist, dass neben den bereits genannten 10 bzw. 11 Einzelindikatoren
auch drei zusammengefasste Werte berechnet sowie wenige, relativ simple Vari-
ablen mit Informationen iiber die einzelnen Lénder ergéinzt wurden. Was die zu-
sammenfassenden Werte anbelangt, so wurden die genannten Einzelindikatoren zu
einem Score, der sich auf das Verhalten bezieht, zu einem Score, der die Verhalt-
nisse abbildet, sowie zu einem Gesamtscore gruppiert. Informationen iiber die
Linder wurden iiber die Variablen HDI?, HDI-Klassifikation und geo-kulturelle
Region gesammelt. Thre Funktion bestand darin, Unterschiede zwischen einzelnen
Gruppen von Landern oder Regionen herauszufinden, um auf diese Weise mogli-
che Moderator-Variablen zu finden.

Tab. 1. Rating-Skalen der Report Cards (modifiziert nach Aubert et al., 2018; Demetriou et al.,

2019).
Note Priivalenz (%) Interpretation
A+ 100-94 Erfolgreich fiir eine groe Mehrheit der Kinder und
A 93-87 Jugendlichen
A- 86-80
B+ 79-74 Erfolgreich fiir deutlich mehr als die Halfte der Kinder und
B 73-67 Jugendlichen
B- 66-60
C+ 59-54 Erfolgreich fiir etwa die Hélfte der Kinder und Jugendlichen
C 5347
C- 4640
D+ 39-34 Erfolgreich fiir weniger als die Halfte der Kinder und
D 33-27 Jugendlichen
D- 26-20
F <20 Erfolgreich nur fiir sehr wenige Kinder und Jugendliche
INC | - Unvollstédndig — unzureichende oder ungeniigende
Informationen fiir die Vergabe einer Note

Zum Abschluss dieses Abschnitts sei nur ein einziges Ergebnis berichtet, welches
sich auch auf meine Aussage am Ende der Einleitung bezieht: International haben
wir mit Blick auf korperliche Aktivitdt bei Kindern und Jugendlichen ein Zeugnis
mit fast ausschlieBlich Dreiern und Vierern — also vereinfacht gesagt: demnéchst
latent versetzungsgefahrdet. Diese Einschitzung zieht sich mehr oder weniger
durch alle Kontinente und Lénder — wie die einzelnen Spalten verdeutlichen.
Tabelle 2 (vgl. nichste Seite) gibt hierzu einen Uberblick.

> HDI = Human Development Index.
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Als Zwischenfazit ldsst sich an dieser Stelle Folgendes festhalten: Im Jahr 2022
haben insgesamt 57 Léander ein Bewegungs-Zeugnis publiziert und auf der
4. Internationalen Tagung der Global Alliance vorgestellt. In einer gemeinsamen
Publikation (Aubert et al., 2022) wurden diese Ergebnisse der breiten Offentlich-
keitprasentiert. Deutlich wird, dass Deutschland sich im internationalen Vergleich
auf einem mittleren Niveau befindet und Rang 25 einnimmt.

In anderen Worten: Kinder und Jugendliche in Deutschland bewegen sich weniger
als Gleichaltrige in vielen anderen Léndern. Auch MaBnahmen fiir die Férderung
der kdrperlichen Aktivitit werden in anderen Landern teils deutlich umfangreicher
und effektiver gestaltet: Finnland, Dédnemark, Slowenien und Japan sind diesbe-
ziiglich die internationalen Spitzenreiter (Konig et al., 2024).

Tab. 2. Darstellung der Indikatoren fiir alle Lénder, fiir Europa und fiir Deutschland (Aubert
et al., 2022; Konig et al., 2024).

Kriterium Alle Liander Europa Deutschland
Korperliche Aktivitat D D+ D-
Organisierter Sport C- C B-
Nicht-organisierter Sport/Spiel C- C C-
Aktive Mobilitdt C- C C
Sitzendes Verhalten D+ D+ C
Fitness C- C D+
Familie & Freunde C- C+ C
Schule C+ B B-
Kommune & Umwelt C+ B- B-
Regierung C C INC
Verhaltensorientierte Indikatoren D+ C- C-
Verhiltnisorientierte Indikatoren C C+ C+
Durchschnitt gesamt C- C C-

4 Die Pandemie als ,,Bewegungskiller«?

Die Corona-Pandemie wurde am 30. Januar 2020 von der WHO als internationale
Gesundheitsnotlage deklariert und im Mérz desselben Jahres offiziell zur Pande-
mie erklédrt. Aufgrund schwerer Krankheitsverldufe und vieler Todesfdlle wurde
weltweit zu bis dahin unbekannten Einschrankungen gegriffen. In der Bundesre-
publik Deutschland fiihrte dies zu zwei Lockdowns, von Mirz bis Mai 2020 und
von Januar bis Mai 2021, welche letztendlich zudem fiir den Sport dramatische
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Konsequenzen hatten: So fielen der Sportunterricht und alle aulerunterrichtlichen
Schulsportangebote den SchulschlieBungen zum Opfer, Vereinssport durfte nicht
stattfinden, und Fitness-Studios waren geschlossen.

Diese politischen MaBBnahmen, so wurde angenommen, stellten fiir Menschen aller
Altersgruppen schwere biopsychosoziale Herausforderungen dar, was in der
Sportwissenschaft und ihren Nachbardisziplinen eine Menge an Forschungsarbei-
ten nach sich zog. Es ist nicht moglich, diese auch nur anndhernd angemessen hier
wiederzugeben; insofern erfolgt eine Einschrinkung auf den Bewegungsstatus von
Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen mit einem besonderen Fokus auf die an
der PH Weingarten generierten Ergebnisse. Tabelle 3 gibt hierzu einen Uberblick.

Tab. 3. Ergebnisse im Uberblick (ksA = kérperlich-sportliche Aktivitiit).

Zielgruppen Ergebnisse

State of the Art

Studien an PHW

Schiiler:innen der
Primarstufe

Schiiler:innen der
Sekundarstufe

Sinkende ksA bei Kindern
und Jugendlichen europa-
weit, aber z. T. abhéngig von
soziodemografischen Fakto-
ren, z. B. Wohnsituation und
Engagement von Sportlehr-
kraften.

Riickgang von Sportunter-
richt fiihrt teilweise zu Erho-
hung von ksA in der Familie,
abhéngig vom Alter, Wohn-
ort und Kapazitdten der
Eltern.

Riickgang vor allem bei Aus-
dauer.

Studierende

Organisierter, insbesondere
Mannschaftssport geht zu-
riick, nicht-organisierter
Sport nimmt zu.

Sportstudierende machen
mehr Sport.

Bewegungsdauer und -inten-
sitdt reduziert sich, ebenso
die Motivation, sportlich
aktiv zu sein.

Aber: ,,Neue Aktivitidten
kommen hinzu!

Erwachsene

Signifikanter Riickgang von
ksA, bezogen auf Bewe-
gungsempfehlungen der
WHO; dies trifft im Beson-
deren fiir sportaffine
Personen und fiir berufstétige
Miitter zu.

Junge Erwachsene versu-

chen, Sportgewohnheiten
aufrechtzuerhalten und zu
diversifizieren bzw. neue

Aktivitdten zu starten.

Berufstitige im Homeoffice

Zeitliche Flexibilitit fiihrt zu einem Mehr an ksA, aber

Sitzzeiten erhohen sich.

Sportlehrkrifte

Zunahme von Theoriephasen mit anderen Schwerpunkten

und Riickgang von ksA.
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Somit kann zusammenfassend festgehalten werden, dass insbesondere Kinder und
Jugendliche sowie dltere Erwachsene wahrend der Corona-Pandemie (massive)
Einschrankungen fiir korperlich-sportliche Aktivitdten erfuhren. Dies ist deshalb
dramatisch, als ksA fiir diese Altersgruppen eine zentrale Bedeutung hat, denn ne-
ben den empirisch robust belegten entwicklungsférdernden Impulsen von ksA bil-
det sich in Kindheit und Jugend — entsprechende korperlich-sportliche Aktivitat
vorausgesetzt — ein aktiver Lebensstil heraus (Lenze et al., 2023). Mit Blick auf
altere Erwachsene ist zu konstatieren, dass degenerative Alterungsprozesse — wie
z. B. Sarkopenie (Lenk et al., 2010) oder Zellalterung (Werner et al., 2019) — nur
durch kérperlich-sportliche Aktivitét verzogert werden konnen. Aus diesem Grund
ist ein Umdenken beziiglich der Angebote dringend angezeigt.

5 Bildungsrelevante Optionen und Schlussfolgerungen

Bereits in der Einleitung zu diesem Kapitel wurde die libergeordnete Zielsetzung
dieses Bandes der Reihe Weingartner Dialog iiber Forschung betont: Diese liegt
auf bildungsrelevanten Optionen, die vor allem Kinder und Jugendliche unserer
Gesellschaft unterstiitzen sollen, besondere Herausforderungen einer zunehmend
krisenbeladenen Welt zu meistern. Aufgrund der zwischenzeitlich empirisch ro-
busten Befundlage iiber die Effekte von korperlich-sportlicher Aktivitét, insbeson-
dere auch im mittleren und hoheren Erwachsenenalter, werden die bildungswis-
senschaftlichen Schlussfolgerungen auf diese Bevolkerungsgruppe erweitert. Wie
fiir die Buchreihe typisch, wird grundsitzlich eine interdisziplinidre Perspektive
eingenommen.

Vor diesem Hintergrund erscheinen die folgenden bildungsrelevanten Optionen
sinnvoll: Ubergeordnetes Ziel fiir die Bewegungskrise muss ein aktiver Lebensstil
fiir alle Altersgruppen sein. Allerdings zeigt eine latente Profilanalyse mit retro-
spektiven Lebensverlaufsdaten (Lenze et al., 2023), dass eine bewegte Kindheit
und Jugend eine wichtige Grundlage fiir ein lebenslanges Aktivsein darstellen. Da-
her sind vor allem die Theoriebausteine der Sozialisationsprozesse (Hurrelmann,
2006) sowie der (motorischen) Entwicklung (Meinel & Schnabel, 2018) in den
Blick zu nehmen. Dieser Ansatz erlaubt uns, eine institutionelle Perspektive zu
integrieren, zumal hinsichtlich ausreichend korperlich-sportlicher Aktivitdt der
Schule und dem Schulsport sowie den Vereinen und kommerziellen Sportanbie-
tern eine wichtige Rolle zukommt.

5.1 Familie und Freundeskreis

Der Familie und damit den Eltern kommt vor allem in der Vorschulzeit eine
zentrale Aufgabe zu. Sie sind es, die fiir ein ,,bewegtes Familienleben* im Alltag
sorgen und zusétzlich ihren Kindern eine Teilnahme an weiteren Programmen oder
MalBnahmen, wie z. B. Kindersportschulen oder Vorschulangeboten, ermoglichen
konnen; insofern ist in diesem Lebensabschnitt vor allem Elternarbeit essenziell.
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Einen weiteren zentralen Lebensabschnitt fiir einen aktiven Lebensstil stellt das
Schulkindalter dar (Coté et al., 2007), also die Phase zwischen dem 6. und dem 12.
Lebensjahr. Auch wihrend dieser Jahre spielt Elternunterstiitzung nach wie vor
eine wichtige Rolle, selbst wenn der Freundeskreis zunehmend wichtiger wird.
Diese als ,,sampling years® bezeichnete Entwicklungsstufe kann bei entsprechend
sportlich-aktiver Gestaltung zu einer hohen Bindung und persénlichen Entwick-
lung an und durch sportliche Kontexte beitragen. Dazu kommt, dass dieser Ab-
schnitt als trainingsgiinstiger Zeitraum gilt, in dem motorische Plastizitit und Trai-
nierbarkeit besonders gut sind (Conzelmann & Blank, 2009; Liider et al., 2018).
Das Jugendalter zeichnet sich durch eine sich vergrofernde Selbststédndigkeit und
viele Aktivititen beziiglich Peergroup-Beziehungen aus. Diese psychosozialen
Entwicklungsprozesse gilt es auf der Ebene sportlich-korperlicher Aktivitdt zu be-
achten, was sich in zweierlei Hinsicht zeigen kann: Zum einen spezialisiert sich
ein Teil der Jugendlichen verstérkt auf eine oder zwei Sportarten, was haufig mit
dem Fokus auf Leistung und Wettkampf einhergeht; ein anderer Teil betrachtet die
Jahre vor dem Erwachsenenalter als Freizeitjahre, was vollig andere Konsequen-
zen fiir korperlich-sportliche Aktivitit mit sich bringt.

Im Erwachsenenalter hat sich das korperliche Aktivsein dann entweder habituali-
siert, oder es sind Angebote fiir Gleichaltrige zu schaffen.

5.2 Erziehungs- und Bildungssystem

Eine entscheidende Rolle fiir bildungsrelevante Optionen spielen die beiden
zentrale Institutionen fiir Sporttreiben, der Schul- und Vereinssport, denen insbe-
sondere in bestimmten Altersstufen eine grofle Bedeutung zukommt. In diesem
Abschnitt soll allerdings, unabhingig von der jeweiligen Zielgruppe, iiber institu-
tionsspezifische Potenziale fiir Bewegungsforderung nachgedacht werden.

Der Schulsport, verstanden als Sportunterricht und auBerunterrichtliche Aktivita-
ten in der Schule, ist deshalb zentral, weil er allen Kindern und Jugendlichen zu-
gutekommt. Dennoch ist die verpflichtende Saule, der Sportunterricht, durch Kon-
tingentstundentafeln begrenzt, sodass er niemals die notwendige Menge an Bewe-
gungszeit bereitstellen kann. Die Konsequenz daraus ist, dass Schulen im Kontext
von Schulprogrammarbeit Schulsportkonzepte entwickeln sollten, deren Akzep-
tanz darauthin auf breitere Fiile gestellt wird, wenn sie partizipativ entwickelt wer-
den (Briemle et al., 2024). Letzteres Argument erhoht die korperlich-sportliche
Aktivitdt von Kindern und Jugendlichen.

Die zweite Sdule im sportspezifischen Erziehungs- und Bildungssystem Sport ist
der Verein. Er zeichnet sich seit Jahrzehnten vor allem als eine Institution aus, in
der Wettkampfsport in unterschiedlichen Sportarten betrieben wird. Diese doch
eher einseitige Sinngebung fiihrt dazu, dass insbesondere Jugendliche Vereine ver-
lassen, was zu teilweise dramatischen Einbriichen in der Mitgliederentwicklung
fiihrt. Insofern ist es als bildungsrelevante Option zu betrachten, wenn zukiinftig
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iiber Zielsetzungen und inhaltliche Ausrichtungen von Vereinssport fiir Jugendli-
che zudem tiiber Alternativen nachgedacht wird. Mit einem solchen Paradigmen-
wechsel waren Vereine beziiglich ihrer Angebote fiir Erwachsene schon erfolg-
reich, indem u. a. neben dem klassischen Wettkampfsport ebenso Kursangebote
fiir gesundheitssportliche Aktivitdten entwickelt wurden.

5.3 Didaktisch-methodische Implikationen

Neben den bisher beschriebenen bildungsrelevanten Optionen entlang verschiede-
ner Sozialisationsinstanzen (Hurrelmann, 2006) sind zwischenzeitlich auch Theo-
rieansitze belegt, aus denen mehr oder weniger konkrete didaktisch-methodische
Implikationen abgeleitet werden konnen. Zwei sollen im Folgenden etwas néher
beschrieben werden.

Aus einer gesundheitswissenschaftlichen Perspektive haben Sudeck und Pfeifer
(2016) das PAHCO-Modell entwickelt’. Auf der Basis robuster empirischer Be-
funde erlaubt dieses Modell, im Kontext bildungsrelevanter Optionen fiir ein Mehr
an korperlich-sportlicher Bewegung folgende Implikationen abzuleiten (u. a. Carl
et al., 2024; Haible et al., 2020):

e Die Erhohung von gesundheitsfordernder kdrperlich-sportlicher Aktivitdt er-
fordert vor allem drei Teilkompetenzen, deren Forderung im Kontext von Er-
ziehung und Bildungsprozessen zu leisten ist. Im Einzelnen handelt es sich
hierbei um Bewegungskompetenz, trainingsmethodischer Kontrollkompetenz
und motivational-volitionaler Selbstregulationskompetenz (Sudeck & Pfeifer,
2016).

e Diese drei Teilkompetenzen fuB3en auf konkreten motorischen Fahigkeiten und
Fertigkeiten, auf Wissen sowie Dispositionen, die im Kontext von Sportunter-
richt, von Vereinstraining oder Sportkursen angesteuert werden kdnnen.
Exemplarisch ist dies in Tabelle 4 dargestellt.

Tab. 4. Teilkompetenzen einer bewegungsbezogenen Gesundheitskompetenz.

Teilkompetenz Fertigkeit/Fihigkeit

Bewegungskompetenz Motorische Fahigkeiten, wie z. B.
Ausdauer oder Kraft

Kontrollkompetenz Wissen tiber Trainingseffekte und
Gestaltung von Belastung

Selbstregulationskompetenz Aufgaben- und verhaltensspezifische
Selbstwirksamkeit und kognitive
Rationales

* PAHCO = Physical Activity Health Competence Model.
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Da es sich hier um véllig unterschiedliche Dimensionen der iibergeordneten be-
wegungsbezogenen Gesundheitskompetenz handelt, sind die im Fokus stehenden
Fertigkeiten und Fahigkeiten mit unterschiedlichen Methoden und innerhalb ver-
schiedener Zeithorizonte anzusteuern.

6 Fazit und Schlussfolgerungen

Ziel dieses Beitrags war, deutlich zu machen, dass die Gesellschaft der Bundesre-
publik Deutschland seit einigen Jahren sich mit einer krisenbeladenen Welt arran-
gieren muss. In diesem Kontext fokussiert das Kapitel zum Bewegungsverhalten
eine Krise, die hdufig nicht im Bewusstsein der Beteiligten steht, gleichwohl sie
zu dramatischen gesundheitlichen Folgen fiihrt — und das mittlerweile nicht mehr
nur bei Erwachsenen. Vor diesem Hintergrund wurde zunéchst der State of the Art
zum Thema Bewegungsmangel und den theoretisch-empirisch abgesicherten (po-
sitiven) Effekten von korperlich-sportlicher Aktivitit kompakt aufgearbeitet. In ei-
nem zweiten Schritt wurde eine Analyse der Realitdt vorgenommen, wobei hier
sowohl eine internationale als auch eine nationale Perspektive mittels Report Cards
bzw. Bewegungszeugnissen eingenommen wurde. Anschlieend standen die Aus-
wirkungen der COVID-19-Pandemie, die gerne als ,,Bewegungskiller” bezeichnet
wird, im Fokus. Entsprechend des gesamten Ductus des vorliegenden siebten Ban-
des des Weingartner Dialogs iiber Forschung wurden dann alle angestellten Uber-
legungen gebiindelt und verschiedene bildungsrelevante Optionen fiir die Bewe-
gungskrise unserer Gesellschaft diskutiert.

Auf der Basis dieser Analysen sollen nun abschlieend noch einige Schliisselstel-
len identifiziert und Handlungsempfehlungen ausgesprochen werden. Einleitend
werden hierfiir die wichtigsten Aussagen zusammengefasst: Kinder und Jugendli-
che in Deutschland haben definitiv zu wenig kdrperlich-sportlicher Aktivitit sowie
eine unterdurchschnittliche kérperliche Fitness. Demgegeniiber werden die Rah-
menbedingungen (Settings), wie Schule und Verein, im internationalen Kontext
als relativ gut bewertet. Hieraus kann gefolgert werden, dass es vor allem darum
geht, Verhaltensdnderungen zu fokussieren. Folgende allgemeine Empfehlungen
konnen hierfiir ausgesprochen werden (vgl. u. a. Heckel, 2021; Konig, 2022; Lenze
et al., 2023; Reimers & Demetriou, 2024; Schoser et al., 2023; Sudeck & Pfeifer,
2016; Sudeck & Wagner, 2023; Tittlbach & Wagner, 2023):

o Entscheidend ist, dass Kinder friihzeitig an einen aktiven Lebensstil gewdhnt
werden, denn sportlich-kdrperlich inaktive Kinder werden bewegungsfaule
Erwachsene. Damit riickt automatisch die Familie und elterliche Erziehung in
den Fokus; aber auch vorschulische Bildung hat damit einen klaren Auftrag.

e Kinder und Jugendliche sind im Kontext von Bewegungsférderung in ihren
Lebenswelten zu erreichen. Das konnte zum Beispiel heilen, dass der Weg zur
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Schule als ein Teil der Lebenswelt aktiv gestaltet wird. Ahnliche Uberlegun-
gen sind fiir die Freizeitgestaltung mit Freunden anzustellen, womit wiederum
Elternarbeit in den Mittelpunkt riickt.

Eine wichtige Handlungsempfehlung ist auch, korperlich-sportliche Aktivitat
im Team zu organisieren, weil dadurch deutlich hohere Anreize sich darstel-
len, Motivation und Volition fiir einen aktiven Lebensstil zu dndern.
Verhalten lésst sich vor allem dann dndern, wenn regelméBig und zielorientiert
vorgegangen wird. Einzelne ,,Events* — ein Markenzeichen unserer Welt —
bringen nichts. Es gilt, Automatismen anzustreben, um korperliches Aktivsein
,.,hormal“ werden zu lassen.

Spezifische Kompetenzen sollten vermittelt werden, denn Kinder, Jugendliche
und Erwachsene miissen wissen, wie korperlich-sportliche Aktivitit ,,geht™.
Hierzu bietet das Modell der bewegungsorientierten Gesundheitskompetenz
(Sudeck & Pfeifer, 2016) einen theoretisch fundierten und praxeologisch ver-
wendbaren Ansatz fiir verschiedene Settings.

Insofern gilt es, neben vielen im Fokus der Gesellschaft stehenden Krisen, die Be-
wegungskrise ernster zu nehmen, ihr mehr Offentlichkeit zukommen zu lassen und
sie vor allem in verschiedensten Ausbildungsgingen prominenter zu verankern.

Literatur

Active Healthy Kids Global Alliance. (2025). https://www.activehealthykids.org/
Aubert, S., Barnes, J. D., Aguilar-Farias, N., Cardon, G., Chang, C.-K., Nystrom, C. D.,

Demetriou, Y., Edwards, L., Emeljanovas, A., Gaba, A., Huang, W.Y., Ibrahim,
I. A. E, Jiirimée, J., Katzmarzyk, P. T., Korcz, A., Kim, Y. S., Lee, E. Y, Lof, M.,
Loney, T., ... Tremblay, M. S. (2018). Report card grades on the physical activity
of children and youth comparing 30 very high human development index coun-
tries. Journal of Physical Activity and Health, 15(2), 298-314. https://doi.
org/10.1123/jpah.2018-0431

Aubert, S., Barnes, J. D., Demchenko, 1., Hawthorne, M., Abdeta, C., Abi Nader, P.,

Adsuar-Sala, J. C., Aguilar-Farias, N., Aznar, S., Bakalar, P., Bhawra, J., Brazo-
Sayavera, J., Bringas, M., Cagas, J. Y., Carlin, A., Chang, Ch.-K., Chen, B.,
Christiansen, L. B., Christie, C. J.-A., ... Tremblay, M. (2022). Global Matrix 4.0
physical activity report card grades for children and adolescents: Results and anal-
yses from 57 countries. Journal of Physical Activity and Health, 19(11), 700-728
https://doi.org/10.1123/jpah.2022-0456

Baschta, M. & Thienes, G. (2016). Training im Schulsport. Hofmann.
Bossmann, T. & Woll, A. (2023). HIIT im Schulsport — die Fitness optimal entwickeln!

SportPraxis, 64(1). 54-56.



75

Briemle, L., Uhl, E. & Konig, S. (2024). Partizipative Entwicklung von Schulsportkon-
zepten — eine Pilotstudie aus Schiiler:innenperspektive. Zeitschrifi fiir Sportpdda-
gogische Forschung, 12(2), 171-193. https://doi.org/10.5771/2196-5218-2024-2-
171

Bucksch, J. & Dreger, S. (2014). Sitzendes Verhalten als Risikofaktor im Kindes- und
Jugendalter Vorstellung eines verhaltensepidemiologischen Rahmenkonzepts.
Prévention & Gesundheitsforderung, 9, 39-46.

Bucksch, J., Mockel, J., Kaman, A. & Sudeck, G. (2024). Bewegungsverhalten von élte-
ren Kindern und Jugendlichen in Deutschland — Ergebnisse der HBSC-Studie
2022 und Zeitverldufe seit 2009/10. Journal of Health Monitoring, 9(1), 68—84.

Carl, J., Domanska, O. M., Buchmann, M., Jordan, S., Pfeifer, K. & Sudeck, G. (2024).
Toward a representative assessment of competencies for a healthy, physically ac-
tive lifestyle in the German population: Development and validation of a short
version of the physical activity-related health competence questionnaire
(PAHCO _12). German Journal of Exercise and Sport Research, 54, 179-191.
https://doi.org/10.1007/s12662-024-00943-9

Conzelmann, A. & Blank, M. (2009). Entwicklung der Ausdauer. In J. Baur, K. Bds, A.
Conzelmann & R. Singer (Hrsg.), Handbuch motorische Entwicklung (2., vollst.
tiberarb. Aufl., S. 167-186). Hofmann.

Coté, J., Baker, J. & Abernethy, B. (2007). Practice and play in the development of sport
expertise. In G. Tenenbaum & R. C. Eklund (Hrsg.), Handbook of Sport Psycho-
logy (3. Aufl., S. 184-202). John Wiley & Sons, Inc.

Demetriou, Y., Beck, F., Sturm, D., Abu-Omar, K., Forberger, S., Hebestreit, A.,
Hohmann, A., Hiilse, H., Kldber, M., Korbel, S., Koéhler, K., Konig, S., Krug, S.,
Manz, K., Messing, S., Mutz, M., Niermann, C., Niessner, C., Schienkiewitz, A.,
...Reimers, A. K. (2024). Germany’s 2022 report card on physical activity for
children and adolescents. German Journal of Exercise and Sport Research, 54(1),
260-275. https://doi.org/10.1007/s12662-024-00946-6

Demetriou, Y., Bucksch, J., Hebestreit, A., Schlund, A., Niessner, C., Schmidt, S. C. E.,
Finger, J. D., Mutz, M., Vélker, K., Vogt, L., Woll, A. & Reimers, A. K. (2019).
Germany’s 2018 report card on physical activity for children and youth. German
Journal of Exercise and Sport Research, 49(2), 113-126.

Dirksen, T., Zentgraf, K. & Wagner, H. (2015). Bewegungskoordination und Schul-
erfolg? Feldstudie zum Einfluss einer Bewegungsintervention auf koordinative
und schulische Leistungen in der Sekundarstufe 1. Sportwissenschaft, 45(1),
73-82.

Filion, A., Genin, P., Larras, B., Vanhelst, J., Luiggi, M., Aubert, S., Verdot, C., Rey, O.,
Lhuisset, L., Bois, J., Fearnbach, N., Duclus, M. & Thivel, D. (2021). France’s
2020 report card on physical activity and sedentary behaviors in children and
youth: Results and progression. Journal of Physical Activity and Health, Human
Kinetics, 18(7) 811-817. https://doi.org/10.1123/jpah.2021-0025



76

Haible, S., Volk, C., Demetriou, Y., Honer, O., Thiel, A. & Sudeck, G. (2020). Physical
activity-related health competence, physical activity, and physical fitness: Analy-
sis of control competence for the self-directed exercise of adolescents. Interna-
tional Journal of Environmental Research and Public Health, 17(1), 39.
https://doi.org/10.3390/ijerph17010039

Heckel, A. (2021). High Intensity Interval Training. Effekte, Durchfiihrbarkeit und moti-
vationale Aspekte von Ausdauertraining in verschiedenen Settings. Logos.

Hoffmann, S. W., Niessner, C., Woll, A. & Tittlbach, S. (2023). Prdvalenzen von
Bewegung und Sedentaritdt bei ausgewihlten Subpopulationen. In A. Thiel,
S. Tittlbach, G. Sudeck, P. Wagner & A. Woll (Hrsg.), Handbuch bewegungsbe-
zogene Gesundheitsforderung (S. 220-242). Hofmann.

Huber, G. & Kloppel, M. (2017). Analyse der Sitzzeiten von Kindern und Jugendlichen
zwischen 4 und 20 Jahren. Deutsche Zeitschrift fiir Sportmedizin, 68(4), 101-106.

Hurrelmann, K. (2006). Einfiihrung in die Sozialisationstheorie (9., unveranderte Aufl.).
Beltz.

Joisten, C., Pfeifer, K. & Vogt, L. (2023). Wirkungen auf physische Gesundheit und
Wohlbefinden. In A. Thiel, S. Tittlbach, G. Sudeck, P. Wagner & A. Woll (Hrsg.),
Handbuch bewegungsbezogene Gesundheitsforderung (S. 156—173). Hofmann.

Konig, S. (2011). Kérperliche Forderung im Schulsport. Theoretische Ansdtze, empiri-
sche Studien und praktische Konzepte zur Unterrichtsentwicklung. Logos.

Konig, S. (2022). Zukiinftige Aufgaben des Schulsports. In S. Kénig & M. Kriiger
(Hrsg.), Geschichte und Zukunft des Schulsports in Lehre und Praxis (S. 148—
158). Limpert.

Konig, S. (2023). Training im Schulsport. Pddagogische Legitimationen, disziplinire Per-
spektiven und empirische Befunde. In N. Gissel & D. Wiesche (Hrsg.), Leistung
aus sportpddagogischer Perspektive (S. 377-400). Springer VS.

Konig, S., Demetriou, Y. & Reimers, A. (2024). Das Bewegungs-Zeugnis 2022 fiir Kin-
der und Jugendliche in Deutschland. SportPraxis, 65(3), 55-58.

Lenk, K., Schuler, G. & Adams, V. (2010). Skeletal muscle wasting in cachexia and sar-
copenia: Molecular pathophysiology and impact of exercise training. Journal of
Cachexia, Sarcopenia and Muscle, 1(1), 9-21.

Lenze, L., Klostermann, C., Schmid, J., Lamprecht, J. & Nagel, S. (2023). The role of
leisure-time physical activity in youth for lifelong activity—a latent profile analysis
with retrospective life course data. German Journal of Exercise and Sport Re-
search, 54, 192-200. https://doi.org/10.1007/s12662-023-00884-9

Liider, B., Golle, K., Hummel, A. & Granacher, U. (2018). Training im Schulsport. sport-
unterricht, 67(2), 52-57.

Meinel, K. & Schnabel, G. (Hrsg.). (2018). Bewegungslehre — Sportmotorik. Abriss einer
Theorie der sportlichen Motorik unter pddagogischem Aspekt (12., iiberarb.
Aufl.). Meyer & Meyer.



77

Pahmeier, 1., Kleinert, J., Sudeck, G. & Wunsch, K. (2023). Wirkungen auf psychische
Gesundheit und Wohlbefinden. In A. Thiel, S. Tittlbach, G. Sudeck, P. Wagner &
A. Woll (Hrsg.), Handbuch bewegungsbezogene Gesundheitsforderung (S. 174—
192). Hofmann.

Reimers, A. & Demetriou, Y. (2024) Active mobility—(also) a topic for sport science?
German Journal of Exercise and Sport Research, 54(1), 116—120. https://doi.org/
10.1007/s12662-023-00936-0

Riitten, A. & Pfeifer K. (Hrsg.). (2016). Nationale Empfehlungen fiir Bewegung und Be-
wegungsforderung. FAU Erlangen-Niirnberg.

Schlund, A., Reimers, A. K., Bucksch, J., Linder, S. & Demetriou, Y. (2021). Sex/gender
considerations in school-based interventions to promote children’s and adoles-
cents’ physical activity. A systematic review. German Journal of Exercise and
Sport Research, 51(3), 257-268. https://doi.org/10.1007/s12662-021-00724-8

Schmid, J. & Sudeck, G. (2023). Wirkungen auf soziales Wohlbefinden. In A. Thiel,
S. Tittlbach, G. Sudeck, P. Wagner & A. Woll (Hrsg.), Handbuch bewegungsbe-
zogene Gesundheitsforderung (S. 193-202). Hofmann.

Schoser, D. S., Melcher, A., Frobose, I. & Wilke, C. (2023). Bewegungsforderung an
weiterfilhrenden Schulen in Deutschland — Ein Scoping Review. Prdvention und
Gesundheitsforderung, 19(2), 1-7. https://doi.org/10.1007/s11553-023-01041-8

Sudeck, G. & Pfeifer, K. (2016). Physical activity-related health competence as an inte-
grative objective in exercise therapy and health sports — conception and validation
of a short questionnaire. Sportwissenschaft, 46(1), 74-87.

Sudeck, G. & Wagner, P. (2023). Zusammenfassung. In A. Thiel, S. Tittlbach, G. Sudeck,
P. Wagner & A. Woll (Hrsg.), Handbuch bewegungsbezogene Gesundheitsforde-
rung (S. 288). Hofmann.

Tittlbach, S. & Wagner, P. (2023). Zusammenfassung. In A. Thiel, S. Tittlbach,
G. Sudeck, P. Wagner & A. Woll (Hrsg.), Handbuch bewegungsbezogene Ge-
sundheitsforderung (S. 354). Hofmann.

Werner, C. M., Hecksteden, A., Morsch, A., Zundler, J., Wegmann, M., Kratzsch, J.,
Thiery, J., Hohl, T., Bittenbring, J. T., Neumann, F., Bohm, M., Meyer, T. &
Laufs, U. (2019). Differential effects of endurance, interval, and resistance train-
ing on telomerase activity and telomere length in a randomized, controlled study.
European Heart Journal, 40(1), 34—46. https://doi.org/10.1093/eurheartj/ehy585

Weyermann, E. & Konig, S. (2021). Fit & Clever — Evaluation eines Schulsportpro-
gramms. SportPraxis, 62(7), 9-12.

Windisch, C., Voelcker-Rehage, C. & Budde, H. (2011). Férderung der geistigen Fitness
bei Schiilerinnen und Schiilern durch koordinative Ubungen. sportunterricht,
60(10), 307-311.






79

Kinder mit Forderbedarf im Spannungsfeld
schulischer Demokratiebildung

Juliana Gras
Padagogische Hochschule Weingarten

1 Einleitung — Zur Krise der Demokratie

Unsere Welt kann derzeit in vielerlei Hinsicht als eine krisenbeladene Welt be-
zeichnet werden; denken wir nur an Umweltkatastrophen, psychische Belastungen
Jugendlicher wihrend der Corona-Zeit oder den Klimawandel. Auch mit Blick auf
demokratische und politische Entwicklungen kann von einer Krise der Demokratie
gesprochen werden, bzw. es werden die Entwicklungen im gesellschaftlichen Dis-
kurs vielfach als eine solche gedeutet (Hentges, 2020). Dafiir sprechen zahlreiche
theoretische Auseinandersetzungen und Studien: Edelstein spricht bereits 2016
von der ,,gefdhrdeten Demokratie*; die Leipziger Autoritarismus-Studie belegt ei-
nen deutlichen Anteil der Bevolkerung mit Tendenzen zu autoritirer Aggression
(Decker et al., 2022), und wenngleich die aktuelle Shell Jugendstudie 2024 nicht
von einem Rechtsruck spricht, so verweist sie doch auf einen seit 2019 anhaltenden
Anstieg des Anteils ménnlicher Jugendlicher, die sich als eher rechts bezeichnen
(Albert et al., 2024). Es kann folglich von einem deutlichen Zuspruch fiir rechte
und ademokratische Positionen gesprochen werden.

Dewey (1976/1899, S. 12) geht in seiner Erzichungstheorie davon aus, dass sich
in Schule eine ,,embryonic society®, das heif}t, die Gesellschaft im Kleinen abbil-
det. Ausgehend von dieser Annahme riickt die Forderung nach Demokratiebildung
bzw. -padagogik (wieder) verstéirkt in den Blick. Dies ldsst sich entlang bildungs-
politischer Dokumente nachzeichnen, die als eine Art Leitlinien fungieren: So wird
die Stellungnahme der Stindigen Wissenschaftlichen Kommission der Kultusmi-
nisterkonferenz vom Juli 2024 zu ,,Demokratiebildung als Auftrag der Schule*
breit diskutiert; Bayern fiihrte zum Schuljahr 2024/2025 eine Verfassungsviertel-
stunde ein, und in zunehmend mehr Bundesldndern wird (mitunter) der Klassenrat
als eine Art ,Antwort auf die Krise der Demokratie® verpflichtend ins Schulgesetz
aufgenommen (Berlin, Thiiringen, Niedersachsen). So sehr diese bildungspoliti-
schen MafBinahmen kritisch diskutiert werden kénnen, so machen sie doch deutlich,
wie der Auftrag an Lehrpersonen herangetragen wird, Demokratiebildung in
Schule und Unterricht voranzutreiben und umzusetzen.

Parallel dazu kann auch im Zusammenhang mit den aktuellen Entwicklungen einer
inklusiven schulischen Bildung von einer Krise der Demokratie gesprochen wer-
den. Das Deutsche Schulbarometer der Robert Bosch Stiftung vom April 2024
zeigt insofern bedenkenswerte Ergebnisse, dass die Mehrheit (iiber 50 %) der
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Lehrpersonen einer inklusiven Beschulung eher kritisch gegeniibersteht, und be-
zogen auf die Unterrichtspraxis, eine Mehrheit der Lehrpersonen (77 %) glaubt,
dass Schiiler:innen mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen in einer inklusiven
Beschulung nicht die spezielle Unterstiitzung erhalten (Robert Bosch Stiftung,
2024). Die GEW (2023) spricht mit Blick auf die UN-Staatenpriifung Deutsch-
lands zur Umsetzung der Behindertenrechtskonvention von einer ,,Rolle riickwérts
bei der Inklusion in Schule®, und der Fachausschuss zeigt sich in seinen abschlie-
Benden Bemerkungen besorgt iiber das konsequente Vorantreiben der Umsetzung
eines inklusiven Bildungssystems in Deutschland (UN, 2023). Dies spiegelt sich
mitunter darin, dass sich die Exklusionsquote in den vergangenen zwolf Jahren in
Deutschland nur geringfiigig verdndert hat (Klemm, 2022). Nichtsdestotrotz be-
steht fiir Schulen und Lehrpersonen nach wie vor der gesetzlich verpflichtende
Auftrag, Inklusion in Schulen voranzubringen und umzusetzen.

Vor dem Hintergrund der Annahme, dass Inklusion nicht ohne Demokratie zu
denken und beides unmittelbar verbunden ist (Gras, 2024; Hinz, 2023), konnen die
aktuellen gesellschaftlichen Entwicklungen als eine ,Krise der Demokratie* ge-
deutet werden. Lehrpersonen haben mit dieser (zugeschriebenen) Krise umzuge-
hen. An sie wird der Auftrag zur Demokratiebildung sowie zur Umsetzung
von Inklusion in Schule und Unterricht herangetragen. Dabei stellt sich die Frage,
wie Lehrpersonen mit beiden Auftrdgen in ihrer alltdglichen schulischen Praxis
umgehen.

2 Demokratiebildung im schulischen Kontext

Schule soll qua Gesetz zur Demokratie erzichen (z. B. fiir Baden-Wiirttemberg:
§ 1 Abs. 2 SchG BW). Jedoch ist nach wie vor unklar, was dies konkret bedeutet.
Es finden sich eine Vielzahl an Begrifflichkeiten: Demokratiebildung, Demokra-
tiepddagogik, Demokratieerziehung, demokratisches Lernen etc. Wird im vorlie-
genden Beitrag von Demokratiebildung gesprochen, so wird auf die im 16. Kinder-
und Jugendbericht dargelegte Heuristik von Demokratie(bildung) rekurriert: De-
mokratie als Bildungsgegenstand, als Bildungsstruktur und als Erfahrung
(BMFSFJ, 2020, S. 129 ff.). Bezogen auf schulische Demokratiebildung miisste
reflektiert werden, inwiefern Demokratie in Form politisch-historischer Inhalte
thematisiert wird, inwiefern demokratische Strukturen vorhanden sind (z. B. schul-
gesetzliche Grundlagen, Klassensprecher:innen) und inwiefern die Schiiler:innen
als (kollektive) Subjekte des eigenen Lern- und Bildungsprozesses wahrgenom-
men werden und mitgestalten konnen. Im vorliegenden Beitrag liegt der Fokus auf
der letztgenannten Dimension von Demokratie als Erfahrung, die unmittelbar mit
dem Aspekt der Partizipation verbunden ist. Gerade im Zusammenhang dieser Di-
mension findet im Schulischen héufig auch der Begriff der Demokratiepiddagogik
Verwendung, der mit einer stark schulpadagogischen Perspektive verbunden ist.
Entsprechend wird der Begriff im vorliegenden Beitrag verwendet.
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Unabhéngig von den verwendeten Begrifflichkeiten erweist sich Deweys Erzie-
hungs- und Demokratietheorie als grundlegend fiir den Diskurs um schulische De-
mokratiebildung. Er betrachtet Demokratie als ,,more than a form of government*
(Dewey, 1976, S. 101). Fiir ihn stellt Demokratie vor allem eine soziale Idee dar,
die sich durch freien und wechselseitigen Austausch aller Beteiligten auszeichnet
und sich in der Lebensform spiegelt. Basierend hierauf konzeptualisiert Himmel-
mann (2001) Demokratie als Herrschafts-, Gesellschafts- und Lebensform. Das
Moment der Partizipation stellt dabei einen zentralen Teilaspekt dar. Demokratie-
bildung impliziert, Partizipationsrdume zu erdffnen und auf diese Weise Demo-
kratie erfahrbar zu machen. Vor dem Hintergrund einer Vielzahl an Definitionen
zum Begriff ,,Partizipation mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen (Oser &
Biedermann, 2006) orientieren sich die Ausfiihrungen hier insbesondere an der
Definition von Fatke und Schneider (2008), die Partizipation als Mitsprache, Mit-
bestimmung und Mitgestaltung von Schiiler:innen an Planungen und Angelegen-
heiten, die sie und ihre unmittelbare Umgebung betreffen, verstehen. Die Beteilig-
ten partizipieren dann, wenn sie (aktiv) an diskursiven Aushandlungsprozessen
teilnehmen und sich einbringen konnen. Hier er6ffnet sich mit Blick auf eine de-
mokratische Lebensform und die damit verbundene gleichberechtigte Teilhabe
und -gabe aller eine Verbindungslinie zur Padagogik der Vielfalt und der Idee einer
Schule fiir alle (Prengel, 1995) —und alle meint hier alle, das heifit, Kinder mit und
aus unterschiedlichen sprachlichen, sozio-kulturellen, bildungsbezogenen, psy-
chosozialen und familialen Kontexten — und damit auch in einer Dimension Schii-
ler:innen mit zugeschriebenem Forderbedarf'.

3 Kinder mit Férderbedarf im Zusammenhang schulischer Demokratie-
bildung

In einer bildungspolitischen Perspektive wird der Auftrag schulischer Inklusion
vor allem damit verbunden, dass Schiiler:innen mit sonderpidagogischem Forder-
bedarf nicht (mehr) an einer Férderschule bzw. in Baden-Wiirttemberg an einem
Sonderpéddagogischen Beratungs- und Bildungszentrum (SBBZ), sondern an einer
allgemeinen Schule unterrichtet werden. Hierzu zéhlen in Baden-Wiirttemberg
Schiiler:innen mit den Forderschwerpunkten Lernen, geistige Entwicklung, Horen,
korperliche und motorische Entwicklung, Sehen, Sprache sowie emotionale und
soziale Entwicklung. Die durch die ,Sonderbeschulung‘ lange Zeit marginalisier-
ten Gruppen bewegten und bewegen sich im Zusammenhang schulischer Demo-
kratiebildung weitgehend unterhalb des Radars padagogisch-wissenschaftlicher
Bemiihungen. Bittlingmayer et al. (2020) bezeichnet im Rahmen einer Expertise
fiir das Deutsche Jugendinstitut im Zusammenhang von Demokratiebildung in

' Aus Platzgriinden sowie dem Lesefluss geschuldet, wird im Weiteren auf die vorausgestellte

Beschreibung ,,zugeschrieben” zum Begriff ,,Forderbedarf™ verzichtet, wenngleich dieser stets
mitzudenken ist.
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Forderschulen deren Schiiler:innen als ,,vergessene Kinder*. Zwar spielt Demo-
kratiebildung in einer konzeptionellen Perspektive eine Rolle, allerdings zeigt sich
ein eklatanter Mangel an empirischer Forschung im Bereich der Demokratiebil-
dung an Forderschulen sowie im Bereich inklusiv beschulter Schiiler:innen (ebd.).
Vielfach wird Schiiler:innen mit einem zugewiesenen Forderbedarf die Kompe-
tenz abgesprochen, im Zusammenhang politisch-historischer Themen und Inhalte
partizipieren zu konnen — allein dem Umstand geschuldet, ein korperliches,
sprachliches oder kognitives Handicap aufzuweisen. Weitergehend gedacht erhdht
dies die Wahrscheinlichkeit, dass sie auch (zukiinftig) im beruflich-gesellschaftli-
chen Leben von politischen Prozessen weitgehend ausgeschlossen sind und ihre
Wiinsche und Belange kaum représentiert werden, was wiederum zur Aufrechter-
haltung der Marginalisierung der ohnehin vulnerablen Gruppen beitragen kann.
Kinder mit Forderbedarf daher verstirkt in den Blick zu nehmen, erweist sich vor
dem Hintergrund der Entwicklung einer inklusiv-demokratischen Schule und Ge-
sellschaft als wesentlich. Auf die Frage nach dem Wie der Forderung einer solchen
Entwicklung in Schule finden sich im Demokratiepddagogikdiskurs unterschiedli-
che Formate, auf die zuriickgegriffen werden kann. Hierzu gehoren zum Beispiel
Bausteine wie das Schiiler:innenparlament, die Streitschlichtung oder Service
Learning. Ein beliebtes Format zur Umsetzung gelebter Demokratie und Inklusion
stellt dabei das Format des Klassenrats dar. Laut einer Studie von Schneider und
Gerold (2018, S. 22) wurde/wird der Klassenrat von jeder zweiten Lehrperson
praktiziert.

4 Der Klassenrat — ein Format gelebter Demokratie und Inklusion?

4.1 Normativ-konzeptionelle Ausgangssituation

Dem Klassenrat wird in einer normativ-konzeptionellen Perspektive zugeschrie-
ben, ein Erfahrungsraum fiir Demokratie zu sein (Blank, 2016). Er stellt einen ba-
sisdemokratischen Ansatz zur Umsetzung von Partizipation in Schule dar, verbun-
den mit dem Ziel, alle Schiiler:innen in Planungs- und Entscheidungsprozesse ein-
zubeziehen. Im Zentrum stehen kollektive Aushandlungs- und Entscheidungspro-
zesse. Charakteristisch ist, dass unterschiedliche Rollen vergeben werden (z. B.
Moderation, Protokollierende:r) und die Lehrperson als gleichberechtigtes Mit-
glied fungiert, was mit einer moglichst selbstbestimmten Selbstregulation der
Gruppe einhergeht (Blum & Blum, 2023; DeGeDe, 2015). Daran schliefit pro-
grammatisch der mit dem Klassennrat verbundene partizipativ-demokratiepidago-
gische Anspruch an. Parallel wird dem Klassenrat im Inklusionsdiskurs eine be-
deutsame Rolle zugeschrieben: Er wird in sonder-, integrations-, respektive inklu-
sionspddagogischen und -didaktischen Konzeptionen sowie praxisorientierten
Handreichungen aufgegriffen und vor allem im Kontext Sozialen Lernens sowie
der kooperativen Konfliktlosung thematisiert (z. B. Moosecker, 2008; Textor,
2015) und als Baustein einer inklusiven Pddagogik betrachtet (z. B. Reich, 2014).
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Dem Klassenrat wird zugeschrieben, gelebte Inklusion zu ermoglichen oder ihr
zumindest zutrdglich zu sein (Wocken, 2017). Mit dem Klassenrat sind folglich
sowohl seitens des demokratie- als auch des inklusionspddagogischen Diskurses
hehre (normative) Erwartungen verbunden, was unmittelbar die Frage nach empi-
rischer Evidenz aufwirft.

4.2 Zum Forschungsstand

Ein Blick in den Forschungsstand zeigt, dass bis dato keine umfassenden quanti-
tativen Analysen zum Klassenrat vorliegen, jedoch finden sich mehrere qualitative
Studien, die ambivalente Forschungsergebnisse spiegeln (u. a. Bauer, 2013;
Budde, 2010; Budde & Weuster, 2017; Kiper, 1997): Es zeigt sich, dass im Klas-
senrat einerseits Partizipation und Demokratie aktiv gelebt und erfahren werden
konnen, wéhrend gleichzeitig Sozialkompetenzen gefordert und das soziale Klima
in der Klasse oder sogar in der gesamten Schule verbessert wird. Andererseits wird
deutlich, dass die Lehrer:innen-Schiiler:innen-Asymmetrie im Klassenrat weithin
bestehen bleibt, die Diskursmacht vielfach bei der Lehrperson verbleibt, zum Teil
Mitbestimmung inszeniert wird oder es gar zu einer Depolitisierung kommt. Es
liegen damit zwar einerseits einzelne ambivalente Forschungsergebnisse vor, an-
dererseits nimmt keine der Studien den Klassenrat im Kontext einer inklusiven
Beschulung in den Blick. Der Kontext Inklusion und die Verbindung beider Fel-
der, Demokratiebildung und Inklusion — hier am Beispiel des Klassenrats — ist bis
dato weitgehend unerforscht. Hieraus resultiert die Frage, wie Lehrpersonen De-
mokratiebildung bzw. -padagogik im Kontext von Inklusion in ihrer schulischen
Praxis gestalten, beispielsweise dann, wenn sich Schiiler:innen im Klassenrat be-
finden, die sich sprachlich kaum bzw. nicht ausdriicken kénnen. An dieses For-
schungsdesiderat schlie8t die Studie ,,Demokratiepddagogik im Kontext von In-
klusion® (Gras, 2023) an, aus der heraus Teilergebnisse im Folgenden vorgestellt
werden.

4.3 Studie zum Klassenrat in inklusiven Settings

In methodologischer Orientierung an der Grounded Theory (Glaser & Strauss,
2005) wird in der Studie danach gefragt, inwiefern Lehrpersonen Schiiler:innen-
partizipation im Klassenrat in inklusiven Settings gestalten. Hierzu wurden mittels
theoretischem Sampling acht Beobachtungen, 17 problemzentrierte Lehrpersonen-
interviews, drei Interviews mit Expert:innen sowie drei Gruppengespriache mit
Schiiler:innengruppen durchgefiihrt. Die Datenauswertung erfolgte mittels des
dreistufigen Kodierprozesses nach Strauss und Corbin (1996). Auf diese Weise
wurde entlang des Kodierparadigmas sukzessive ein multikomponentielles Modell
der Schiiler:innenpartizipation im Klassenrat in inklusiven Settings herausgearbei-
tet, in dem intervenierende Bedingungen, Handlungsstrategien der Lehrpersonen
zur Gestaltung von Partizipation, Grenzen und Reibungsmomente sowie daraus
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erwirkte Partizipationsgestaltungsformen integriert sind. Ausgehend von dieser
Einordnung wird der Blick im Beitrag explizit auf Schiiler:innen mit Férderbedarf
und das damit verbundene Spannungsfeld schulischer Demokratiepddagogik ge-
richtet.

5 Ergebnisse — oder ,,ich bin dann mal raus*

Das in der Studie entwickelte Modell zeigt im Kern, dass sich Lehrpersonen im
Klassenrat in inklusiven Settings bei der Gestaltung von Schiiler:innenpartizipa-
tion in einem Spannungsfeld zwischen Partizipationsermdglichung und -begren-
zung bewegen und dabei ein Partizipationsermoglichungsdilemma auszuhalten ha-
ben (Gras, 2023, S. 337 ff.). Sie sind auf der Handlungsebene hin- und hergerissen
zwischen einerseits dem Anspruch, Demokratieerleben zu begleiten (als gleichbe-
rechtigtes Mitglied) und andererseits Demokratieerleben anzuleiten, indem sie ver-
suchen, jene Schiiler:innen, denen die (vermeintlich) sprachlich-kognitiven Fahig-
keiten zur Partizipation (noch) nicht zugeschrieben werden, zu unterstiitzen. Im
Umgang mit diesem Spannungsfeld setzen die Lehrpersonen, zeitlich dimensiona-
lisiert, vor, wihrend und nach dem Klassenrat unterschiedliche Strategien ein (An-
bahnungs-, Steuerungs-, Zuriicknahme- und Ergénzungsstrategien). Sie verweisen
teils wiederum zuriick auf das Spannungsfeld, indem sie an (reziproke) Reibungs-
momente und Grenzen stolen (z. B. mangelnde zeitliche Ressourcen, normativ-
konzeptionelle Vorgaben). Daraus resultieren unterschiedliche Partizipationsge-
staltungsformen, die von einer Form der Partizipation als Teilhabe und -gabe und
bis hin zu temporérer Exklusion und Partizipation als partizipativem Unterrichts-
gespréch reichen. Ohne das Modell in Ganze ausfiihren zu wollen, wird im vorlie-
genden Beitrag der Blick explizit auf einzelne Aspekte im Zusammenhang von
Schiiler:innen mit Férderbedarf gerichtet.

5.1 Sprachlich-kognitive Fihigkeiten als Voraussetzung — Schiiler:innen mit
Forderbedarf als Legitimation eines Nicht-Praktizierens
Deutlich wird anhand der Daten, dass der Klassenrat beziehungsweise die Umset-
zung demokratiepddagogischer Formate von Lehrpersonen insbesondere dann als
herausfordernd empfunden werden, wenn die sprachlich-kognitiven Fahigkeiten,
die fiir die Umsetzung als Voraussetzung wahrgenommen werden, nicht gegeben
scheinen. Lehrpersonen fokussieren hierbei vor allem Schiiler:innen mit dem For-
derbedarf Sprache und/oder geistige Entwicklung und vereinzelt sozial-emotionale
Entwicklung. Sie markieren in diesem Fall eine Sprach-, Kognitions- und Kom-
plexitdtsgrenze seitens der Schiiler:innen, die dazu fiihrt, dass jenen Schiiler:innen
die Partizipation im Sinne einer aktiven Mitsprache, Mitbestimmung und Mitge-
staltung abgesprochen wird. Bei einem Teil der Lehrpersonen folgt daraus, dass
sie den Klassenrat, so wie er konzeptionell angedacht ist (Lehrperson als gleich-
berechtigtes Mitglied etc.), nicht praktizieren und auf alternative Formate (z. B.
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Soziale Stunde) zuriickgreifen. Die (Un-)Féhigkeiten (von Schiiler:innen mit For-
derbedarf) werden auf diese Weise zur Legitimation des Nicht-Praktizierens des
Klassenratsformats herangezogen, wie dies anhand folgender Aussage einer Lehr-
person illustriert wird:

,,Wir haben aber dann ganz schnell gemerkt, dass wir die Klasse total damit iiberfordern. Das
war einfach/ [...] und haben dann gemerkt, okay das ist fiir ne Werkrealschulklasse mit In-
klusion zu viel, das ist Realschulniveau vielleicht. [...]*

Ausgehend von einem Moment der Uberforderung seitens der Lehrpersonen im
Umgang mit groBen sprachlich-kognitiven Differenzen in gemeinsamen Aushand-
lungssettings, der vor allem in den (scheinbar) nicht vorhandenen Féahigkeiten der
Schiiler:innen mit Forderbedarf festgemacht wird, wird den Schiiler:innen ein ba-
sisdemokratisches Erleben nicht mdglich.

5.2 ,Partizipation in Grenzen‘ — Umdeutung von Partizipation und Exklusion
fiir Schiiler:innen mit Forderbedarf

Entlang der Daten konnten ferner verschiedene Partizipationsgestaltungsformen
herausgearbeitet werden, die von einer Form der Teilhabe und -gabe iiber ,Partizi-
pation in Grenzen* bis hin zur temporiren Exklusion reicht.

Mit Blick auf die Form ,Partizipation in Grenzen® wird deutlich, dass wenn die
Strategien der Lehrpersonen nicht ausreichen, um ein ihrem Partizipationsver-
stindnis addquates Partizipieren zu ermoglichen, sie dann fiir einzelne Schiiler:in-
nen Partizipation als physisches Dabeisein umdeuten. Dies erfolgt entlang der vor-
liegenden Daten vor allem im Zusammenhang von Schiiler:innen mit Forderbe-
darf. Kennzeichnend hierfiir ist, dass ihnen ein aktives Einbringen kaum bzw. nicht
moglich ist. Dies &dufert sich in den Beobachtungsdaten darin, dass die betreften-
den Schiiler:innen, teils angeleitet durch die Lehrpersonen, anderen Beschéftigun-
gen nachgehen (z. B. Mandala malen), abwesend wirken und ein tendenziell pas-
sives Verhalten zeigen. Es kristallisieren sich zwei Modi bzgl. des Zeitpunkts der
Umdeutung heraus: Ein Teil der Lehrpersonen bemiiht sich zunichst durch den
Einsatz bestimmter Strategien, Partizipation zu sichern. Sie greifen z. B. auf hand-
lungsorientierte Elemente zuriick oder elementarisieren inhaltlich. Scheinen die
Strategien nicht auszureichen, wird wihrend der Klassenratsdurchfithrung Partizi-
pation unter Bezug auf die Rahmenbedingungen oder Unfzhigkeiten fiir Einzelne
als Dabeisein umgedeutet, wie folgende Aussage einer Lehrperson im Zusammen-
hang einer Schiilerin mit Forderbedarf geistige Entwicklung illustriert:

,,Das muss sie absitzen. [...] Ich fordere trotzdem die soziale Anpassung und lege ihr manch-
mal dann was ganz anderes hin, dass sie wenigstens was zu tun hat. Das hat dann aber mit
dem groflen Thema wenig zu tun.*

Es werden die gruppenbezogenen Interessen und die Umsetzung der konzeptionel-
len Vorgaben des Klassenrats gegeniiber der Partizipation Einzelner als prioritéir
betrachtet und so Partizipation fiir diese als ein physisches Dabeisein umgedeutet.
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Ein anderer Teil der Lehrpersonen deutet Partizipation fiir einzelne Schiiler:innen
von vornherein um, ohne den Einbezug anderweitiger Unterstiitzungsangebote in
Erwédgung zu ziehen. Sie begriinden ihr Handeln als Lebensweltvorbereitung
(,,gute Ubung fiir das restliche Leben®) und/oder legitimieren dieses anhand ver-
meintlich bestehender gesellschaftspolitischer Verhiltnisse bzw. im O-Ton einer
Lehrperson: ,,Er hat nicht verstanden, warum das kein Witzchen gewesen sein soll.
Aber das ist die Konfrontation mit der normalen Welt“. Die in ihrer Perspektive
wahrgenommene gesellschaftspolitische Wirklichkeit wird zur Legitimation von
»Dabeisein“ fiir Schiiler:innen mit Forderbedarf herangezogen. Bei der letztge-
nannten Form der ,tempordren Exklusion® ist ein zeitliches und rdumliches Dabei-
sein nicht gegeben. Zur Sicherstellung der Durchfiihrbarkeit des Klassenrats wer-
den einzelne Schiiler:innen angewiesen, den Raum zu verlassen. Dies wird teils
legitimiert seitens der Lehrpersonen mit dem Verweis auf die ,,Sicherung des In-
klusiven“ und dem (vermeintlichen) Schutz vor einer negativen Wahrnehmung
durch die Mitschiiler:innen. Im Unterschied zur Form des Dabeiseins, was auch
eine Form psychischer Exklusion darstellen kann, handelt es sich hier um physi-
sche Exklusion. Zum Teil wird dies mit Auftrigen wie z. B. dem Rennen ums
Schulgebédude verbunden. Einen betreffenden Schiiler mit Forderbedarf im Nach-
gang zum Klassenrat auf dem Flur danach gefragt, wie es sich fiir ihn anfiihle,
meinte dieser: ,,Ich bin dann halt raus“. Im Klassenrat kommt es folglich zu dis-
kriminierenden und exkludierenden Momenten und damit zur Reproduktion von
in Gesellschaft bestehenden diskriminierenden Ungleichheitsverhdltnissen — vor
allem fiir Schiiler:innen mit Forderbedarf, die damit entgegen der positiven Erwar-
tungen eher mit psycho-sozialen Herausforderungen konfrontiert sind.

5.3 Spannungsfeld schulischer Demokratiebildung — Ein Erklirungsansatz
Die hier skizzierten diskriminierenden und exkludierenden Momente der (Nicht-)
Partizipation konnen seitens der Lehrpersonen als ein Ausdruck ihrer Uberforde-
rung im Umgang mit dem Partizipationsermoglichungsdilemma gedeutet werden.
Die Uberforderung kann in einer Perspektive entlang des Spannungsfelds auf di-
daktischer Ebene hinsichtlich der beiden Auftrige Demokratiepddagogik und In-
klusionspadagogik erklart werden (Gras, 2023, S. 250 ff.): Ausgehend von einer
verstérkt erziehungswissenschaftlich-schul-/sonderpidagogisch eingeférbten Per-
spektive auf Inklusion (Hinz, 2022), die von Lehrpersonen reproduziert wird, er-
offnet sich fiir sie ein Spannungsfeld durch differente Schwerpunktsetzungen im
Verstindnis von Demokratie- und Inklusionspddagogik, wie sie in Tabelle 1 dar-
gestellt sind:
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Tab. 1. Differente Schwerpunktsetzungen von Demokratie- und Inklusionspddagogik (eigene

Darstellung).
Abgrenzungs- | Demokratiepidagogik Inklusionspiadagogik
merkmale
Ubergeordnetes | Erziehung zur Demokratie; Teilhabe an gemeinsamen
Ziel Erwerb von Demokratie- Bildungsprozessen
kompetenz
Voraus- voraussetzungsvoll voraussetzungslos
setzungs-
haftigkeit
Orientierung an | Mainstream; imaginére:r Vor allem Schiiler:innen mit
Zielgruppe Durchschnittsschiiler:in Forderbedarf
Merkmale und gemeinschaftliche (basis-)demo- individuumszentrierte und
Fokusse kratische, offene Aushandlungs- subjektorientierte Partizipations-
in Umsetzung prozesse als Erfahrung des moglichkeiten in gemeinsamen
kollektiven Problemldsens Lehr-Lern-Situationen
Aushandlung weitgehend im (Binnen-)Differenzierung und
Gleichschritt Individualisierung
Gemeinschaftsleistung Individuumsleistung
Ziel und Ermdglichung von Selbstbestim- Forderung und Optimierung von
(didaktische) mung in gemeinschaftlicher Lernprozessen des Einzelnen
Bezugspunkte Mitverantwortung
Schiiler:innenzentrierung mit Lehrer:innenzentrierung mit passge-
offener Vorgehensweise nauen Instruktionen, interaktionaler
Strukturierung und individueller
Foérderung
Rolle der gleichberechtigte Mitgliedsrolle steuernd-anleitende Rolle
Lehrperson (Lehrperson als Mitglied) (Lehrperson als Férdernde:r/
Anleitende:r)
Konsequenz fiir | Demokratieerleben begleiten/ Didaktisierung/
Lehrer:innen- Demokratie leben Demokratie anleiten
handeln

Als tibergeordnetes Ziel der Demokratiepddagogik steht die Erziehung zur Demo-
kratie und der Erwerb von Demokratieckompetenz. Dabei kommt das Moment der
Voraussetzungshaftigkeit und der Mainstream-Orientierung stark zum Tragen. So
wird im Diskurs angenommen, dass es zur Entwicklung von Demokratickompe-
tenz sozial-moralischer Voraussetzungen bedarf (Kohlberg, 1987). Dass es Perso-
nengruppen oder Personen gibt, die {iber diese Voraussetzungen moglicherweise
nicht verfiigen (kdnnen), bleibt weitgehend undiskutiert. Auch die bis dato vorlie-
genden konzeptionellen Ausfiihrungen zu demokratiepddagogischen Formaten
und Bausteinen adressieren iiberwiegend eine:n fiktive:n und imaginére:n Durch-
schnittsschiiler:in, die:der zumindest ein gewisses Mal} bestimmter grundlegender
sprachlich-kognitiver und sozial-emotionaler Voraussetzungen mitbringt.
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Vielfach liegt der Schwerpunkt bei der Umsetzung demokratischer Formate und
Bausteine auf gemeinschaftlichen, offenen Aushandlungsprozessen als einer
Erfahrung des kollektiven Problemldsens, die entlang der Homogenititsidee weit-
gehend im Gleichschritt und zielgleich erfolgen und vor allem die Gemeinschafts-
leistung fokussieren, sprich die gemeinsame Entscheidungsfindung und/oder
Konfliktlosung. Die Gemeinschaftsleistung als Prozess und Ergebnis steht im Vor-
dergrund.

Mit der Inklusionsidee hingegen verbinden Lehrpersonen in einer stark erzie-
hungswissenschaftlich-sonderpddagogischen Perspektive vielfach die Fokussie-
rung des einzelnen Individuums. In der methodischen Umsetzung stellen daher
(Binnen-)Differenzierung und Individualisierung Kernelemente der Umsetzung
des Inklusionsauftrags dar, bei dem iiber eine individuelle Forderung der Abbau
von Teilhabebarrieren gesichert werden soll. Hier steht folglich das einzelne Indi-
viduum und dessen Partizipationsmoglichkeiten als didaktischer Bezugspunkt im
Vordergrund. Auf Seiten der Lehrpersonen impliziert dies ein voraussetzungslo-
ses, individuelles, hinsichtlich der Lernziele zieldifferentes Eingehen, Optimieren
und Fordern der Lernprozesse des Einzelnen (Wischer, 2008, S. 715), und zwar
durch stirker lehrer:innenzentrierte passgenaue Instruktionen und eine interaktio-
nale Strukturierung. Der Lehrperson kommt in einem solchen Verstidndnis eher
eine Bildung anleitende und steuernde Rolle, und weniger — wie im demokratiepé-
dagogischen Diskurs eingefordert — gleichberechtigte (Mitglieds-)Rolle zu. Wéh-
rend Lehrpersonen folglich in der Perspektive schulischer Demokratiebildung und
-padagogik stirker aufgefordert sind, von ihrer didaktisierenden Rolle zuriickzu-
treten, Schiiler:innen Verantwortung zu iibergeben und Demokratieerleben zu be-
gleiten, baut die Inklusionslogik der Lehrpersonen vielfach auf Unterstiitzung,
Forderung und Anleitung von Demokratie(prozessen), was ein Moment der
Didaktisierung impliziert, um gemeinsame Bildungsprozesse iiberhaupt erst zu er-
moglichen. Diese Didaktisierung lidsst Kinder und Jugendliche stirker zu
Schiiler:innen werden, was der Demokratiepddagogiklogik und Orientierung am
(miindigen) gleichberechtigten Subjekt widerspricht. Die ohnehin aufgrund der in-
stitutionellen Einbettung in Schule gegebenen Spannungsfelder und Paradoxien
(Coelen, 2010; Tillmann, 2014; Weyers, 2015) werden auf diese Weise durch ein
Spannungsfeld auf didaktischer Ebene nochmals verschirtt.

Wenngleich die Gegeniiberstellung nicht als starr, sondern tendenziell zu lesen ist
und Inklusion stets in demokratischen (gemeinschaftlichen) Strukturen, ebenso
wie Demokratiepddagogik stets als Dialektik von Gemeinschaft und Individuum
zu betrachten ist, so lassen sich auf didaktischer Ebene, bei einem entsprechenden
erziehungswissenschaftlich (sonderpiddagogisch eingefarbten) Zugang, differente
Schwerpunktsetzungen nachzeichnen, die in der Antinomie von Demokratie-Erle-
ben, -Begleiten und -Anleiten zum Ausdruck kommen.



89

Der bisherige Diskurs hat sich diesen Spannungsfeldern zu stellen, will er sich
nicht dem Vorwurf einer programmatischen Verheilungsutopie ausgesetzt sehen.

6 Fazit und Schlussfolgerungen

Schulische Demokratiebildung im Kontext von Inklusion erdffnet fiir Lehrperso-
nen ein Spannungsfeld zwischen Partizipationsermdglichung und -begrenzung,
das insbesondere — hier im Fokus — im und fiir Schiiler:innen mit Foérderbedarf
durch diskriminierende und exkludierende Partizipationserfahrungen zum Tragen
kommen kann. Im Kontext von Inklusion werden folglich die ohnehin systemisch-
institutionellen Spannungsfelder von Demokratiebildung in Schule nochmals po-
tenziert, indem sich — entlang eines Erkldrungsansatzes — durch different wahrge-
nommene Logiken von Demokratie- und Inklusionspddagogik auf didaktischer
Handlungsebene fiir Lehrpersonen ein (weiteres) Spannungsfeld zwischen Demo-
kratie-Erleben, -Begleiten und -Anleiten eréffnet. Es kdnnen folglich im Zusam-
menhang schulischer Demokratiebildung insbesondere im Kontext von Inklusion
psycho-soziale Herausforderungen fiir Schiiler:innen mit Forderbedarf erwachsen,
die entgegen der (normativen) Erwartungen gegeniiber demokratiebildenden und
-pddagogischen Formaten und Prozessen als einer Antwort auf die Krise der De-
mokratie, selbst wieder neue Krisen(situationen) fiir Schiiler:innen und damit lang-
fristig fiir Gesellschaft implizieren (k6nnen). Wenngleich hier Schiiler:innen mit
Forderbedarf im Besonderen fokussiert werden, so gilt es — in einem weiten Ver-
standnis von Inklusion — alle Schiiler:innen und deren individuelle Bedarfe in den
Blick zu nehmen. Sollen Lehrpersonen und Schule einer ,Krise der Demokratie*
entgegenwirken, ist es dringlich angezeigt, demokratiebildende und -padagogische
Zugidnge und Formate unter einer inklusionssensiblen (mdglichst intersektionalen)
Perspektive zu beleuchten und Brechungsmomente zu diskutieren und zu reflek-
tieren, um so Wunsch und Wirklichkeit (ndher) zusammenzubringen.
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Wenn die Hetzjagd sich ins Netz wagt —
Cybermobbing in Kindheit und Jugend:
Erscheinungsformen, Folgen und
Handlungsmoglichkeiten

Markus Hess
DHGS Deutsche Hochschule fiir Gesundheit & Sport, Hochschulinstitut Schaffhausen HSSH

1 Einleitung

Eine Reihe von Studien im deutschsprachigen Raum zeigt, dass mittlerweile na-
hezu jede Person im Jugendalter ein Smartphone besitzt oder auf anderem Weg
Zugang zum Internet hat und auch hiufig mehrere Stunden pro Tag im Netz ver-
bringt (z. B. Biindnis gegen Cybermobbing e. V., 2022; MPFS, 2023). So verfiigen
laut der neuesten Studie des Medienpddagogischen Forschungsverbundes Siidwest
(MPFS, 2023) 96 Prozent der befragten 1.200 Jugendlichen zwischen 12—17 Jah-
ren {iber ein Smartphone und sind im Durchschnitt insgesamt 4,5 Stunden {iber
verschiedene Medien téglich online. Wahrend weibliche Jugendliche diese Zeit
eher mit Kommunikations- (33 % vs. 23 %) und Unterhaltungsangeboten (37 %
vs. 32 %) verbringen, sind ménnliche Jugendliche hdufiger mit Online-Spielen be-
schiftigt (19 % vs. 34 %). Mit Informationssuche beschéftigen sich Jugendliche
unabhingig des Geschlechts nur rund ein Zehntel der Zeit (MPFS, 2020).
Mit Blick auf Nutzungstrends ldsst sich feststellen, dass Kommunikation als
Hauptaktivitit zugunsten der Unterhaltung sowie der Nutzung von Online-Spielen
zwischen 2010 und 2020 abgenommen hat.

Insgesamt werden die Konsequenzen der intensiven Nutzung digitaler Angebote
fiir die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen kontrovers diskutiert. Wéhrend
von einer Reihe von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern die Bedeutung
und Funktionalitdt digitaler Umgebungen fiir die Lebenswelt von Kindern und
Jugendlichen hervorgehoben wird (z. B. hinsichtlich der Nutzung digitaler Inter-
ventionsangebote oder auch Pflege sozialer Kontakte siehe Lancet Psychiatry
Commission, McGorry et al., 2024; Panova & Carbonell, 2022), machen zahlrei-
che Forschende auf die Entwicklungsrisiken einer ungeziigelten Aktivitét im Inter-
net aufmerksam, etwa im Hinblick auf Angststérungen, Depression oder abhédngi-
ges Internetverhalten (z. B. Haidt, 2024; Huang, 2022; Panova & Carbonell, 2022;
Qasem & Fauth-Biihler, 2023; Twenge et al., 2020). Nachfolgendes widmet sich
einem weiteren, mittlerweile intensiv beforschten und weit verbreiteten
Phidnomen digitaler Umwelten mit weitreichenden negativen Folgen flir die
Entwicklung betroffener Jugendlicher, dem Cybermobbing (Li et al., 2024;
Scheithauer et al., 2021; Schultze-Krumbholz & Scheithauer, 2015).
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Die nachstehenden Kapitel gliedern sich wie folgt: Nach der Frage, was liberhaupt
gemeint ist, wenn man von Cybermobbing spricht, folgt im dritten Abschnitt ein
Uberblick iiber die Verbreitung von Cybermobbing anhand aktueller empirischer
Studien. Im Anschluss wird der Frage nachgegangen, welche Erscheinungsformen
von Cybermobbing angesichts der Vielfalt digitaler Informations- und Kommuni-
kationswege nach aktuellem Forschungsstand unterschieden werden kénnen. Die
anschlieBenden beiden Abschnitte befassen sich auf der einen Seite mit Risiko-
und Schutzfaktoren fiir die Beteiligung an Cybermobbing und auf der anderen
Seite mit den Folgen von Cybermobbing fiir Betroffene. Im siebten Teil geht es
um die Frage, was man gegen Cybermobbing tun kann, wobei hier praventive An-
sdtze im Vordergrund stehen. Das letzte Kapitel endet mit einer kurzen Zusammen-
fassung.

2 Was ist Cybermobbing?

Als Basis zur Kennzeichnung von Cybermobbing wird héufig die Definition von
traditionellem Schulmobbing herangezogen. Unter Schulmobbing wird klassisch
ein Verhalten verstanden, das mit einer Schddigungsabsicht gegeniiber einer ande-
ren Person einhergeht, wiederholt in mitunter aber unterschiedlichen Auspré-
gungen stattfindet und mit einem (gefiihlten) Machtungleichgewicht zwischen
Ausfithrendem und Betroffenem einhergeht (Olweus, 1993; Wachs et al., 2016).
Obwohl alle drei Kernmerkmale von Mobbing im Laufe der Jahre kritisch disku-
tiert und definitorische Feinheiten herausgearbeitet wurden, behalten sie bis heute
ihre Giiltigkeit (Hellstrom et al., 2021).

In frithen Ansétzen zur Kennzeichnung von Cybermobbing als eine spezielle Form
des traditionellen Schulmobbings wird auf die drei Merkmale der Schédigungsab-
sicht, der Wiederholung und des Machtungleichgewichts zuriickgegriffen und le-
diglich der Schauplatz des Geschehens in den digitalen Raum verlagert (Smith et
al., 2008). Wissenschaftliche Untersuchungen in dieser Tradition sprechen dem
Cybermobbing den Status als eigene Form des aggressiven Verhaltens ab. Eine
ganze Reihe von Forschungsarbeiten hat aber dazu gefiihrt, dass diese Sichtweise
heute als tiberholt gilt und Cybermobbing eine ganze Reihe von spezifischen
Merkmalen aufweist (z. B. Schultze-Krumbholz & Scheithauer, 2015; Zdun,
2022). Zu diesen Merkmalen zéhlen insbesondere:

*  Anonymitét

*  Enthemmungseffekt (Distanz zum Opfer)

e fehlende direkte Riickmeldung durch Opfer

* virale und unbegrenzte Verbreitung der Inhalte
*  24/7 Eigenschaft des Internets

» fehlende Kontrolle durch Erwachsene
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Anonymitdt bezieht sich auf den besonderen Fall, dass in Online-Kontexten die
Betroffenen nicht notwendigerweise wissen, von wem sie attackiert werden, auch
wenn sich Online- und Offline-Attacken héufig iiberschneiden. Mitunter kennen
sich die Beteiligten am Cybermobbing gar nicht personlich, was in analogen Mob-
bingkontexten kaum vorkommt (Schultze-Krumbholz & Scheithauer, 2015).
Zudem kann der Mobbingausfiihrende im Internet leichter verdeckt agieren und
riskiert so nicht, fiir sein Verhalten zur Rechenschaft gezogen zu werden (Patchin
& Hinduja, 2012).

Enthemmungseffekte zeigen sich in Online-Kontexten vor allem dadurch, dass die
Distanz zwischen Mobbingausfiihrenden und -betroffenen sowohl rdumlich als
auch in der Wahrnehmung der Effekte der Aktionen sehr gro83 sein kann und diese
Distanz auf Seiten des Ausfiihrenden zu einer groferen Enthemmung hinsichtlich
der Aktionen fiithren kann.

Zur Enthemmung tridgt zudem die in Online-Kontexten hdufig fehlende direkte
Riickmeldung durch Betroffene bei; fir den Ausfiihrenden wird dadurch der
Schweregrad und die Auswirkung seines Handelns hadufig nicht unmittelbar sicht-
bar.

Die virale und unbegrenzte Verbreitung und auch die stdndige Verfiigharkeit der
Inhalte sind ebenfalls Merkmale, in denen sich analoge von digitalen Kontexten
unterscheiden. Insbesondere hinsichtlich des Merkmals der Wiederholung ergeben
sich hier einige Besonderheiten des Cybermobbings gegeniiber dem traditionellen
Mobbing. Wihrend im traditionellen Mobbing davon ausgegangen werden kann,
dass wiederholte Attacken ebenfalls intendiert sind, ldsst sich dies flir Online-Kon-
texte so nicht ableiten. Ein unvorsichtiger Post in sozialen Medien kann dazu fiih-
ren, dass sich Inhalte unkontrolliert verbreiten, und wiederholt an verschiedenen
Stellen im Internet aufgegriffen werden, ohne dass der Urheber des Posts selbst
mehrfach aktiv geworden sein muss, um den Betroffenen zu attackieren. Ebenso
tragt die stindige Verfiigbarkeit digitaler Medien und der hiufig vorhandene
soziale Druck, diese zu nutzen, dazu bei, dass diffamierende Inhalte die Betroffe-
nen auch kontext- und zeitunabhéngig erreichen.

Letztlich kann man davon ausgehen, dass der Zugang zu Offline-Settings, wie etwa
padagogischen Umgebungen, Erwachsenen sowohl institutionell als auch hinsicht-
lich der verfiigbaren Kompetenzen leichter fillt als das Agieren in Online-Kontex-
ten. Zwar macht schon Olweus (1993) frith darauf aufmerksam, dass auch in
Oftline-Umgebungen wie Schulen ein geringes Monitoring (etwa eine unzu-
reichende Pausenaufsicht) Mobbingsituationen begiinstigt. Online potenziert sich
dieses Risiko angesichts der hdufig mangelnden Kontrollmoglichkeiten und Diver-
sitét digitaler Kommunikationskanile.
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AuBlerdem wird das Kriterium des Machtungleichgewichts kontextspezifisch dis-
kutiert. Dabei wird darauf aufmerksam gemacht, dass sich Machtquellen zwischen
Online- und Offline-Kontexten unterscheiden konnen. Wahrend in analogen Um-
gebungen korperliche Uberlegenheit eine dominante Machtquelle darstellt, ist dies
in digitalen Umgebungen nicht der Fall. Hier gewinnen zum Beispiel technische
Féhigkeiten im Umgang mit digitalen Medien an Bedeutung, was zu der Annahme
fiihrt, dass Online-Kontexte genutzt werden, um sich fiir analog erfahrene
Attacken zu riachen, da sich die die Machtverhéltnisse im Wechsel der Kontexte
verschoben haben (Gottschalk, 2022).

3 Wie verbreitet ist Cybermobbing?

Vor dem Hintergrund, dass sich bislang noch keine einheitliche Definition des
Phénomens Cybermobbing etabliert hat und Cybermobbing auch bislang keine
klinische Diagnose darstellt (Schulze-Krumbholz & Scheithauer, 2015), sind
Zahlen zur Verbreitung von Cybermobbing stets mit Vorsicht zu genieBen.
Epidemiologische Zahlen variieren in Abhingigkeit von der Standardisierung des
Messinstruments, der zugrunde gelegten Definition, der Anzahl und Formulierung
der Fragen des entsprechenden Erhebungsverfahrens, des Erhebungskontexts
(z. B. Online vs. Schule) sowie des Referenzzeitraums (Schultze-Krumbholz
& Scheithauer, 2015). Die folgenden Zahlen stellen daher nur einen zusammen-
fassenden Uberblick dar.

An dieser Stelle werden sowohl internationale als auch deutsche Zahlen zur Ver-
breitung von Cybermobbing présentiert. Dabei beschrianken sich die Angaben auf
die Haufigkeit von Viktimisierungserfahrungen'. In einer Zusammenfassung der
Studienlage zwischen 2004 und 2014 berichten Brochado et al. (2017) auf Basis
von 159 internationalen Studien von den hochsten durchschnittlichen Pravalenzen
fiir Viktimisierungserfahrungen in Kanada (23,8 %) und China (23,0 %) sowie
den niedrigsten Raten in Australien (5,0 %), Schweden (5,2 %) und Deutschland
(6,3 %). Henares-Montiel et al. (2022) berichten in ihrem Uberblick iiber sieben
Studien fiir den Européischen Raum (unter anderem auf Basis der groBBangelegte
EU Kids Online IV 2018 Studie [Smahel et al., 2020]) zwischen 2010 und 2018
von den hochsten Prdvalenzraten filir Viktimisierungserfahrungen in Polen
(31,5 %), gefolgt von der Tschechischen Republik (18,6 %), Ruménien (15,4 %),
Dianemark und Schweden (13 %) sowie Norwegen und dem Vereinigten Konig-
reich (10,2 %). In Léndern wie Deutschland, Griechenland, den Niederlanden,
Finnland und Spanien lagen die Pravalenzraten bei etwa 5 %, wihrend die nied-
rigsten Raten in Italien und Portugal (2,8 %) zu beobachten waren.

! Unter Viktimisierungserfahrungen ist an dieser Stelle zu verstehen, dass die betreffenden Personen

Opfer von Cybermobbing-Attacken geworden sind. Die berichteten Zahlen basieren in der Regel auf
Selbsteinschétzungen der Befragten.
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Fiir Deutschland berichten Fischer und Bilz (2024) auf Basis der Health Behaviour
in School-aged Children (HBSC)Studie und den Daten von knapp 6.500 Jugendli-
chen aus dem Jahr 2022, dass drei Prozent der 11- bis 15-Jdhrigen eigenen Anga-
ben zufolge von Cybermobbing betroffen waren. Gefragt wurde nach Erfahrungen
in den letzten Monaten. Zusitzliche Vergleiche mit Zahlen des Jahres 2017/2018
deuten auf einen Anstieg der Viktimisierungserfahrungen hin (statistisch bedeut-
samer Anstieg von 2 auf 3 %). Im Rahmen der Cyberlife [V-Studie (Biindnis gegen
Cybermobbing e. V., 2022) wurden 2022 iiber 3.000 Kinder und Jugendliche zwi-
schen 7 und 20 Jahren dazu befragt, ob sie auf Basis einer vorher dargebotenen
Definition schon einmal Opfer einer Cybermobbing-Attacke geworden sind. Ins-
gesamt 16,7 % der befragten Kinder und Jugendlichen bejahten diese Frage, wobei
zu beachten ist, dass hier ein wesentlich lingerer Zeitraum abgefragt wurde als in
der Studie von Fischer und Bilz (2024).

4  Wie spielt sich Cybermobbing ab?

Einen wichtigen Beitrag zu einem gemeinsamen Verstindnis des Phdnomens stellt
die Analyse der vielfiltigen Erscheinungsformen von Cybermobbing dar. Dabei
lassen sich nach Scheithauer et al. (2021) fiinf unterschiedliche Kategorien bilden,
nach denen Cybermobbing inhaltlich eingeordnet werden kann:

*  Verhalten

* Soziale Rolle

*  Kommunikationskanal

*  Motiv

*  Merkmale der Zielperson(en)

Die wohl bekannteste Kennzeichnung von Cybermobbing anhand unterschiedli-
cher Verhaltensweisen stammt von Willard (2007), die Erfahrungen aus ihrer
Beratungspraxis in dieser Typologie biindelte. Sie unterscheidet zwischen (1) Be-
leidigen (Harassment), (2) Anschwirzen oder Geriichte verbreiten (Denigration),
(3) Auftreten unter falschem Namen (Impersonation), (4) BloBstellen und Betrii-
gen (Outing and Trickery), (5) AusschlieBen (Exclusion), (6) fortwéhrender Belds-
tigung und Verfolgung (Cyberstalking) und (7) offener Androhung von Gewalt
(Cyberthreats). Willard (2007) zéhlt auch das sogenannte “flaming* zum Spektrum
der charakteristischen Verhaltensweisen. Beim “flaming* handelt es sich um den
hitzigen und oft beleidigenden Austausch von prinzipiell gleichrangigen Interakti-
onspartnern iiber digitale Kanile, wobei mit Blick auf das Kriterium des Machtun-
gleichgewichts angezweifelt werden darf, ob “flaming* wirklich eine Form des
Cybermobbings darstellt. Aufgrund des stdndigen Wandels der Verhaltensweisen
in Online-Kontexten erweiterten Kowalski und Limber (2007) die Typologie von
Willard um das sogenannte “happy slapping® und das “sexting”. Beim “happy
slapping* werden reale, in der Regel korperliche, Attacken gefilmt und dann im
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Internet verbreitet. Beim “sexting“ handelt es sich um die Verbreitung von Bild-
material mit sexuellen Inhalten, wobei die Verbreitung im Kontext von Cybermob-
bing ohne die Zustimmung der Betroffenen stattfindet oder der Herabwiirdigung
der Betroffenen dient.

Viele der weiteren Kategorisierungen auf Basis von Verhaltensweisen lassen sich
auf die Typologie von Willard zuriickfiihren (Scheithauer et al., 2021). Mit spezi-
ellem Fokus auf Cybermobbing in sozialen Medien (hier WhatsApp) unterschei-
den Aizenkot und Kashy-Rosenbaum (2019) vier Typen: (1) verbale Gewalt (z. B.
Beschimpfungen, Beleidigungen, Bedrohungen, Verspotten etc.), (2) gruppenbe-
zogene Gewalt (z. B. Bilden eine Gruppe, die sich aktiv gegen jemanden richtet,
Ablehnung innerhalb der Gruppe etc.), (3) visuelle Gewalt (z. B. Veroffentlichung
oder Weitergabe beleidigender Fotos und Videos etc.) und (4) Gruppenselektivitit
(z. B. Bildung einer Gruppe ohne die Aufnahme einer bestimmten Person, Entfer-
nen einer Person aus einer Online-Gruppe etc.).

Die Frage, wie sich Cybermobbing abspielt, lasst sich anhand der sozialen Rollen
der verschiedenen unmittelbar beteiligten Akteure im Cybermobbing-Geschehen
beschreiben. Schnell wird hier jedoch deutlich, dass eine klare Trennung zwischen
Tater- und Opferrolle im digitalen Kontext nicht zu beobachten ist (Scheithauer et
al., 2021). Auch im traditionellen Mobbing existiert eine zusatzliche Mischgruppe
der Téter-Opfer. Die Rollen der unmittelbar Beteiligten im Cybermobbing iiber-
lappen aber viel stirker, Beteiligte sind sehr hdufig sowohl als Ausfiihrende als
auch als Betroffene in das Geschehen verwickelt (Schultze-Krumbholz et al.,
2018).

Ein spezielles Augenmerk wird — wie im traditionellen Mobbing — auch im Cyber-
kontext auf die Gruppendynamik insgesamt (Salmivalli et al., 1996) sowie insbe-
sondere auf die scheinbar Unbeteiligten und deren Rolle im Mobbinggeschehen
gerichtet (Pfetsch, 2016). Schultze-Krumbholz et al. (2018) unterscheiden die
,kommunikativen Unbeteiligten” (berichten anderen von dem Geschehen, werden
aber ansonsten nicht aktiv), die ,aggressiven Verteidiger” (tendieren dazu,
Mobbinggeschehnisse zu berichten und auf konfrontative Weise einzugreifen), die
,» Tater-Opfer” (sind sowohl Angreifende als auch Betroffene), die ,,prosozialen
Verteidiger” (berichten Erwachsenen und schiitzen die Betroffenen) und die
»Assistierenden” (steigen in das Mobbing ein).

Einen weiteren hilfreichen Ansatzpunkt zur Kennzeichnung von Cybermobbing
stellt die Wahl des Kommunikationskanals dar. Parallel zu den rasanten Entwick-
lungen im Bereich der Online-Kommunikation hat sich der Schwerpunkte der
Cybermobbing-Forschung im Laufe der Jahre immer wieder verschoben. Generell
kann man im digitalen Kontext zwischen direkten willentlichen Kommunikations-
formen (z. B. Chatrooms, E-Mails) und eher indirekten semiwillentlichen
Kommunikationsformen (z. B. Video- oder Bildposts in Medien wie Youtube)
unterscheiden, in denen Cybermobbing stattfindet (Scheithauer et al., 2021).
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Aktuelle Forschungsarbeiten in diesem Bereich beschéftigen sich mit Cybermob-
bing weniger in privaten Chatrooms, sondern eher in 6ffentlichen Foren und digi-
talen sozialen Medien wie z. B. Instagram (Giumetti & Kowalski, 2022; Margolis
& Amanbekova, 2023) oder mit entsprechendem Verhalten in interaktiven
Gaming-Umgebungen wie etwa League of Legends (sogenannte massive mul-
tiplayer online games, MMOGs) (MclInroy & Mishna, 2017).

Die Betrachtung zugrundeliegender Motive kann dabei helfen, Cybermobbing ge-
nauer zu charakterisieren. Dabei wird schnell klar, dass die Motive fiir
Cybermobbing sehr vielfdltig sein konnen. Mit Blick auf die Forschungslage be-
nennen Scheithauer et al. (2021) Wut, Abneigung, Hass, Rache (auch fiir Offline-
Mobbing), Eifersucht, Macht/ Dominanz, Trauer oder relationale Aggression (Zer-
storen von Beziehungen) als Motive fiir Cybermobbing-Attacken. Aber auch Mo-
tive wie Spall oder Langeweile werden in Studien berichtet. Eine bekannte, aber
nicht empirisch fundierte Motivliste hat Aftab (2012) formuliert. Sie unterscheidet
hinsichtlich der Motive fiir Cybermobbing zwischen “vengeful angel” (nimmt sich
selbst nicht als Angreifenden wahr, sondern sorgt fiir Gerechtigkeit), “power
hungry” (will Dominanz {iber andere und Macht in Gegenwart eines Publikums
ausiiben), “revenge of the nerds” (will sich fiir Offline-Mobbing rachen und hierbei
anonym Macht durch iiberlegenes technisches Know-how verschaffen), “mean
girls” (meist Médchen, die andere online nur zur Unterhaltung schikanieren) und
dem “inadvertent cyberbully” (will ein harter Typ sein und ist sich oft nicht be-
wusst, wie verletzend sein Verhalten fiir Opfer ist).

Anhand der unterschiedlichen Zielperson(en) 1asst sich das Phinomen Cybermob-
bing genauer kennzeichnen. Pyzalski (2012) nennt hier als erste Zielgruppe die
Gleichalterigen (Peers) und ist damit nahe an der urspriinglichen Konzeption von
traditionellem Mobbing und auch Cybermobbing. Die Gruppe der Zielpersonen ist
aber erweiterbar. Nach Pyzalski (2012) und Scheithauer et al. (2021) stellen auch
Schulpersonal (oft im Umfeld der ausfithrenden Personen), verletzliche Gruppen
(z. B. Obdachlose, Suchtkranke etc., die sich des Angriffs aber oft gar nicht be-
wusst sind), vorurteilsbasierte Gruppen (z. B. LGBTQIA+, Ethnie, Religion,
Frauen, viele andere denkbar) und Prominente (z. B. Sportstars, Politikerinnen und
Politiker, Influencerinnen und Influencer) mégliche Zielgruppen dar. Bisweilen
werden ebenso rein zufallig ausgewihlte Personen zu Opfern von Cybermobbing-
Attacken, wobei dies in der Regel eher die Folge spontaner Impulse darstellt und
weniger dem Grundverstindnis von Cybermobbing (z. B. hinsichtlich einer stren-
gen Auslegung des Kriteriums der Wiederholung) entspricht.

5 Was sind Risiko- und Schutzfaktoren beim Cybermobbing?

Die Frage, welche Umstiande dazu beitragen oder davor schiitzen, dass man in Cy-
bermobbing-Situationen verwickelt wird, hat eine hohe Relevanz fiir die Ableitung
von Interventions- und Praventionsmafinahmen. Kowalski et al. (2014) haben
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Hauptrisiko- und Schutzfaktoren sowohl fiir die Beteiligung an als auch die Be-
troffenheit von Cybermobbing-Attacken herausgearbeitet. Im Ergebnis ihres welt-
weiten Uberblicks iiber mehr als 100 Einzelstudien zeigte sich hinsichtlich der 74-
terschaft, dass Online-Téterinnen und -téter auch offline aktiv an Mobbing betei-
ligt sind; zudem werden sie ebenfalls hdufiger Opfer von Cybermobbing. Téter-
schaft geht des Weiteren einher mit moralischer Losldsung (engl. ,,moral disenga-
gement®), d. h. der Entfernung von allgemeinen moralischen Standards, und in der
Folge mit der Auffassung, dass es sich bei Cybermobbing um ein akzeptables Ver-
halten handelt (z. B. Zhao & Yu, 2021). Nicht verwunderlich ist, dass die Online-
zeit sowie riskantes Onlineverhalten (z. B. Besuch bestimmter Internetseiten,
Preisgabe personlicher Informationen, Hacking etc.) mit der Beteiligung an Cy-
bermobbing zusammenhéngen. Als Schutzfaktoren beziiglich der Beteiligung am
Cybermobbing konnen ein hohes Ausmal} an Empathie und elterlicher Aufmerk-
samkeit fiir die Belange ihrer Kinder gelten. Nicht zuletzt wirkt ein positives
Schulklima (geprédgt durch Fairness, Respekt und Herzlichkeit der pddagogischen
Fachkréfte) und ein erhohtes Sicherheitsgefiihl im schulischen Kontext protektiv
auf die Beteiligung an Cybermobbing.

Hinsichtlich der Betroffenheit von Cybermobbing-Attacken ldsst sich sagen, dass
die Uberlappung von Viktimisierung in Online- und Offline-Kontexten recht grof3
ist. Das Risiko, online gemobbt zu werden, ist aulerdem bei sozial &dngstlichen
Heranwachsenden erhoht, die hdufig online sind und auch durch eigenes riskantes
Online-Verhalten (z. B. Preisgabe oder unkontrolliertes aktives Posting von per-
sonlichen Informationen) auffallen. Wie bereits hinsichtlich der Téterschaft redu-
ziert eine sichere und positive Schulumgebung zudem die Wahrscheinlichkeit der
Viktimisierung in Online-Kontexten.

Fiir viele andere insbesondere individuelle Merkmale wie Substanzmissbrauch,
Angstlichkeit, Depressivitit oder auch das Selbstkonzept konnten Zusammen-
hinge zur Beteiligung am Cybermobbing gefunden werden. Jedoch ist hier auf-
grund der Studienlage nicht mit Gewissheit zu kliren, ob es sich bei den genannten
Aspekten nun um Risikofaktoren oder Konsequenzen des Cybermobbings handelt
(Kowalski et al., 2014).

Eine neuere Uberblicksarbeit hat sich ebenfalls mit Risiko- und Schutzfakto-
ren fiir die Betroffenheit von Cybermobbing beschéftigt und dazu bereits vorhan-
dene systematische Literaturrecherchen nochmals zusammengefasst (Kasturiratna
et al., 2025). Auf Basis der umfassenden Datenlage 14sst sich beobachten, dass
Maidchen und Personen mit Minderheitenstatus hdufiger von Cybermobbing-
Attacken betroffen sind. Auf der Ebene der Personlichkeitsmerkmale gehen Extra-
version, Offenheit fiir neue Erfahrungen sowie Vertraglichkeit mit einer geringe-
ren Wahrscheinlichkeit fiir Viktimisierung, antisoziale Personlichkeitsziige, Do-
minanzstreben, Neurotizismus und sogenannte dunkle Personlichkeitsziige
(Machiavellismus, Narzissmus, Psychopathie und Sadismus) mit einer héheren
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Wahrscheinlichkeit fiir Viktimisierung einher. Des Weiteren werden von
Kasturiratna et al. (2025) externalisierende Verhaltenstendenzen wie Argerlichkeit
und Feindseligkeit sowie Substanzmissbrauch mit Cyberviktimisierung in Verbin-
dung gebracht. Als Schutzfaktoren werden auf Basis der Datenlage hingegen emo-
tionale Intelligenz, Empathie, ein angemessener Umgang mit Emotionen sowie
eine hohe Selbstwirksamkeit und ein positiv ausgeprégter Selbstwert genannt. Hin-
sichtlich der Bedeutung von Umgebungsfaktoren kommen Kasturiratna et al.
(2025) zu dhnlichen Ergebnissen wie bereits Kowalski et al. (2014), indem sie die
Rolle des familidren Umfeldes sowie der schulischen Umgebung in positiver wie
in negativer Richtung hervorheben. Nicht zuletzt stellen Kasturiratna et al. (2025)
fest, dass die Teilnahme an Interventionsmafinahmen zur Prévention von Cyber-
mobbing als Schutzfaktor gegen Viktimisierung wirkt.

6 Welche Folgen hat Cybermobbing fiir die Beteiligten?

Cybermobbing wird mit erheblichen negativen psychischen und psychosozialen
Folgen fiir Kinder und Jugendliche in Verbindung gebracht. Es stellt damit eine
ernsthafte Herausforderung fiir das offentliche Gesundheitswesen dar (Schultze-
Krumbholz & Scheithauer, 2015). Als héaufigste Folgen von Cybermobbing
werden in Studien Depression, Suizidalitit, Angst, Feindseligkeit/Aggression,
Substanz- bzw. Drogenmissbrauch und Selbstverletzungen genannt. Haufig wer-
den auch ein geringes Selbstwertgefiihl, Probleme mit Gleichaltrigen, Stress,
Einsamkeit und Isolation sowie eine reduzierte Lebenszufriedenheit mit eigenen
Erfahrungen von Cybermobbing in Verbindung gebracht (Kwan et al., 2020).
Selbstmordgedanken und Selbstmordversuche sind hdufiger als bei Betroffenen
von traditionellem Mobbing. Ein weiterer Anstieg des Suizid- und Depressionsri-
sikos ergibt sich fiir Heranwachsende, die beide Formen der Viktimisierung erlebt
haben (Li et al., 2024).

Da die Mehrzahl der Studien auf einmaligen Querschnittserhebungen unter
Heranwachsenden beruht, sind Aussagen iiber klare Ursache-Wirkungs-Zusam-
menhénge bislang nur eingeschriankt moglich. Beispielsweise ist sehr gut denkbar,
dass es sich beim Zusammenspiel zwischen psychischen Auffilligkeiten und Be-
troffenheit von Cybermobbing um einen sich wechselseitig verstirkenden Teufels-
kreis handelt (Kwan et al., 2020). Langsschnittstudien lassen verlédsslichere Aus-
sagen zu kausalen Verkniipfungen zu. Die wenigen vorhandenen Erkenntnisse aus
Langzeitbeobachtungen legen nahe, dass traditionelles Mobbing im Laufe der Zeit
sowohl hinsichtlich Taterschaft als auch Viktimisierung héufig in Cybermobbing
ibergeht, wihrend die umgekehrte Entwicklung nur selten zu beobachten ist.
Zudem stellen (soziale) Angstlichkeit und Depressivitiit sowohl Risikofaktoren als
auch Folgen von Cybermobbing dar, wihrend Gefiihle der Einsamkeit eher im
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Ergebnis von Cybermobbing-Attacken zu beobachten sind. Wenige Studien konn-
ten hingegen zeigen, dass Cybermobbing-Erfahrungen dauerhaft das aggressive
Verhalten erhéhen (Camerini et al., 2020).

Ferner konnte gezeigt werden, dass Betroffene von Cybermobbing héufig schlech-
tere schulische Leistungen zeigen, was nicht selten weitere psychische Belastun-
gen und maladaptives Bewaltigungsverhalten nach sich zieht (siche Kasturiratna
et al., 2025). Die durch das Cybermobbing ausgeloste emotionale Belastung kann
zu sozialen Riickzugstendenzen aus Schule und Freundeskreis fiihren. Dies wie-
derum fiihrt zu einer Verschlechterung der schulischen Leistungen, in deren Folge
dann abweichende Verhaltensweisen wie Substanzmissbrauch als dysfunktionale
Bewiltigungsstrategien zum Einsatz kommen konnen (Kasturiratna et al., 2025).

7 Was kann man gegen Cybermobbing tun?

Wie die Studienlage deutlich macht, ist Cybermobbing sowohl fiir Angreifende als
auch fiir Betroffene mit zahlreichen negativen Folgen fiir die Lebensqualitét ver-
bunden. Umso wichtiger ist, Tiber effektive und nachhaltige Strategien zu verfiigen,
um bei Féllen von Cybermobbing eingreifen oder Cybermobbing bereits im Vor-
feld verhindern zu kdnnen. Mittlerweile existiert international eine Vielzahl an In-
terventionsprogrammen, deren Wirkfaktoren an dieser Stelle beschrieben werden
sollen. Im deutschsprachigen Raum ist die Zahl der wissenschaftlich evaluierten
praventiven Interventionsprogramme noch iiberschaubar. Hier hat sich das Pro-
gramm Medienhelden als wirksamer Ansatz gegen Cybermobbing bundesweit
etabliert (Schultze-Krumbholz et al., 2021). Polanin et al. (2022) konnten, basie-
rend auf der internationalen Studienlage zu Cybermobbing-Interventionen, sieben
Grundansétze unterscheiden, wobei angemerkt werden muss, dass in vielen Féllen
mehrere dieser Ansitze in (auch priaventiven) Interventionsprogrammen realisiert
werden: (1) Fertigkeitentraining, (2) Curriculdr aufgebaute und manualisierte Ma-
terialien, (3) Psychoedukation, (4) Mulitmediale Inhalte, (5) Training und Ubung,
(6) Schulatmosphére und Schulpolitik, (7) Gruppen- oder individuumsbezogene
Reaktionen.

Das Training von Fertigkeiten soll dazu beitragen, dass Betroffene in Cybermob-
bing-Situationen angemessen auf Angriffe reagieren konnen. Zu den hierzu einge-
setzten didaktischen Methoden z&hlen Rollenspiele, medial und live dargestelltes
Modellverhalten, Diskussion von Fallbeispielen und Riickmeldeschleifen, oft
eingebettet in ein umfangreiches Curriculum. Manche Programme wie NoTrap!
(Palladino et al., 2016) trainieren Kommunikationsfertigkeiten zum Konfliktma-
nagement und zur Konfliktbewéltigung sowie zur Bewusstmachung der Belastung
durch Cybermobbing.
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Die Vorgabe curriculdrer und manualisierter Inhalte erleichtert die Durchfiihrung
und Planung von Interventionen und priaventiven Maflnahmen. Dabei richten sich
die Programmmaterialien an unterschiedliche Akteure (z. B. pddagogische Fach-
kréfte, Eltern, Jugendliche) und bedienen sich unterschiedlicher didaktischer For-
mate (z. B. Quizze, Arbeitsblétter, Hausaufgaben, Hintergrundinformation oder die
Einbettung in eine {ibergreifende ,,Mission“ [Lee et al., 2013]). Es werden dabei
sowohl digitale als auch analoge Kommunikationskanéle verwendet.

Die aus der eher klinisch-therapeutischen Arbeit bekannte Psychoedukation, d. h.,
die Erweiterung des Wissens zum besseren Umgang mit einer psychischen Stérung
(z. B. AD(H)S in der schulischen Umgebung), kommt zudem bei Interventionen
im Bereich des Cybermobbings zum Einsatz. Dabei stehen insbesondere Informa-
tionen zu den Kennzeichen und unterschiedlichen Erscheinungsformen sowie den
negativen Konsequenzen von Cybermobbing im Vordergrund. Auch soll durch
psychoedukative MaBBnahmen in diesem Bereich das Wissen iiber Cybersicherheit
und effektive Wege zur Vermeidung und Bekdmpfung von Cybermobbing erhoht
werden.

Gemaél der Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen motivieren multimediale
Inhalte zur Teilnahme an InterventionsmafBnahmen. Dabei kommen zum Beispiel
Videomaterialen und in neueren Programmen ebenfalls virtuelle Realitit zum Ein-
satz (Ingram et al., 2019). Der Einsatz multimedialer Inhalte erhdht nicht nur die
Bereitschaft zur Teilnahme an Anti-Cybermobbing-MafBnahmen, sondern sorgt au-
Berdem fiir eine immersive Lernerfahrung und damit unmittelbarere und lebensné-
here Vermittlung der Inhalte. Nicht unerwéhnt bleiben soll an dieser Stelle, dass
im Bereich der Cybermobbing-Interventionen rein digitale Angebote zunehmen
(Chen et al., 2023).

Zahlreiche Interventionsprogramme enthalten eine Trainings- bzw. Ubungskompo-
nente, wobei sich die zu trainierenden Fertigkeiten und die Adressaten der Ubungs-
einheiten unterscheiden kénnen. Ubungseinheiten konnen sich an padagogische
Fachkréfte, Familienmitglieder und die Kinder und Jugendlichen selbst richten.
Sie schulen die Teilnehmenden unter anderem darin, nicht in riskantes Online-
Verhalten verwickelt zu werden, oder trainieren eine angemessene soziale Unter-
stiitzung.

Auch wenn man auf den ersten Blick beim Cybermobbing nicht daran denken
wiirde, gehdrt die Arbeit am Schulklima und der Schulpolitik zu den Kernelemen-
ten von Anti-Cybermobbing-Programmen. Begreift man jedoch die Schule als eine
zentrale analoge Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen, wird die Forschungs-
lage zur hohen Uberlappung zwischen der Beteiligung an traditionellem Schul-
mobbing und Cybermobbing (z. B. Kowalski et al., 2014) deutlich. Wenn man be-
denkt, dass die Schule den Hauptschauplatz von Interventionsmaflnahmen dar-
stellt, wird die Bedeutung des schulischen Umfeldes nachvollziehbar. Auf der
Ebene der Schule geht es in erster Linie darum, eine klare Agenda zum Umgang
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mit traditionellen Schulmobbing-Vorfillen zu formulieren. Cybermobbing wird
hier in der Regel mitgedacht, steht aber aus administrativen Griinden weniger im
Vordergrund, da sich Cybermobbing natiirlich héufig auBerhalb der schulischen
Umgebung abspielt. Dennoch kann eine Anti-Mobbingagenda auf Seiten der
Schule zum Beispiel klare Regeln zur Verwendung digitaler Geréte auf dem Schul-
geldnde formulieren.

Obwohl die Mehrzahl der etablierten Interventionsprogramme dazu entwickelt
wurde, universell zur Vorbeugung von Cybermobbing beizutragen, gibt es einige
MaBnahmen, die sich an bestimmte Zielgruppen oder -individuen richten. Dabei
existieren sowohl Programme fiir Jugendliche, die ein Risiko aufweisen, zu
Cybermobbing-Taterinnen oder -Tatern zu werden als auch solche, von denen aus-
gegangen werden kann, dass sie Gefahr laufen, als Betroffene in Cybermobbing-
Situationen verwickelt zu werden. Bei der Entwicklung und Umsetzung derartiger
Konzepte ist aber die Vermeidung der Stigmatisierung der Teilnehmenden immer
im Blick zu behalten.

Vor dem Hintergrund der Gruppendynamik beim traditionellen und auch Cyber-
mobbing sind die sogenannten AuBlenstehenden auch bei der Frage, wie Cyber-
mobbing effektiv reduziert werden kann, in den letzten Jahren zunehmend ins
Blickfeld geraten. Im Zentrum steht hier der Versuch, die Auenstehenden dazu zu
motivieren und befdhigen, effektiv in Cybermobbing-Situationen einzuschreiten.
Dabei zeigt sich, dass MaBinahmen zur Wissensvermittlung und Steigerung des
Bewusstseins zu einer groleren Bereitschaft beitragen, in Cybermobbing-Situati-
onen einzugreifen. Ferner ist es hilfreich, als Aulenstehender iiber effektive Hand-
lungsstrategien zu verfiigen, um Cybermobbing zu erkennen, richtig einzuschétzen
und angemessen eingreifen zu konnen, sowie den Betroffenen soziale Unterstiit-
zung anzubieten (Chen et al., 2023; Midgett & Doumas, 2019). Ebenso gibt es
Hinweise darauf, dass Komponenten zur Empathieférderung in praventiven Inter-
ventionsprogrammen bei teilnehmenden AuBlenstehenden zu einem verstirkten
Eingreifen in Cybermobbing-Situationen fiithren kann (Torgal et al., 2023).

8 Zusammenfassung

Angesichts zunehmender Nutzung digitaler Informationskanile und dem stdndi-
gen Wandel der Online-Welten ist anzunehmen, dass sich die Spielarten des
Cybermobbing auch in Zukunft nur sehr schwer systematisieren lassen. Es ist
davon auszugehen, dass Cybermobbing eine eigene Spiclart der Aggression
darstellt und keineswegs mit traditionellem Mobbing gleichgesetzt werden kann,
wohl aber in der Realitdt hidufig damit einhergeht. Dabei sind die Risiko- und
Schutzfaktoren hinsichtlich der Beteiligung an Cybermobbing-Situationen
vielfdltig und anhand einer Vielzahl von Studien gut erforscht. Zudem sind die
Konsequenzen der Beteiligung am Cybermobbing mittlerweile anhand von inter-
nationalen Langsschnittstudien eindriicklich nachweisbar.
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Umso wichtiger ist es, effektive, im besten Fall vorbeugende Interventionsmal-
nahmen vor dem Hintergrund aktueller Forschungsergebnisse zu entwickeln, wis-
senschaftlich zu evaluieren und in der Flache umzusetzen.
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1 Psycho-soziale Herausforderungen an Schulen und ihre Folgen

Als Folge der aktuellen anhaltenden globalen Krisen wie der Klimakrise, der
COVID-19-Pandemie, des Ukraine-Kriegs und dem zunehmenden Zulauf antide-
mokratischer Vereinigungen etabliert sich eine weitere Krise — die Krise der men-
talen Gesundheit, insbesondere bei Kindern und Jugendlichen (Ravens-Sieberer et
al., 2023; ReiB et al, 2023; Robert Bosch Stiftung, 2024b; Schmitz et al., 2024).
Etwa 21 % der deutschen Kinder und Jugendlichen weisen psychische Auffallig-
keiten auf. Am meisten belastet sie die Sorge um Kriege, die Sorge um eigene
schulische Leistungen sowie die Klima- und Umweltkrise. Nur etwa 8 % der Kin-
der geben an, ein hohes schulisches Wohlbefinden zu haben — 20 % berichten von
einem geringen schulischen Wohlbefinden (Robert Bosch Stiftung, 2024b).

Die anhaltende Verschlechterung des psychischen Wohlbefindens bei Kindern und
Jugendlichen manifestiert sich in Anzeichen von Depressionen, Angststorungen
und psychosomatischen Auffalligkeiten (z. B. Bertram, 2021; Holtmann et al.,
2023; Ravens-Sieberer et al., 2022). Umfrageergebnisse der Deutschen Psycho-
therapeutenVereinigung (DPtV) zeigen, dass Anfragen bei Kinder- und Jugend-
lichenpsychotherapeuten (KJP) von 2020 bis 2021 um 60 % zugenommen haben
(DPtV, 2021) und sich die Wartezeiten fiir eine psychotherapeutische Behandlung
von 2021 auf 2022 nochmals erh6ht haben (DPtV, 2022). Bedenkenswert ist diese
Situation insbesondere, da 66 % der befragten KJP angeben, ihre Behandlungs-
stunden leicht bis sehr stark ausgeweitet zu haben (Plétner et al., 2022).

Diese Problematik iibertrdgt sich unmittelbar in den Schulalltag. Psychisches
Wohlbefinden stellt eine der Grundbedingungen dar, dass erfolgreiches Lernen
stattfinden kann. Aus Sichtweise der Lehrkrifte werden Verhaltensauffalligkeiten
von Schiiler:innen als grofite Herausforderung in ihrem Alltag angesehen (Robert
Bosch Stiftung, 2024a), dicht gefolgt von der ausgeprigten Heterogenitét ihrer
Schiiler:innenschaft. Mehr als die Hélfte der Lehrpersonen gibt an, mit der grof3en
Heterogenitit iiberfordert zu sein. Auch die forsa-Umfrage, welche die Sichtweise
der Schulleitungen reprisentiert, weist ein dhnliches Bild auf: Die Inklusion und
Integration der vielfdltigen Schiiler:innenschaft wird als eine der groften Heraus-
forderungen gesehen. Die Verhaltensauffélligkeiten der Schiiler:innen werden von
den Schulleitungen ebenfalls als herausfordernd bezeichnet, dies rangiert aber in
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der Reihenfolge eher weiter hinten (forsa, 2024). Um die Situation an den Schulen
zu verbessern, wird als dringendste MaBnahme, mehr Personal genannt. Der Per-
sonalmangel wird als eines der groBten aktuellen Probleme angesehen (forsa,
2024; Robert Bosch Stiftung, 2024a).

Um diesen Herausforderungen an den Schulen zu begegnen, sind vielfaltige Mal3-
nahmen erforderlich. Ein Ansatz konnte sein, angehende Lehrkrifte besser auf die
Situation an den Schulen vorzubereiten, indem ein Schwerpunkt auf die paddagogi-
sche Professionalitit gelegt wird. Diese wird jedoch nicht allein im Horsaal erwor-
ben, sondern sollte auch in begleiteter Praxiserfahrung vertieft werden. Lehramts-
studierende berichten beim Ubergang vom Studium in den Berufsalltag hiufig von
einem ,,Praxisschock® (Walter & Rothland, 2023). Sie nehmen sich als mit den
beruflichen Anforderungen iiberfordert wahr und glauben, diese mit ihren derzei-
tigen Kompetenzen nicht bewiltigen zu konnen (Beuchel, 2022). Diese Unsicher-
heit kann zu negativen Verhaltens- und Einstellungsédnderungen fithren und lang-
fristig mit Stress und Burnout-Symptomen einhergehen (Klusmann et al., 2012).
Komplexitit reduzierte Praxiserfahrungen bieten einen Rahmen, in dem Studie-
rende Kompetenzen entwickeln und festigen konnen. Wir présentieren in diesem
Kapitel einen Ansatz, wie psychologisch-pddagogisches Grundwissen in Praxis-
handeln transferiert werden kann. Die Grundidee ist, dass Lehramtsstudierende als
Coaches in Schulen eingesetzt werden, um den von Lehrkrédften ausgewdhlten
Schiiler:innen besondere Unterstiitzung anzubieten und durch Hochschuldozie-
rende fachlich begleitet zu werden. Daraus entsteht eine ,,Win-Win-Win”-Situa-
tion: Die Lehramtsstudierenden erhalten eine weitere Gelegenheit, Praxiserfah-
rung zu sammeln und durch die intensive Auseinandersetzung mit einigen wenigen
Kindern deren Gesamtsituation besser zu verstehen; die Lehrkrifte bekommen in
Zeiten des Personalmangels und einer heterogenen Schiiler:innenschaft Unterstiit-
zung. SchlieBlich erhalten die betroffenen Kinder und Jugendliche Aufmerksam-
keit, Unterstiitzung und Anleitung in ihrem Schulalltag.

2 Lehrkonzept ,,CaBire”

Der Name des hier vorgestellten Ansatzes ,,CaBire — Coronabedingte Bildungs-
einbriiche reduzieren” verweist auf seine Entstehungszeit als Reaktion auf die
SchulschlieBungen wihrend der COVID-19-Pandemie und der damit erhdhten
Aufmerksamkeit auf das Wohlbefinden der Schiiler:innen. Er wurde als Wahl-
pflichtfach im Masterstudiengang Lehramt Grundschule und Lehramt Sekundar-
stufe an der Paddagogischen Hochschule Weingarten in ein Padagogisch-Psycholo-
gisches-Modul integriert. Die teilnehmenden Studierenden erhalten kurz vor
Beginn des entsprechenden Semesters eine dreitédgige Schulung, die sie speziell
auf den Einsatz in der Schule vorbereitet. Ein Fokus wird auf die Beziehungsge-
staltung und das Coachen von Kindern gelegt, da eine positive und respektvolle
Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden die Leistungsmotivation und
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Lernergebnisse sowie das Wohlbefinden der Schiiler:innen beeinflussen und die
Resilienz stirken (Fauth et al., 2019; Hattie & Yates, 2013; Robert Bosch Stiftung,
2024b; Sabol & Pianta, 2012). Ein anderer Fokus liegt auf dem Erkennen von und
dem angemessenen Umgang mit psychischen Auffilligkeiten. Kinder und Jugend-
liche verbringen einen Grofteil ihrer Zeit an der Schule. Schulen kénnen und
sollten deswegen als Praventions- und Fritherkennungssystem fungieren (Schmitz
et al., 2024). Dafiir ist es notwendig, das pddagogische Personal beziiglich
Entwicklungsauffalligkeiten zu sensibilisieren und entsprechend zu schulen
(O’Farrell et al., 2022; Whitley et al., 2013) (Genaue Inhalte des Vorbereitungs-
kurses: Tabelle. 1).

Tab. 1. Beispielhafter Lehrplan des dreitigigen Vorbereitungskurses vor dem Einsatz der
Studierenden in den Schulen. Eine Zelle entspricht einer Lerneinheit von 90 Minuten.
Die Reihenfolge der Inhalte ist variabel, je nach Gruppe und nach Verflighbarkeit der
Dozierenden.

Tag 1 Tag 2 Tag 3

Coaching Erkennen von und Umgang Attributionales Feedback
mit sexueller Gewalt

Lernen zu lernen Umschriebene Entwicklungs- | Devianz im Schulalltag
auffalligkeiten schulischer
Fertigkeiten

Das erste Treffen planen Struktur und Erkennen Test- und Diagnosesysteme

psychischer Auffilligkeiten fiir Lehrkrifte

Beziehungsgestaltung Umgang mit schwierigen
Situationen im Schulalltag

Mit Beginn des jeweiligen Semesters (Oktober oder Februar) starten die Aktivita-
ten der Lehramtsstudierenden an den Schulen. Bei Anmeldung zur Masterveran-
staltung haben die Studierenden die Moglichkeit, Orts- oder konkrete Schulwiin-
sche anzugeben. Diese kdnnen bei der Zuteilung meist beriicksichtigt werden. Die
Aktivitdten an den Schulen haben einen zeitlichen Umfang von drei Stunden iiber
12 bis 14 Wochen hinweg. Lehrkréfte an den teilnehmenden Schulen suchen Kin-
der und passende Klassenstufen aus — in einigen Fillen kann auch eine Passung zu
den Studienfachern gefunden werden. Die Einverstindniserklarung der Eltern wird
iiber die Schulleitung eingeholt. Zusétzlich zum Praxiseinsatz an der Schule besu-
chen die Studierenden einmal wochentlich ein Seminar, das von Psychologie-
dozierenden geleitet wird. Dieses Seminar dient als Coaching- und Beratungsein-
heit, begleitend zu den Einheiten an der Schule. In diesem Seminar haben die Stu-
dierenden Gelegenheit, ihre Félle vorzustellen und zu besprechen, mit den anderen
Studierenden in den Austausch zu gehen und erweiterten fachlichen Input von den
Psychologiedozierenden zu erhalten. Die Coaching-Sessions sind mit einer groflen
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Offenheit und Flexibilitit konzipiert, wodurch sich Studierende mit ihren Angsten,
Wiinschen und Ideen aktiv einbringen konnen. Diese Struktur bietet den Vorteil,
dass die Studierenden nicht auf sich allein gestellt sind und bei Riickschldgen die
notwendige Unterstiitzung erhalten. Dadurch verringert sich das Risiko, nach
Misserfolgen an den eigenen Kompetenzen und der eigenen Selbstwirksamkeit zu
zweifeln. Durch den regelmifBigen Austausch und das Einholen von Feedback
konnen die Studierenden ihre Fahigkeiten zunehmend weiterentwickeln.

3 Begleitende Evaluation

Seit Bestehen des CaBire-Projekts fanden bislang drei begleitende Evaluationsstu-
dien statt, davon zwei auf Ebene der teilnehmenden Lehramtsstudierenden und
eine auf der Ebene der am Projekt teilnehmenden Schiiler:innen (Lukas et al.,
2024).

3.1 Auswirkungen auf Lehramtsstudierende

Anhand qualitativer Interviews mit zehn Lehramtsstudierenden konnten wir zei-
gen, dass die am Projekt Teilnehmenden ihre professionellen, methodischen, sozi-
alen und personlichen Kompetenzen erweiterten (Lukas et al., 2024). Im Fokus des
hier vorliegenden Beitrags steht die Frage, ob und wie sich die berufsbezogenen
Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehramtsstudierenden durch die Teilnahme
am CaBire-Projekt verdandern. Selbstwirksamkeitserwartungen (engl. self-efficacy
expectations) beziehen sich auf das Vertrauen einer Person in ihre Fahigkeit, be-
stimmte Aufgaben oder Handlungen erfolgreich auszufiihren, um spezifische Ziele
oder Ergebnisse zu erreichen (Bandura, 1997). Entsprechend wird unter Lehrer:in-
nen-Selbstwirksamkeit die persénliche Uberzeugung von Lehrkriften verstanden,
berufsspezifische Aufgaben aufgrund eigener Kompetenzen erfolgreich bewdlti-
gen zu konnen (Schwarzer & Jerusalem, 2002; Tschannen-Moran & Woolfolk
Hoy, 2001). Selbstwirksamkeitserwartungen stellen eine wichtige Komponente in
der professionellen Kompetenz von Lehrkriften dar (Baumert & Kunter, 2006).
Lehrkrifte mit hohen Selbstwirksamkeitserwartungen weisen eine hohere Unter-
richtsbegeisterung sowie eine hohere Motivation im Schulalltag auf, was sich po-
sitiv auf die Unterrichtsqualitdt auswirkt (Holzberger et al., 2013; Kiinsting et al.,
2016). Dariiber hinaus tragen ausgepridgte Selbstwirksamkeitserwartungen zu
einer Reduktion des allgemeinen Stressempfindens sowie zu einer Erh6hung der
Berufszufriedenheit bei (Skaalvik & Skaalvik, 2010; Wang et al., 2015; Zee &
Koomen, 2016). Berufsbezogene Selbstwirksamkeitserwartungen festigen sich
mit Berufserfahrung und sind dann nur schwer zu veréndern (Tschannen-Moran et
al., 1998; Woolfolk Hoy & Burke Spero, 2005), wohingegen die Lehrer:innen-
Selbstwirksamkeit bei unerfahrenen Lehrkriften stirker verdnderbar zu sein
scheint (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2007). Damit riickt die Entwicklung
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berufsbezogener Selbstwirksamkeitserwartungen besonders in der Lehrkréfteaus-
bildung in den Vordergrund. Im Verlauf des Lehramtsstudiums zeigten Schiile et
al. (2017) eine U-férmige Entwicklung der Lehrer:innen-Selbstwirksamkeit. Sie
argumentieren, dass Lehramtsstudierende ihre Selbstwirksamkeit zu Studienbe-
ginn zu optimistisch einschdtzen, was bei einer ersten Konfrontation mit der Rea-
litdt (erstes Praktikum) zunéchst zu einem Abfall fiihrt. Der spitere Anstieg wird
von den Autor:innen auf einen verdnderten Umgang mit den eigenen Einschétzun-
gen der beruflichen Anforderungen zuriickgefiihrt. Angesichts dieser Ergebnisse
liegt die Schlussfolgerung nahe, dass im weiteren Verlauf des Studiums ein konti-
nuierlicher Anstieg der Lehrer:innen-Selbstwirksamkeit zu finden ist (sieche auch
Seethaler, 2017).

Interessant ist, dass in Komplexitit reduzierte Praxiserfahrungen die Selbstwirk-
samkeitserwartungen von Lehramtsstudierenden stirken konnen (Wel et al.,
2020). Ankniipfend an Studien zu sogenannten Lehr-Lern-Laboren, in denen Lehr-
amtsstudierende die Moglichkeit haben, selbst entwickelte Lernumgebungen in
kleinen Klassen zu erproben, wihrend sie durch ein begleitendes Seminar Unter-
stiitzung erhalten (Krofta & Nordmeier, 2014; fiir ein Praxisbeispiel siche z. B.
Rubner & Lukas, 2023; Weiser et al., 2024), zielt das CaBire-Projekt ebenfalls
darauf ab, die Lehrer:innen-Selbstwirksamkeit von teilnehmenden Studierenden
zu stirken. Die selbststindige Forderung der Schiiler:innen bietet den Studieren-
den die Moglichkeit, eigene Erfolgserfahrungen zu machen (Bandura, 1997) und
diese in den wochentlichen Begleitseminaren hinreichend zu reflektieren und zu
besprechen. Die wochentlichen Coaching-Sessions dienen dazu, positive sowie ne-
gative Erfahrungen zu reflektieren, wobei die Moglichkeit besteht, sich iiber diese
Erfahrungen und gegebenenfalls auch iiber negative Emotionen und Selbstzweifel
mit Kommiliton:innen sowie Dozierenden auszutauschen. Durch diesen Aus-
tausch erhalten die Studierenden wertvolle Riickmeldungen und lernen alternative
Losungsstrategien kennen. Diese Form der Unterstiitzung hilft den Studierenden,
Bewiltigungsstrategien zu entwickeln, die bei zukiinftigen Herausforderungen an-
gewendet werden konnen (Schwarzer & Jerusalem, 2002). Aufgrund dieser Erfah-
rungen konnen die Selbstwirksamkeitserwartungen gestirkt werden, selbst die
schwierigsten Situationen aus eigener Kraft bewdltigen zu konnen (Bandura,
1997).

Im Sommersemester 2024 wurden im Rahmen einer kleinen Evaluationsstudie die
berufsbezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen der Teilnehmenden des CaBire-
Projekts (n = 14, davon 13 weiblich, 1 méannlich, 0 divers) erhoben und mit denen
einer Kontrollgruppe (n = 16, davon 12 weiblich, 4 ménnlich, 0 divers) zu Beginn
und am Ende des Semesters verglichen. In beiden Gruppen befanden sich Studie-
rende im Schnitt im neunten Fachsemester. Studierende wurden mit dem mehrdi-
mensionalen Fragebogen zur Lehrer:innenselbstwirksamkeit (STSE, Scale for
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Teacher Self-Efficacy) von Pfitzner-Eden (2016) befragt. Dieser basiert auf unter-
schiedlichen Unterrichtstétigkeiten einer Lehrkraft anhand dreier Subskalen:
Schiiler:innenmotivation (SM), Instruktionsstrategien (IS) und Klassenmanage-
ment (CM), die die Basisdimensionen guten Unterrichts (Klieme et al., 2001) re-
prasentieren. Im STSE werden die Studienteilnehmenden gefragt, inwiefern sie
davon iiberzeugt sind, bestimmte Unterrichtstitigkeiten erfolgreich bewéltigen zu
konnen, wie zum Beispiel den Unterricht auf das Leistungsniveau der Schiiler:in-
nen anzupassen (IS), storungsfreie Unterrichtsabldufe auch bei auftretenden
Schwierigkeiten zu ermdglichen (CM) und Schiiler:innen auch unter schwierigen
Umstidnden zu motivieren (SM).

Die Ergebnisse (in Tabelle 2) zeigen, dass nach der Teilnahme am CaBire-Projekt
die Lehrer:innen-Selbstwirksamkeit, insbesondere im Bereich der Instruktionsstra-
tegien, signifikant hoher ist, als am Anfang des Semesters. Im Bereich der Schii-
ler:innenmotivierung und des Klassenmanagements gab es hingegen keine signi-
fikanten Verdnderungen. In Praxiserfahrungen mit reduzierter Komplexitit (kleine
Gruppen) und mit Unterstiitzung (Coaching-Sitzungen) kam es demnach nicht zu
einem Absinken der Lehrer:innen-Selbstwirksamkeit, sondern diese konnte in ei-
nem Bereich sogar signifikant gestirkt werden (WeB et al., 2020).

Tab. 2. Ergebnisse der Evaluation zur Wirkung des CaBire-Seminars auf die Selbstwirksam-
keitserwartungen von Lehramtsstudierenden.

Zu Beginn des | Am Ende des
Semesters Semesters

Selbstwirksamkeits- M SD M SD | Intraindividuelle
erwartungen in Bezug auf... Verinderung'

Experimentalgruppe (N = 14)

...Instruktionsstrategien 4,04 | 0,66 |441 0,65 |z=-2,54,p=0,011,r=0,68

...Klassenmanagement 3,55 0,71 3,86 0,64 |z=-1,82,p=0,069, r=0,49

...Schiiler:innenmotivie- 4,09 |0,74 |4.21 0,57 | z=-093,p=0,354,r=0,25
rung

Kontrollgruppe (N = 16)

...Instruktionsstrategien 4,16 | 0,58 | 4,30 0,51 z=-0,72,p=0,48,r=0,18

...Klassenmanagement 3,73 1,01 4,09 0,79 | z=-1,93,p=0,054,r=0,48

...Schiiler:innenmotivie- 4,0 0,56 | 4,28 042 | z=-1,74,p=0,082,r=0,44
rung

Hinweis: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, N = Stichprobengrofie, z = Testwert,
p = Signifikanzniveau, r = Effektstirke; statistische Priifung erfolgte mit dem
Wilcoxon-Test.

' Aufgrund der teils fehlenden Normalverteilung wurden die Daten mit Wilcoxon-Tests analysiert.
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3.2 Auswirkungen auf Schiiler:innen

Ziel des CaBire-Projektes ist die individuelle Forderung von Schiiler:innen. Um
diese zu planen und kontinuierlich zu evaluieren, verwenden Studierende am
Anfang, in der Mitte und am Ende des Semesters Beobachtungsbogen, die Beson-
derheiten der Schiiler:innen in den Bereichen Lern- und Leistungsmotivation und
-verhalten, Emotionales Erleben und Sozialverhalten festhalten. Die Analyse von
Dokumentationen von 25 Grundschiiler:innen zeigte, dass iiber den Verlauf eines
Semesters (ca. 14 Wochen) signifikante Verbesserungen in allen vier Bereichen zu
beobachten waren (Lukas et al., 2024). Mit Blick auf die oben genannten Heraus-
forderungen, denen Lehrkrifte gegeniiberstehen (Verhaltensauffilligkeiten von
Schiiler:innen, zunehmende Heterogenitdt in den Klassen), wurden weitere
Beobachtungsdaten der Kohorten des Wintersemesters 2023/2024 und des Som-
mersemesters 2024 zugefiigt (insgesamt » = 47) und analysiert. Ergebnisse zeigen,
dass Studierende die Schiiler:innen am Ende der Forderung im Vergleich zum Be-
ginn als engagierter, selbstbewusster, zielstrebiger und lernfreudiger einschitzten
(Z-Werte zwischen -3,12 und -2,82, p < 0,01). Sie konnten strukturierter, ausdau-
ernder und konzentrierter arbeiten und ihre Zeit besser einteilen (Z-Werte
zwischen -3,6 und -2,8, p < 0,01). Beziiglich des Prokrastinierens und der Frustra-
tionstoleranz nahmen Studierende keine Verdnderungen bei den Schiiler:innen
wahr. Zusammengefasst hatte die individuelle Férderung einen Effekt auf sowohl
die Lern- und Leistungsmotivation als auch auf das Lern- und Leistungsverhalten.
Hinsichtlich der im Beitrag besprochene Thematik von psychischen und Verhal-
tensauffilligkeiten von Schiiler:innen war insbesondere von Interesse, ob die
Forderung auch Anderungen im Sozialverhalten und im emotionalen Erleben
bewirken konnte. Beziiglich des sozial sicheren Verhaltens und der Offenheit fiir
Zusammenarbeit war eine signifikante positive Entwicklung zu verzeichnen
(Tabelle 3). Beziiglich des emotionalen Erlebens zeigten sich signifikante Verbes-
serungen in den Bereichen der guten Laune und der Begeisterungsfahigkeit. In
anderen Bereichen war zumindest, wenn auch nicht signifikant, eine Verdnderung
in Richtung adaptives emotionales Erleben und sozialvertragliches Verhalten zu
verzeichnen.
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Tab. 3. Mittelwerte und statistische Kennwerte zu den Beobachtungskategorien des Sozialver-
haltens und emotionalen Erlebens zu Beginn und am Ende des Forderungszeitraumes

(N =47).
Variable Mittelwert Mittelwert z )4 r
(SD) (SD)
Beginn der Ende der
Forderung Forderung
Sozialverhalten
Sozial sicher 3,62 3,96 -2.91 0,004 0,56
(1,21) (1,23)
Kooperierend | 3,79 4,04 -1,35 0,179 0,26
(1,25) (1,32)
Aggressiv 3,94 3,81 -0,78 0,437 0,15
(2,07) (2,22)
Zuriick- 3,32 3,49 -1,14 0,253 0,21
gezogen (1,75) (1,83)
Offen fiir Zu- | 3,91 4,49 -2,82 0,005 0,54
sammenarbeit | (1,38) (1,44)
Emotionales Erleben
Gut gelaunt 3,98 (1,21) 4,45 (1,28) -2,35 0,019 0,45
Antriebslos 3,68 (1,64) 3,77 (1,58) -0,85 0,395 0,16
Wird leicht 4,00 (2,11) 3,81 (2,25) -1,13 0,260 0,22
wiitend
Begeiste- 3,38(1,48) 3,74 (1,38) -2,12 0,034 0,41
rungsfahig
Bedriickt 3,45 (1,89) 3,40 (2,0) -0,15 0,881 0,03

Hinweis: SD = Standardabweichung, N = StichprobengroBe, z = Testwert, p = Signifikanzniveau,
r = Effektstarke

4 Diskussion

In dem hier vorliegenden Beitrag stellt das Autor:innenteam ein Konzept vor, in
dem aktuelle und brisante Herausforderungen an Schulen in sinnvoller Weise mit
der Lehramtsausbildung verkniipft werden. Bereits in der Lehramtsausbildung ist
es wichtig, neben den fachlichen Kompetenzen auch padagogisch-psychologische
Kompetenzen zu stirken, die aktuelle Herausforderungen des Schulalltags adres-
sieren. Lehrkraft zu sein bedeutet nicht nur Wissensvermittlung, sondern auch eine



117

(psychisch) gesunde Entwicklung von Schiiler:innen zu unterstiitzen (z. B.
Kunina-Habenicht et al., 2012).

Verschiedene Forschungsarbeiten konnten zeigen, dass sich Lehrkréfte oft nicht
als gut genug auf die realen Begebenheiten in den Schulen vorbereitet einschitzen
(z. B. Anderson et al., 2012; O’Farrell et al., 2022; Whitley, et al., 2013). Selbst-
wirksamkeit von Lehrkriften hinsichtlich ihrer eigenen professionellen Kompe-
tenzen ist jedoch ein Schutzfaktor vor Uberforderung und Burnout. Um Selbst-
wirksamkeit aufzubauen, ist es wichtig, umfassende Erfahrungen zu machen, sich
angstfrei in geschiitztem Rahmen und Komplexitit minimiert ausprobieren zu kon-
nen und konstruktives, 16sungsorientiertes Feedback iiber sein Handeln zu erhalten
(Anderson et al., 2012; Storey, 2016). Martins et al. (2015) argumentieren zudem,
dass der Einfluss der Praxiserfahrung auf die Lehrer:innen-Selbstwirksamkeit da-
von abhingig ist, ob diese als Erfolg oder Misserfolg bewertet wurden. Die Pro-
jektevaluation von Lukas et al. (2024) stiitzt die Sicht, dass CaBire-Studierende
das Projekt insgesamt als erfolgreich und als Gewinn fiir die Weiterentwicklung
ihrer professionellen Kompetenzen beurteilen. Insbesondere die Reflexion und der
Austausch iiber die eigenen Erfahrungen in den Coaching-Sitzungen, héufig ver-
bunden mit der von anderen Bewiltigungsstrategien, lassen Erfolgserwartungen
entstehen. Interessant wire nun, den weiteren Verlauf der Entwicklung der Leh-
rer:innen-Selbstwirksamkeit zu untersuchen, wenn die Kohorte das Referendariat
beginnt. Ein Follow-up ist derzeit in Planung. Caruso et al. (2021) konstatieren auf
Studien verweisend, dass Studierende in Praxisphasen im Sinne des Modelllernens
hiufig das Verhalten der schulischen Mentor:innen iibernehmen, ohne dies (kri-
tisch) zu reflektieren. Dabei greifen Studierende selten auf an der Hochschule er-
lernte wissenschaftliche Erkenntnisse zum Unterricht und dessen Gestaltung zu-
riick. Unsere Ergebnisse deuten darauf hin, dass eine engmaschigere kontinuierli-
che Begleitung, die Raum fiir Austausch, Aneignung von Bewaltigungsstrategien
und Reflexion gibt, Studierende in Praxisphasen in der Entwicklung von professi-
onellen Kompetenzen im Allgemeinen und deren Selbstwirksamkeitserwartungen
im Besonderen unterstiitzt. Gelegenheiten fiir diese Lernerfahrungen sollten in den
Curricula moderner Lehramtsausbildungen mitgedacht und integriert werden.
Durch die immer heterogener werdende Schiiler:innenschaft, u. a. bedingt durch
Migration und steigenden psychosozialen Auffélligkeiten, aber auch der erhoh-
ten Aufmerksamkeit dieser Phdnomene, wird der Inklusionsgedanke immer be-
deutsamer und weitet sich auf alle Schularten aus, nicht nur auf die Férderschule
oder Schulen mit Inklusionsschwerpunkt (Blasse et al., 2021). Da dies sehr
herausfordernd ist, kommen in Schulen verstirkt multiprofessionelle Teams zum
Einsatz, um die Klasse als Ganzes zu unterrichten und gleichzeitig individuelle
Unterstiitzungsbedarfe zu adressieren. Fiir eine gute Zusammenarbeit ist solchen
Teams bewéhrt sich, die verschiedenen Funktionen und Rollen der Mitglieder zu
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kléren und transparent zu machen (Kielblock et al., 2020). Pddagogische Fach-
kréfte wie Schulsozialpddagog:innen konnen Lehrkrifte in der Priventionsarbeit
unterstiitzen. Schulpsycholog:innen konnen bei der Diagnostik von Auffalligkei-
ten hinzugezogen werden. Die Lehrperson wird jedoch immer die Person sein, die
mit den betroffenen Kindern den ersten und haufigsten Kontakt hat. Ein Grundla-
genwissen und Grundverstdndnis fiir die Arbeit der anderen Akteure ist deswegen
unerldsslich. Der Schule kommt als Ort fiir stattfindende Praventions- und Inter-
ventionsmaflnahmen eine besondere Bedeutung zu, da Kinder und Jugendliche
dort sehr viel Zeit verbringen und PriventionsmaBnahmen frithzeitig ansetzen kon-
nen (Brandenburg et al., 2023; Schmitz et al., 2024; Schulte-Korne, 2022). Das
hier vorliegende Konzept bietet einen Ansatz, wie Lehramtsstudierende hier einen
Beitrag leisten konnen und dabei ihre Professionalitit starken.
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von Gender und Diversity sowie Professionalisierung in einer offenen hochschulischen
Lernumgebung.

Dr. Stefan Konig ist Professor fiir Sportwissenschaft und Direktor des Forschungs-
zentrums fuir fachbezogene Lehr- und Lernprozesse an der Pddagogischen Hochschule
Weingarten. Arbeitsschwerpunkte: Quasi-experimentelle Studien zur Entwicklung
motorischer, technischer und taktischer Fertigkeiten und Fahigkeiten, Sportspiele
(Vermittlungskonzepte, Theorie der Mannschaftsfiihrung) und Forschungsmethodologie.
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Dr. Gregor Lang-Wojtasik ist Professor fiir Pidagogik der Differenz, Studiendekan der
Fakultét I und Direktor des Forschungszentrums fiir Bildungsinnovation und Professio-
nalisierung an der Pddagogischen Hochschule Weingarten. Arbeitsschwerpunkte: Inter-
national und Interkulturell Vergleichende Erzichungswissenschaft, Grundbildung und
Schultheorie, Wertschitzende/Gewaltfreie Kommunikation und Friedenspddagogik,
Qualitativ-interpretative Bildungs- und Unterrichtsforschung, Systemtheoretische Erzie-
hungswissenschaft und Philosophische Anthropologie.

Dr. Sarah Lukas ist Akademiereferentin an der Akademie fiir Lehrerfortbildung und
Personalfiihrung in Dillingen. Zuvor war sie Juniorprofessorin an der Pddagogischen
Hochschule in Weingarten mit den Forschungsschwerpunkten Lernen in innovativen
Lernumgebungen und kognitive Prozesse des Lernens.

Alina Ruef} ist derzeit Lehramtsanwirterin an einer Grundschule. Zuvor studierte sie
Lehramt an Grundschulen an der Pddagogischen Hochschule in Weingarten und befasste
sich im Rahmen ihrer Masterarbeit im Fach Péddagogische Psychologie mit den Selbst-
wirksamkeitserwartungen von Lehramtsstudierenden.



Corona und Covid stehen fiir konkrete Krisenerfahrungen der jingeren Zeit.
Sie sind zugleich Symbol fiir sich anbahnende Polykrisen des 21. Jahrhunderts,
die anders als vor 50 Jahren wahrgenommen werden. Es geht um Zusam-
menhéange zwischen Kriegen, Klima, Demokratie, Migration, Wohlstands-
verteilung, Gesundheit, Bildung usw. Damit verbundene Zukunftsfragen er-
scheinen zunéachst abstrakt, konnen aber zugleich sehr konkret werden, wenn
sich die bekannten Lebenssituationen dndern und zu Einschrankungen des
téglichen Lebens fiihren. Neben psycho-sozialen treten biologische Heraus-
forderungen, die das Gesamt des Menschen und seiner potenziellen Mensch-
lichkeit auf den Priifstand heben. Eine uniibersichtliche und abstrakt erschei-
nende Welt fordert alle massiv heraus.

Der siebte Band des Weingartner Dialogs lber Forschung legt einen Fokus
auf bildungswissenschaftliche Fragen, die sich mit der Beschreibung und
Bewaltigung multipler Krisenlagen beschaftigen. Es geht um ein systemati-
sches Verstindnis bio-psycho-sozialer Herausforderungen als Be- und Uber-
lastungen, Krisenszenarien, darauf bezogene Bildungsziele, schulische Bear-
beitungsoptionen, Pra- und Interventionsmoglichkeiten sowie Mdglichkeiten
einer zukunftsorientierten Starkung kommender Generationen. Damit werden
auch die Leitperspektiven der Padagogischen Hochschule inter- und transdis-
ziplinar gestarkt: Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, Umgang mit Hetero-
genitdt und Diversitat sowie kritisch-konstruktiver Umgang mit digitalen
Medien im Anschluss an die Pandemie zwischen Chancen und Begrenzungen.
Die Publikation richtet sich an alle im Bildungsbereich Aktiven, die aus den
gemeinsam geteilten Grenzerfahrungen lernen wollen, um beim nachsten
Mal anders vorbereitet zu sein.
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