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Abstract

Angesichts globaler Krisen und groBer gesellschaftlicher Herausforderungen bedarf es einer Bil-
dung, die Menschen zur aktiven Teilhabe an den notwendigen Veranderungsprozessen befahigt.
Der OECD-Lernkompass 2030 ist ein Rahmenkonzept zur Entwicklung von Curricula und defi-
niert zentrale Schliisselkompetenzen, die Schiiler:innen zur Zukunftsgestaltung befahigen sollen.
Die vorliegende Arbeit untersucht, auf Basis des OECD-Lernkompasses 2030, ob und in welcher
Form zukunftsgestaltende Kompetenzen in den Berliner Rahmenlehrplanen der Sekundarstufe |
verankert sind. Die qualitative Inhaltsanalyse von |6 Rahmenlehrplanen zeigt, dass das im OECD-
Lernkompass 2030 beschriebene Bild einer gestaltbaren und offenen Zukunft in den Dokumen-
ten nicht konsequent verankert ist. Stattdessen liegt der Schwerpunkt tiberwiegend auf der Vor-
bereitung auf die Zukunft. Anknipfungspunkte zu den Transformationskompetenzen — Schaffung
neuer Werte, Umgang mit Spannungen und Dilemmata, sowie Verantwortungsiibernahme — sind in
unterschiedlichem Ausmal in den Dokumenten zu finden. Die Arbeit hebt hervor, dass insbe-
sondere fiir die Kompetenzen Umgang mit Spannungen und Dilemmata sowie Verantwortungsiiber-
nahme bereits zahlreiche Anknipfungspunkte in den Lehrplanen vorhanden sind. Die Arbeit dis-
kutiert verschiedene Ansatze, um zukunftsgestaltende Kompetenzen in kiinftigen Lehrplanrevi-

sionen systematisch zu verankern.

In light of global crises and major social challenges, education is needed that enables people
to actively engage in necessary processes of change. The OECD Learning Compass 2030
provides a framework for curriculum development and defines key competencies intended
to equip students with skills to shape the future. Based on the OECD Learning Compass
2030, this study examines whether and how future-shaping competencies are integrated into
the Berlin secondary school curricula (grades 7-10). The qualitative content analysis of 16
curriculum frameworks reveals that the vision of a shapeable and open future, as described
in the OECD Learning Compass 2030, is not consistently embedded in these documents.
Instead, the focus predominantly lies in preparing students for the future. Points of reference
for the transformation competencies creating new values, reconciling tensions and dilemmas, and
taking responsibility are present to varying degrees within these documents. The study high-
lights that there are already numerous references, particularly for the competencies reconcil-
ing tensions and dilemmas and taking responsibility. The paper discusses various approaches for

systematically integrating future-shaping competencies into upcoming curriculum revisions.
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Zur |- Schriftenreihe

Mit dieser Schriftenreihe veroffentlicht das Institut Futur Arbeitsergebnisse und Analysen, die im
Kontext des Instituts entstanden sind — insbesondere Abschlussarbeiten von Studierenden des
weiterbildenden Masterstudiengangs Zukunftsforschung. Die Palette der Themen ist entspre-
chend breit gehalten. Vieles hat explorativen Charakter. Das hat zwei Griinde: Erstens basiert
die Zukunftsforschung bisher kaum auf einem konsolidierten wissenschaftlichen Fundament. lhre
Qualitats- und Gutekriterien sind ebenso in der Diskussion wie ihre wissenschafts- und erkennt-
nistheoretischen Implikationen. Zweitens ist ihr Gegenstand so allumfassend, dass sich das Feld
kaum ab-, geschweige denn eingrenzen lasst. Technologische Vorausschau gehort ebenso dazu
wie Forschungen zum sozialen Wandel, zur Veranderung von Wirtschaftsstrukturen, zur Veran-
derung der Umwelt, zur Geschichte der Zukunftsvorstellungen, zur Bedeutung von Design, zu
Wiinschen und Bediirfnissen, zu den Forschungsmethoden und zu Fragen der Kontingenz kiinf-
tiger Entwicklungen wie deren Vorhersage — um nur einige pragnante aktuelle Themenfelder zu
benennen. Entsprechend offen ist das Konzept dieser Schriftenreihe. Sie bietet Facetten der Re-
flexion zu speziellen Themen, Analysen und Impulse fiir weitere Forschungsfragen, aber auch
Ergebnisse aus empirischen Studien — immer mit Blick auf mogliche kunftige Entwicklungen, Ge-
staltungsoptionen und Erwartungen.

Bei aller Offenheit und Heterogenitat existiert fiir die Publikationen dennoch eine Rahmung.
Zunachst sind einige der lblichen Kriterien von Wissenschaftlichkeit selbstverstandlich Grund-
lage fiir die Beitrage: Transparenz, Nachvollziehbarkeit von Argumentationen, Zitationsmodi etc.
folgen den wissenschaftlichen Gepflogenheiten. Darliber hinaus orientieren sich die Beitrage ers-
tens erkenntnis- bzw. wissenschaftstheoretisch implizit oder explizit an konstruktivistischem
Denken. Es scheint der Auseinandersetzung mit Zukunft generell angemessen, sie als konstruiert
zu betrachten, da iber sie schwerlich als Tatsache oder gar als Wirklichkeit gesprochen werden
kann. Mit konstruktivistischen Ansatzen wird erkennbar, dass Wirklichkeiten geschaffen werden
— das gilt schon fiir jegliche Gegenwartsdiagnose und fiir den Entwurf von Zukinften allemal.
Zweitens folgen die Beitrage sozialwissenschaftlich in der Regel einem Verstiandnis von Gesell-
schaft, wie es im Kontext der Theorien zur zweiten oder reflexiven Moderne formuliert wird.
Das bedeutet etwa, nicht mehr von eindeutigen Grenzen zwischen Natur und Gesellschaft aus-
zugehen, sondern anzuerkennen, dass wir im Anthropozan leben. Wissen und Nichtwissen wer-
den als eng miteinander verbunden angesehen. Auch sind eindeutige Trennungen zwischen sozi-
alen Spharen immer weniger moglich. Ungewissheiten, Risiken und Wagnisse und das Unerwar-
tete werden nicht als wegzuarbeitende Phanomene, sondern als Quellen fiir die Zukunftsfor-
schung akzeptiert und genutzt, um Zukunft als gestaltbar darzustellen. Ob mit der hier gewahlten
erkenntnistheoretischen und gesellschaftstheoretischen Orientierung ein haltbarer Rahmen fiir
die Schriftenreihe und dariber hinaus auch fiir die Zukunftsforschung gefunden wird, wird sich

erweisen. Die Herausgabe der IF-Schriftenreihe dient u.a. als ein Beitrag zu dieser Diskussion.

Gerhard de Haan

- Herausgeber -
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ZUKUNFTSGESTALTUNG ALS ZIEL SCHULISCHER BILDUNG

I. Einleitung und Hintergrund

.1 Globale Herausforderungen und deren Konsequenzen fiir die
schulische Bildung

Multiple Krisen stellen heutige Gesellschaften unter groBen Veranderungsdruck (Brand, 2009;
Lawrence et al., 2024). Die notwendigen und umfassenden Veranderungen unserer Lebens-
weise, die in Anbetracht dieser Krisen immer dringender notwendig werden, konnen als ge-
sellschaftliche Transformation beschrieben werden (Polanyi, 1944). Ziel dieser Veranderun-
gen soll sein, eine Zukunft zu gestalten, in der fur moglichst alle Menschen ein gutes Leben
erreichbar ist (BMBF, 2020).

Um eine solche Transformation zu gestalten, sind laut eines Gutachtens des Wissenschaftli-
chen Beirats der Bundesregierung Globale Umweltveranderungen (WBGU) klare Perspekti-
ven fur ein nachhaltiges Wirtschaften notig (WBGU, 201 1). Gleichzeitig zeigt das Gutachten,
dass sich die Chancen fiir eine erfolgreiche Transformation erhohen, wenn in der Gesellschaft
transformationsrelevantes Wissen etabliert und gestarkt wird (WBGU, 2011, S. 375). Fur
den notwendigen Veranderungsprozess kommt der Bildung demnach eine Schliisselrolle zu
(Desjardins, 2015). Bildung soll Menschen unter anderem dazu befahigen, sich aktivam Trans-
formationsprozess zu beteiligen (WBGU, 2011, S. 380). Denn nur wenn Menschen befahigt
sind, Veranderungen mitzugestalten, kann dies als demokratischer Prozess verstanden wer-
den (Lingenfelder, 2020, S. 25).

Neben der aktiven Beteiligung an Veranderungsprozessen, weisen Studien darauf hin, dass in
der heutigen Welt andere Kompetenzen notwendig sind, als es im Industriezeitalter der Fall
war (Nagy & Gloe, 2020). So scheinen insbesondere gestaltungsorientierte und reflexive Fa-
higkeiten in Wissenschaft und Gesellschaft im Umgang mit Transformation notwendig zu sein
(Schneidewind, 2013). Auch die Fahigkeit, mit Unsicherheiten und Komplexitat umzugehen,
spielt dabei eine wichtige Rolle (WBGU, 2011, S. 375f).

Neben diesen Fahigkeiten zeigt sich, dass die Partizipation an Transformationsprozessen auch
ein dynamisches Weltbild voraussetzt (WBGU, 201 1, S. 375). Ein solch dynamisches Weltbild
beruht auf dem Bild einer offenen und gestaltbaren Zukunft, denn nur, was prinzipiell auch

anders moglich ist, kann beeinflusst werden (Neuhaus, 2015, S. 21).

In Anbetracht multipler Krisen und den notwendigen Transformationsprozessen sollten ge-
rade junge Menschen dazu befahigt werden, diese Veranderungsprozesse aktiv mitgestalten
zu konnen. Vor diesem Hintergrund werden auch die Konsequenzen fiir die schulische Bil-
dung intensiv diskutiert (Helin, 2021; OECD, 2020b; WBGU, 201 I). Fiir die Konzeption schu-
lischer Bildung gilt es insbesondere zu klaren, welche Fahigkeiten, Weltbilder und Einstellun-

gen (junge) Menschen in einer sich verandernden Welt benotigen. Auch wenn die
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EINLEITUNG UND HINTERGRUND

Kompetenzen und Fahigkeiten, welche Menschen in Zukunft benotigen, weiterhin diskutiert
werden, wird insgesamt deutlich, dass der traditionelle Fokus auf Wissensvermittlung, wie er
oft in der schulischen Bildung zu finden ist, nicht mehr ausreicht (Nagy & Gloe, 2020, S. 7).
Die Ergebnisse aktueller Jugendstudien verdeutlichen, dass multiple Krisen und die damit ver-
bundenen globalen Herausforderungen bereits heute einen groBen Einfluss auf die Perspek-
tive der Jugendlichen auf die Zukunft haben.

1.2 Aktuelle Befunde zur Perspektive der Jugendlichen
auf die Zukunft

Aktuelle Jugendstudien konnen dariiber Aufschluss geben, wie Jugendliche ihre personliche
Zukunft, die Zukunft des Landes, die Zukunft der Welt und ihre allgemeine Lebenszufrieden-
heit einschatzen. Aktuelle Ergebnisse einer Befragung zeigen, dass etwa drei Viertel der Ju-
gendlichen zuversichtlich in ihre Zukunft blicken (Moller-Slawinski, 2022, S. 19). Im Vergleich
zum Jahr 2021 ist dieser Wert allerdings um 6 Prozent zurtickgegangen (ebd.). Die Zuversicht
hinsichtlich ihrer personlichen Zukunft ist dabei groBer, je hoher der Bildungsgrad ist (ebd.).

Bei der Betrachtung der Ergebnisse fallt besonders auf, dass Jugendliche in Deutschland die
Zukunft der Gesellschaft nicht nur pessimistischer bewerten als ihre personliche, sondern
auch deutlich schlechter als im Jahr 2021 (Moller-Slawinski 2022, S. 23). Besonders pessimis-
tisch schatzen sie jedoch die Zukunft der Welt ein (ebd., S. 20). Nur ein kleiner Bruchteil
(4 % der Befragten) schitzt die Zukunft der Welt als "sehr optimistisch” ein (ebd.). Fiir alle
untersuchten Bereiche sind die Einschatzungen der Jugendlichen im Vergleich zum Vorjahr
pessimistischer (ebd., S. 23). Damit zeigt sich: je weiter die Perspektive auf Zukunft, desto

pessimistischer wird der Blick.

Dariiber hinaus konnen die Themen, die Jugendlichen hinsichtlich der Zukunft Sorgen berei-
ten, Aufschluss iiber deren Zukunftsbild geben. Hier zeigt sich eine deutliche thematische
Verschiebung. Wahrend in der Shell-Jugendstudie aus dem Jahr 2010 noch die wirtschaftliche
Lage, steigende Armut, sowie Angst vor Arbeitslosigkeit oder davor keine Ausbildungsstelle
zu bekommen, den Jugendlichen Sorge bereiteten (Albert et al,, 2019, S. 15), sind es heute
Themen wie Umweltschutz und Klimawandel (ebd., S. 13). Bei den Themen, die den Jugend-
lichen in Richtung Zukunft Sorgen bereiten, deutet sich also ein Wandel von individuellen

Herausforderungen hin zu globalen Krisen an.

Neben der abnehmenden Zuversicht hinsichtlich einer positiven Zukunft der Gesellschaft
und der Verschiebung der bedeutsamen Themen hin zu globalen Herausforderungen, ist ein
weiteres Ergebnis kennzeichnend. So zeigt sich in den Jugendstudien auch die Forderung nach

mehr Mitsprache.
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ZUKUNFTSGESTALTUNG ALS ZIEL SCHULISCHER BILDUNG

,»Die gegenwartige junge Generation formuliert wieder nachdriicklicher eigene Anspriiche

hinsichtlich der Gestaltung der Zukunft unserer Gesellschaft und fordert, dass bereits heute

die dafiir erforderlichen Weichenstellungen vorgenommen werden.” (Albert et al., 2019, S.

13.)
Damit wird deutlich, dass sich junge Menschen heute nicht hinreichend einbezogen fiihlen
und an der Gestaltung der Zukunft selbst partizipieren mochten (Albert et al., 2019, S. 13).
Die personliche Handlungsbereitschaft zur Mitgestaltung wird unter jungen Menschen als be-
sonders hoch eingeschatzt (Moller-Slawinski, 2022, S. 98). Das Engagement in der Fridays-
for-Future Bewegung kann als ein weiteres Indiz fiir die Forderung nach Mitgestaltung be-

trachtet werden (Holfelder et al., 2021).

Wihrend die Jugendstudien also einerseits eine schwindende Zuversicht in Richtung Zukunft
zeigen, steigt andererseits die Forderung nach Mitbestimmung. Die deutlich unterschiedliche
Bewertung der individuellen Zukunft und der zukunftigen gesellschaftlichen Entwicklungen ist
bemerkenswert und konnte darauf hindeuten, dass junge Menschen wenig Moglichkeiten zur
Veranderung auf gesellschaftlicher Ebene sehen. Diese Ergebnisse gilt es ernst zu nehmen, da
die Zukunftsvorstellungen eine wahrnehmungs- und handlungsleitende Funktion erfiillen
(Uerz, 2006, S. 13). Da die Zukunftsvorstellungen diese handlungsleitende Funktion erfillen,
ist das Bild einer gestaltbaren und offenen Zukunft besonders relevant fiir die schulische Bil-
dung, auch weil ein dynamisches Weltbild als Grundlage fiir Transformationsprozesse be-
schrieben wird. Daneben miissen diejenigen Kompetenzen identifiziert werden, die zur Par-
tizipation an Veranderungsprozessen befahigen und in die Konzeption von Bildung implemen-
tiert werden, da festgehalten wurde, dass die Vermittlung von Wissen fiir die Bewaltigung

aktueller Herausforderungen nicht ausreicht.

.3 Fragestellung und Aufbau der Arbeit

Vor dem Hintergrund globaler Herausforderungen und notwendiger gesellschaftlicher Trans-
formationsprozesse kommt der Bildung eine entscheidende Rolle zu. Bildung kann insbeson-
dere junge Menschen dazu befihigen, aktiv an den Veranderungsprozessen teilzunehmen. Da-
mit Schulen als bedeutende Bildungseinrichtungen ihrer Rolle im gesellschaftlichen Transfor-
mationsprozess gerecht werden, legt aktuelle Forschung nahe, dass sie das Zukunftsdenken
gezielt fordern sollten (Coughlin et al., 2022). Eine offene Auseinandersetzung mit Zukunft
wird durch die Integration prospektiver Perspektiven in den Bildungsprozess erméglicht (De
Haan, 2008). Zum anderen sollten die Fahigkeit zur Antizipation und transformationsrele-
vante Kompetenzen gefordert werden (Council of Europe, 2016; OECD, 2020b; UNESCO,
2017). Zusammengefasst werden diese in der vorliegenden Arbeit als zukunftsgestaltende

Elemente verstanden.

Die Rahmenlehrplane der verschiedenen Bundeslander bilden die Grundlage der schulischen
Praxis in Deutschland. Sie bestimmen die Grundprinzipien des Lernens sowie die verbindli-

chen allgemeinen und fachlichen Kompetenzen und Qualifikationsziele. Damit stellen sie die

I+ Schriftenreihe 04/24 8



THEORETISCHER HINTERGRUND

relevanten Dokumente dar, in denen das Bild einer offenen und gestaltbaren Zukunft, Ansatze

von Antizipation sowie transformationsrelevante Kompetenzen verankert sein sollten.

Die zentrale Fragestellung der Arbeit lautet daher: ,Inwieweit sind Elemente des Zukunfts-

gestaltens in den Dokumenten der schulischen Bildung verankert?*

Zur Anndherung an diese Fragestellung ist die Arbeit folgendermaBen aufgebaut. Zunachst
wird im theoretischen Hintergrund der Arbeit das zugrundeliegende Verstandnis der Zukunft
als Moglichkeitsraum dargelegt und gezeigt, warum die Vorstellung von Zukinften fur die
Bewailtigung der aktuellen gesellschaftlichen Herausforderungen wichtig ist (Kapitel 2.1). Da-
bei wird auch umrissen, wie das Zeit- und Zukunftsempfinden von Kindern und Jugendlichen
entsteht, um anschlieBend padagogische Moglichkeiten zur Forderung der Zukunftsperspek-
tive abzuleiten. In Kapitel 2.2 wird der Kompetenzbegriff definiert und diskutiert, welche
Kompetenzen fiir die Gestaltung von Zukunft notwendig sind. In Kapitel 2.3 wird mit dem
,,OECD-Lernkompass 2030 ein theoretisches Rahmenkonzept vorgestellt. Daraus werden
zukunftsgestaltende Elemente abgeleitet, die zur aktiven Teilhabe an gesellschaftlichen Ver-
anderungen beitragen konnen. Der Lernkompass dient als Grundlage fiir die Dokumen-

tenanalyse, die das Zentrum der vorliegenden Arbeit bildet.

In Kapitel 3 wird das methodische Vorgehen der Dokumentenanalyse der Rahmenlehrplane
des Landes Berlins beschrieben. Die Ergebnisse der Dokumentenanalyse zur Frage, inwieweit
sich die herausgearbeiteten Elemente des Zukunftsgestaltens darin wiederfinden, werden in
Kapitel 4 ausflhrlich dargelegt. AbschlieBend werden die Ergebnisse vor dem aktuellen Stand
der Forschung eingeordnet und Moglichkeiten aufgezeigt, wie zukunftsgestaltende Elemente

verstarkt in die Rahmenlehrplane integriert werden konnten (Kapitel 5).

2. Theoretischer Hintergrund

2.1 Zukiinfte und die Notwendigkeit der Antizipation

In diesem Kapitel wird zunachst der dieser Arbeit zugrundeliegende Zukunftsbegriff definiert.
AnschlieBend wird beleuchtet, wie Zukunft in Bildungstheorien diskutiert wird und wie ein
Zeit- und Zukunftsverstandnis bei Kindern und Jugendlichen entsteht. Zuletzt wird erlautert,
inwiefern das zuvor hergeleitete Zukunftsverstandnis die Konzeption von Bildung beeinflusst
und warum es notwendig ist, die Fahigkeit zur Antizipation, also Vorausschau in die Zukunft,

in der Bildung starker zu fordern.

Die Zukunft ist eine Projektionsfliche fiir Wiinsche, Hoffnungen und Angste der Menschen
(Popp, 2016, S.67). Das Verstiandnis von Zukunft kann dabei als ein Produkt der jeweiligen
Gegenwart angesehen werden (Grunwald, 2009). So schwand in den 1970er Jahren, der bis

dahin vorhandene Anspruch, die Zukunft objektiv voraussagen und steuern zu konnen und
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ZUKUNFTSGESTALTUNG ALS ZIEL SCHULISCHER BILDUNG

es setzte sich das Bild einer offenen Zukunft durch (Seefried, 2015, S. 22). Die Gestaltbarkeit
der Zukunft leitet sich durch diese prinzipielle Offenheit ab. Denn fiihrt die Einsicht, dass wir
nie wirklich wissen, was die Zukunft bringen wird, dazu, sie als Chance fiir eine Gestaltung in
unserem Sinne zu betrachten (Stocker, 2001, S. 22). Nach diesem Paradigma kann die Zu-

kunft, zumindest teilweise, durch Entscheidungen in der Gegenwart beeinflusst werden
(Kosow & GaBner, 2008, S. 12).

Gransche fasst diese Vorstellung wie folgt zusammen:

,,Die Zukunft wird heute meist postfatalistisch als offen und gestaltbar angesehen, als mul-
tipler Moglichkeitsraum, und die Vergangenheit als abgeschlossen und vermeintlich nicht
(mehr) beeinflussbar, als Ergebnis der Verwirklichung einer der zuvor moglichen alternati-
ven Entwicklungen.” (Gransche 2015, S. 30)
In der Zukunftsforschung wird dabei zwischen verschiedenen Modalitaten der Zukiinfte un-
terschieden. So konnen einerseits mogliche, plausible und wahrscheinliche Zukiinfte und an-
dererseits wiinschenswerte und zu vermeidende Zukiinfte unterschieden werden (Steinmdl-
ler, 2015, S. 31). Dieses Denken in Alternativen und das Verstandnis von Zukiinften als mog-
liche Entwicklungen ist kennzeichnend fiir die aktuelle Vorstellung von Zukunft und grundle-

gend fir die vorliegende Arbeit.

In Bildungstheorien ist die Zukunft ebenfalls mehr als nur eine zeitliche Kategorie. Das Ver-
standnis von Zukunft ist entscheidend dafiir, welche Kompetenzen und welche Ziele fiir die
Bildung als wichtig angesehen werden (Kminek et al., 2022, S. 265). Die Zukunft kann als eine
qualitative Kategorie gefasst werden, die als offen und gestaltbar angesehen werden muss, da
andernfalls nur eine Sozialisation in bestehende Verhaltnisse moglich ware (Holfelder et al.,
2021). Zugleich verfolgt die Padagogik laut Blankertz das Ziel, ,,eine lebenswerte Welt zu
schaffen und zu erhalten* (Blankertz, 1982, S. 306). Damit wohnt der Zukunft in der Bildung
das Versprechen auf etwas Besseres inne (Milojevic, 2005). Angesichts der globalen Entwick-
lungen und enormen Herausforderungen scheint dieses Versprechen jedoch kaum mehr ein-
losbar zu sein. Daher bedarf es einer inhaltlichen und konzeptionellen Auseinandersetzung

bezuglich einer wiinschenswerten Zukunft und Anpassung dieses Ziels von Padagogik.

Die Wahrnehmung von Zukunft durch Menschen bedarf zunachst eines ausgepragten Zeit-
verstandnisses. Das Verstandnis von Zeit entwickelt sich bei Kindern langsam in drei Phasen
(Piaget, 1974). Erst in der dritten Phase der Operationalitat, verstehen Kinder abstrakte Zeit-
konzepte und konnen zwischen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft unterscheiden (ebd.).

Dies bedeutet fiir Piaget:

,»sich von der Gegenwart losmachen: nicht nur die Zukunft auf Grund der in der Vergan-
genheit unbewusst aufgestellten RegelmaBigkeiten vorausnehmen, sondern eine Reihe von
Zustanden aufrollen, von denen keiner dem anderen gleicht und die sich nur durch eine
Bewegung von Glied zu Glied [...] verknupfen lassen. Die Zeit verstehen hei3t also durch
geistige Beweglichkeit das Raumliche iberwinden.” (Piaget, 1974, S. 365)
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In ahnlicher Weise stellt sich dies fiir die Entwicklung der Zukunftsperspektive dar, die sich
bei Kindern ausdehnt (Schorch, 1982, S. 140). Wahrend Schulkinder in der ersten Klasse
beim Thema Zukunft noch vornehmlich an den Nachmittag denken, wird in der vierten Klasse
Zukunft inhaltlich meistens mit der kommenden neuen Schule verbunden (Schorch, 1982, S.
140). Es zeigt sich, dass die Kinder ihren Zukunftshorizont im Laufe der ersten Schuljahre
erweitern und nahezu jedes Jahr verdoppeln (Wissing, 2004, S. 109). Diese Fahigkeit, be-
stimmte Ereignisse gedanklich vorwegzunehmen, bildet sich in Kindheit und Jugend aus und

ist mit Entwicklungen im prafrontalen Cortex verbunden (Gilbert & Wilson, 2007).

Das Zeitbewusstsein und die Zukunftsperspektive entwickeln sich bei Jugendlichen langsam
und die Schule, als zentrale Bildungsinstitution, spielt wahrend dieser Entwicklung eine wich-
tige Rolle (Neumann, 1992). Die Auswirkungen des Zukunftsdenkens auf junge Menschen ist
zwar insgesamt wenig erforscht, doch konnten bereits positive Verhaltenseffekte gezeigt wer-
den (Coughlin et al., 2022). In seinen Untersuchungen zeigte Schorch (1982) zudem einen
Zusammenhang zwischen der Weite der Zukunftsperspektive und den schulischen Leistun-
gen. Daraus leitet sich eine Forderung nach mehr Zukunftsorientierung in der Schule ab (Wis-
sing, 2004, S. | 12). Grundsatzlich bestehen prospektive und retrospektive Strategien als kog-
nitive Muster zum Losen von Problemen (De Haan, 2008, S. 27). Bildungsinstitutionen bieten
jungen Menschen heute meist solche kognitiven Muster an, die auf retrospektiven Strategien
beruhen: ,,Sie bereiten auf Zukunft vor, indem sie unterstellen, dass Zukunft eine lineare
Fortschreibung der Gegenwart ware.” (ebd.). Im Gegensatz dazu konnen durch prospektive
Strategien auf Grundlage der vorhandenen Informationen kreative Hypothesen gebildet wer-
den, die in die Zukunft hineinreichen (ebd.). Die prospektiven Strategien als Muster zur Prob-
lemlosung bauen auf dem Bild einer offenen Zukunft, aber nicht auf der linearen Fortschrei-
bung der Gegenwart auf. Dagegen wird in der Bildungskonzeption bei retrospektiven Strate-
gien vor allem auf den Erwerb von epistemischem Wissen gesetzt (ebd.). Wenn Bildung je-
doch eine offene Auseinandersetzung mit der Zukunft fordern mochte, dann sollte dies in
der Erweiterung der Moglichkeiten und einer Offnung der Lebensbeziige liegen (Wissing,
2004, S. 87). Eine notwendige Bedingung zur Ausbildung prospektiver Strategien ist dabei die

Fahigkeit, sich die Konsequenzen von Entscheidungen vorzustellen und abzuwagen.

,,Die Zukunftsperspektive des Individuums hangt eng mit den Fahigkeiten zusammen, Ziele
entwerfen und anstreben, mogliche Folgen von Taten antizipieren und beurteilen zu kon-
nen, Entscheidungen zu treffen, Belohnungsaufschub leisten zu konnen usw. Nur wenn diese
kognitiven Fahigkeiten vorhanden sind, ist das Individuum in der Lage, eine Zukunftsper-
spektive entwickeln und entsprechend handeln zu konnen.“ (Ehlers, 1989, S. 99)
Die hier bereits angedeutete Fahigkeit zur gedanklichen Vorwegnahme ist die Antizipation
oder Vorausschau (Dorsch. Lexikon der Psychologie, 2024). Die UNESCO hat diese Fahigkeit
als eine Schlusselkompetenz fir die Bildung zur Nachhaltigen Entwicklung beschrieben
(UNESCO, 2018, S. 44). Die Anticipatory Competency beschreibt die Fahigkeit, multiple Zu-
kiinfte zu verstehen und zu bewerten (ebd.). Dabei werden die verschiedenen Modi von

moglichen, wahrscheinlichen und wiinschenswerten unterschieden. Die Kompetenz
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beinhaltet weiterhin die Fahigkeit, Konsequenzen von Handlungen abzuschatzen, eigene Visi-

onen zu entwickeln und mit Risiken und Veranderungen umgehen zu kénnen (ebd.).

Daruber hinaus werden in der Zukunftsorientierung padagogischer Prozesse zwei Zukunfts-
dimensionen unterschieden: Dem zukiinftigen Erscheinungsbild der Gesellschaft auf der einen
und der individuellen Zukunft auf der anderen Seite (Wissing, 2004, S. 86). Dass diese beiden
Dimensionen von den Jugendlichen sehr unterschiedlich bewertet werden, konnte in Kapitel

|.2 gezeigt werden.

Es kann festgehalten werden, dass das Bild einer Zukunft als Moglichkeitsraum eine Konzep-
tion von Bildung erfordert, die die Fahigkeit zur Antizipation beinhaltet und nicht allein auf
den Erwerb von epistemischem Wissen setzt.

2.2 Bildung fiir und als ein Transformationsprozess und dafiir not-
wendige Kompetenzen

Im vorigen Kapitel wurde das Bild einer offenen und gestaltbaren Zukunft dargelegt. Dabei
ist jedoch wichtig, dass Jugendliche daran glauben, dass ihre Handlungsmoglichkeiten und tat-
sachliche Handlungen dann auch Wirkung erzielen (Borukhovich-Weis, 2023, S. 24). Vor dem
Hintergrund der Jugendstudien scheinen die gegenwartigen sozialen, politischen, 6konomi-
schen und okologischen Bedingungen jedoch zu einer Bedrohung zu werden, deren Gestal-
tung nur noch schwer moglich erscheint (Platzer, 2022, S. 84). Es ist also dringend notwendig,
transformationsrelevante Kompetenzen zu vermitteln, sodass junge Menschen nicht nur ihre
personliche Zukunft, sondern auch die der Gesellschaft und der Welt als gestaltbar wahrneh-

men.

In diesem Kapitel wird dargestellt, in welchem wechselseitigen Verhaltnis Bildung und Trans-
formation stehen. AuBerdem soll kurz umrissen werden, welche Kompetenzen fiir Heraus-
forderungen des 21. Jahrhunderts diskutiert werden und somit als transformationsrelevant

erachtet werden konnen.

Die Wahrnehmung der Zukunft als offen und gestaltbar ist Grundlage fiir Veranderungspro-
zesse — das zeigen die Ausfiuihrungen. Doch stehen Bildung und Transformation in mehrfacher
Hinsicht in einem wechselseitigen Verhaltnis. Denn es geht in Bildungsprozessen nicht vor-
rangig um die Aneignung von neuem Wissen, sondern der Lernende erfahrt selbst eine grund-
legende Transformation (Marotzki, 1990, S. 32ff). Bildung wird bei Koller (2018, S. 9) als ein
Prozess des Anderswerdens oder Andersdenkens verstanden, aus dessen Prozess das Subjekt
verandert hervor geht. Diese Bildungsprozesse reagieren dabei immer auf gesellschaftliche
Herausforderungen (Marotzki, 1990). Das bedeutet, dass sich Bildungsprozesse immer dann
vollziehen, wenn Lernende mit neuen Problemlagen konfrontiert werden, bei deren Losung
neue Moglichkeiten der Bewaltigung hervorgebracht werden (ebd.). Diese Prozesse werden

jedoch nicht durch die Aneignung von Wissen eingeleitet.
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Der Bildungsprozess kann auf der einen Seite selbst als ein Transformationsprozess betrach-
tet werden, der sich an den gesellschaftlichen Herausforderungen orientiert. Die aktuellen
groBen globalen Herausforderungen machen es umso notwendiger, dass Jugendliche dahin-
gehend befahigt werden, an den gesellschaftlichen Transformationsprozessen zu partizipieren.
Daher besteht die Aufgabe von Bildung auf der anderen Seite darin, Jugendliche zu einer

Teilhabe an gesellschaftlichen Transformationsprozessen zu befahigen.

Bei der Klarung dessen, was Kompetenzen eigentlich sind, wird sich haufig auf die Definition

von Weinert (1999) berufen. Demnach sind Kompetenzen:

,,die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fer-

tigkeiten, um bestimmte Probleme zu losen, sowie die damit verbundenen motivationalen,

volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlosungen in vari-

ablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen.* (Weinert, 1999,

S. 279)
Aufbauend auf dieser allgemeinen Definition haben viele Organisationen wie die OECD, die
UNESCO oder das Council of Europe eigene Rahmenkonzepte flir die gegenwartig notwen-
digen Kompetenzen entwickelt. In den Rahmenkonzepten finden sich Definitionen von Kom-
petenzen und Zielen, die mit der Entwicklung dieser Kompetenzen verfolgt werden. Die for-
mulierten Kompetenzen unterscheiden sich dabei in der jeweiligen Perspektive und den ver-
folgten Zielen. In den Rahmenkonzepten werden haufig libergeordnete Kompetenzen wie
global competencies, global citizenship competencies, competencies for sustainable development
oder sustainability competencies definiert (Helin, 2021, S. 5). Diese ubergeordneten Kompe-
tenzen, konnten als Schlusselkompetenzen fiir die Bewiltigung der globalen Herausforderun-
gen beschrieben werden. Sie beinhalten Wissen, Skills, Werte und Haltungen (OECD, 2020b
und ahnlich Council of Europe, 2016; UNESCO, 2015).

Die Kompetenzen bauen auf Werten und Haltungen auf und verfolgen globale Ziele, wie die
Nachhaltigkeitsziele der Agenda 2030. Dabei wird vor allem das Ziel 4.7 verfolgt, welches
wie folgt definiert ist:

,all learners acquire the knowledge and skills needed to promote sustainable development,
including, among others, through education for sustainable development and sustainable
lifestyles, human rights, gender equality, promotion of a culture of peace and non-violence,
global citizenship and appreciation of cultural diversity and of culture’s contribution to sus-
tainable development.” (UN General Assembly, 2015, S. 19)
Die UNESCO (2017) veroffentlichte eine Liste von Kompetenzen, die als wesentlich fiir die
Forderung und Umsetzung nachhaltiger Entwicklung betrachtet werden. Diese beinhalten die

folgenden Kompetenzen:

e Systems Thinking competency
e Anticipatory competency
e Normative competency

e Strategic competency
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e Collaboration competency
e Ciritical Thinking competency
e Self awareness competency

e Integrated problem-solving competency

Die fiir eine Transformation notwendigen Kompetenzen beinhalten damit weit mehr als nur
Wissen und zeigen vor allem normative Aspekte, nach denen Handeln ausgerichtet werden
soll, sowie reflexive Elemente. Die Fahigkeit zur Antizipation wird explizit von der UNESCO
aufgelistet, wodurch vorausschauende Elemente in die Umsetzung einer nachhaltigen Ent-
wicklung integriert sind. Hier zeigt sich, dass in diesen Rahmenkonzepten zunehmend die

Forderung einer zukunftsorientierten Perspektive adressiert wird.

Ein weiteres, vor allem im anglo-amerikanischen Raum verbreitetes Konzept, ist das 4K-Mo-
dell. Als entscheidende Kompetenzen fiir das 21. Jahrhundert werden hier die vier Kompe-
tenzen Kollaboration, Kommunikation, Kreativitat und Kritisches Denken benannt ((P21),
2015). Dieses Kompetenzmodell ist weniger werteorientiert und kann als neutraler eingestuft
werden. Es wird bereits heute fiir die Ausarbeitung von Curricula oder Rahmenkonzepte
genutzt. So wurde aufbauend auf diesem Modell beispielsweise in Luxemburg ein Konzept zur
Rolle der Bildung bei der Vorbereitung auf die Herausforderungen des 21. Jahrhunderts ent-

wickelt (Observatoire national de la qualité scolaire, 2020).

Diese Ausfiilhrungen machen auch deutlich, dass es keine Liste von allgemein anerkannten
Schlusselkompetenzen gibt, welche zur Teilhabe an gesellschaftlichen Veranderungsprozessen
befahigt. Vielmehr andert sich der Schwerpunkt der als notwendig erachteten Kompetenzen
je nach Kontext und Ziel. Manche Konzepte sind normativ geleitet, wahrend andere, wie das
4K-Modell, etwas neutraler sind. Im folgenden Kapitel wird mit dem OECD-Lernkompass ein
Rahmenkonzept vorgestellt, welches die zukiinftige Gestaltung der Gesellschaft im Sinne ei-
nes gesellschaftlichen Wohlergehens adressiert und damit viele der bereits diskutierten Her-
ausforderungen aufgreift. Dieses Rahmenkonzept richtet sich speziell an die Entwicklung
schulischer Curricula und bietet somit eine geeignete theoretische Grundlage fiir die vorlie-

gende Arbeit.

2.3 Der OECD-Lernkompass 2030

Der ,,OECD-Lernkompass 2030* ist weder eine vollstandige Bildungs- noch Lerntheorie,
sondern ein Rahmenkonzept des Lernens (OECD, 2020b, S. 18). Dieses Konzept soll die
inhaltliche Ausrichtung von Lernprozessen unterstiitzen und ist insbesondere auf die curri-

culare Gestaltung in der Sekundarstufe | ausgerichtet (ebd. S. 11).
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,»Es [das Rahmenkonzept] verwendet die Metapher ,,Lernkompass* zur Veranschaulichung

der Kompetenzarten, die Schiilerinnen und Schiiler benctigen, um sich auf den Weg in die

Zukunft zu machen, die wir als Einzelne und als Gesellschaft anstreben. (OECD, 2020b, S.

18)
Der Lernkompass enthalt Elemente einer praskriptiven Theorie, da er eine normative Vision
fir das Lernen der Zukunft vermittelt. Er basiert auf dem Konzept des gesellschaftlichen
Wohlergehens (OECD, 2020b, S. 23). Im Folgenden werden die Entstehung, der Hintergrund

und die zentralen Bestandteile dieses Konzepts detailliert vorgestellt.

2.3.1 Entstehung und Hintergrund

Die Organisation fur wirtschaftliche Entwicklung und Zusammenarbeit (OECD) hat mit dem
sogenannten Lernkompass ein erstes umfangreiches Rahmenkonzept zur Entwicklung schuli-
scher Curricula herausgegeben. Der OECD-Lernkompass entstand aus dem Projekt ,,Future
of Education and Skills 2030, welches der OECD-Ausschuss fiir Bildungspolitik im Jahr 2015
ins Leben gerufen hat (OECD, 2020b, S. | I). Ziel war es, die Kenntnisse, Kompetenzen, Skills,
Haltungen und Werte zu ermitteln, die fur die zukiinftige Bildung notwendig sind. Der Lern-
kompass entstand in Zusammenarbeit der OECD mit politischen Entscheidungstrager:innen,
Forscher:innen, Schulleitungen, Lehrkraften, Lernenden und zivilgesellschaftlichen Partneror-

ganisationen aus der ganzen Welt in der Zeit zwischen 2016 bis 2018 (ebd.).

Das in Kapitel 2.1 definierte Zukunftsverstandnis findet sich auch im OECD-Lernkompass
wieder, worin die Zukunft durchgingig als gestaltbar und naturgemaB unvorhersehbar be-
schrieben wird (ebd., S. 8). Auch wenn die Offenheit nicht explizit genannt ist, so wird sie
durch die Annahme der Gestaltbarkeit deutlich. Einige Annahmen Uber zukiinftige Entwick-
lungen sind jedoch herauszulesen, so zeichnet sich die Zukunft, laut dem Lernkompass, vor
allem durch eine Hyperkonnektivitat aus. Dabei wird angenommen, dass eine der Hauptauf-
gaben in der Zukunft darin bestehen wird, die kiinstliche Intelligenz von Computern mit den
kognitiven, sozialen und emotionalen Fahigkeiten und Werten von Menschen zu verkniipfen
(ebd,, S. 6).

,Wenn wir uns jedoch auf einige der Megatrends' einstellen, die sich heute weltweit zeigen,
konnen wir lernen und unseren Kindern bei dem Lernprozess helfen, sich an das, was die
Zukunft bringen mag, anzupassen, es erfolgreich zu bewaltigen und sogar mitzugestalten.“
(OECD, 2020b, S. 8)
In diesem Zitat finden sich zwei unterschiedliche Formen des Zukunftsdenkens wieder. Zum
einen sollen Kinder und Jugendliche auf das vorbereitet werden, was die Zukunft bringen
mag. Zum anderen sollen sie Zukunft gestalten. Dabei erscheint die Befahigung zur Mitgestal-
tung der Zukunft eine Steigerungsform gegentiber der Anpassung und Bewaltigung kiinftiger
Herausforderungen zu sein. Ahnlich dem von Blankertz (1982) formulierten Ziel, Pidagogik

! Die genannten Megatrends beziehen sich auf eine weitere Veréffentlichung der OECD (2019), der

,Trends shaping education 2019".
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solle eine lebenswerte Welt erschaffen, wird auch im Lernkompass die Zukunft mit dem
Waunsch nach etwas Besserem verkniipft. So sollen die jungen Menschen dazu befahigt wer-
den, die Zukunft ,,zum Besseren* zu verandern (OECD, 2020b, S. 23). Dieses Bessere wird
im Lernkompass mit dem Konzept des ,,Well-Being®, dem Wohlergehen der Gesellschaft,
verbunden. Das Konzept ist ein ganzheitlicher Ansatz der OECD zur Messung und Forderung
des Wohlergehens der Menschen in den Mitgliedsstaaten. Es umfasst derzeit elf Dimensionen,
die neben dem materiellen Wohlstand auch die Lebensqualitat, Sicherheit und die soziale
Vernetzung beinhalten (OECD, 2020a). Das gesellschaftliche Wohlergehen kann, so formu-
liert es die OECD, bei aller Unterschiedlichkeit der Visionen fir erwinschte Zuklinfte, als
Gemeinsamkeit beschrieben werden (OECD, 2020b, S. 23).

Die Komponenten des Lernkompasses sind aus zwei Richtungen beeinflusst. So basiert der
Lernkompass erstens auf den angenommenen Megatrends, die in Zukunft einen groBen Ein-
fluss auf alle Bereiche der Gesellschaft ausiiben werden und zweitens auf dem Bild einer
winschenswerten Zukunft, das auf gemeinsamen Zielen, wie den Nachhaltigkeitszielen der
Agenda 2030, beruht.

2.3.2 Aufbau und Elemente des Lernkompasses

Die Ausfiihrungen haben gezeigt, dass die OECD mit dem Lernkompass ein Rahmenkonzept
fur die curriculare Gestaltung entwickelt hat, um die globalen Herausforderungen bewaltigen
und die Gesellschaft im Sinne des ,,Well-Being* gestalten zu konnen. Der Lernkompass ent-
halt verschiedene Elemente, die Lernende benétigen, um die Zukunft in ihrem Sinne zu ge-

stalten. Dazu zihlen die folgenden Elemente:

(1) Student Agency

(2) Lerngrundlagen

(3) Wissen

(4) Skills

(5) Werte und Haltungen

(6) Transformationskompetenzen

Die einzelnen Elemente des Lernkompasses sind dabei miteinander verzahnt (Siehe Abbil-
dung |). So greifen die Komponenten des Wissens, der Skills sowie der Werte und Haltungen
ineinander. Die drei Transformationskompetenzen bilden damit die Schlusselkompetenzen,
um die Gesellschaft in Richtung des gesellschaftlichen Wohlergehens zu gestalten. Die ver-
schiedenen Kompetenzen sollen dabei in einem iterativen Lernprozess eines Antizipations-
Aktions-Reflexions-Zyklus ausgebildet werden und beinhalten weitere Teilaspekte, die im

Folgenden kurz dargestellt werden.
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Abbildung |: Rahmenkonzept fiir den Lernkompass (Rychen 2016, S. 19)

Die Fahigkeit, an der Gestaltung der Gesellschaft im Sinne des Wohlergehens mitzuwirken
wird dabei als ,Student Agency‘ (1) beschrieben (OECD, 2020b). Das Konzept der ,Student
Agency" ist das zentrale Element des Kompasses, das den Lernenden als Orientierungswerk-
zeug fiir ihre Entwicklung hin zu einer verantwortungsvollen und zielbewussten Personlichkeit
dienen soll. Diese Agency soll Jugendliche befahigen, ihr Umfeld, die Ereignisse und Umstande
zum Besseren zu gestalten. In der deutschen Ubersetzung ist der Begriff ,Agency* beibehalten
worden, weil es im deutschen Sprachgebrauch keine Entsprechung gibt, die den Begriff ahnlich
umfassend wiedergibt. Der Begriff der Gestaltungskompetenz ist dem an ahnlichsten, doch
soll die Agency auch Handlungskompetenz und —willen wiedergeben (OECD, 2020b, S. 26).

Die Lerngrundlagen (2) wurden in den Lernkompass aufgenommen, da Forschungsergebnisse
zeigen, dass hohere Kompetenzbereiche nur erlangt werden konnen, wenn grundlegende
Fertigkeiten bereits erlernt wurden (Klieme et al., 2003; Weinert, 1999). Diese grundlegen-
den Fertigkeiten werden im Lernkompass als Lerngrundlagen beschrieben. Damit bilden kog-

nitive Grundlagen, wie Lese-, Schreib- und Rechenfertigkeit, ebenso wie gesundheitliche
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Grundlagen und soziale und emotionale Grundlagen das Fundament zur Entwicklung der wei-
teren Kompetenzbereiche. In den Bereich dieser Lerngrundlagen fallen auch ubergreifende
Fahigkeiten wie die Medienkompetenz und die digitale Literalitat (OECD, 2020b).

Das Wissen (3) stellt einen weiteren zentralen Bestandteil des Lernkompasses dar. Dieses
wird in die verschiedenen Teilbereiche disziplindres Wissen, interdisziplindres Wissen, epistemi-
sches Wissen und prozedurales Wissen unterteilt (OECD, 2020b, S. 62). Disziplinares Wissen
umfasst fachspezifische Konzepte und detailliertes Wissen (ebd.). Die Integration von diszip-
linarem Wissen in den Lernkompass ist dabei besonders hervorzuheben, da die OECD in
vorigen Veroffentlichungen auf das rein disziplinare Wissen verzichtet hat (Hughson & Wood,
2022). Das disziplinare Wissen wird jedoch vor allem fiir die Entwicklung und Auspragung
der anderen Wissensbereiche und die Uberﬂ]hrung in Skills als bedeutsam beschreiben, was
zeigt, dass diesem Wissensbereich nur eine geringe Bedeutung beigemessen wird (Hughson,
2024, S. 644). Dabei sind hohere Kompetenzstufen durch die zunehmende Anwendung von
Wissen gekennzeichnet, sodass Wissen auf hoheren Ebenen zu sogenannten Skills umgewan-
delt wird (Klieme et al., 2003). Interdisziplinares Wissen bezeichnet fiacheriibergreifende
Konzepte, Projekte oder Inhalte. Durch epistemisches Wissen sollen Schiiler:innen verste-
hen, wie erfahrene Praktiker:iinnen handeln und dadurch den Zweck und die Anwendungs-
moglichkeiten des Gelernten erfassen. Epistemisches Wissen ist fiir die zukiinftige Bewalti-
gung der globalen Herausforderungen nur bedingt hilfreich, da es nur fiir die Losung eindeutig
beschreibbarer Probleme zielfiihrend ist (De Haan, 2008, S. 27). Das prozedurale Wissen
wiederum umfasst das Verstandnis dariiber, in welcher Reihenfolge Handlungen ausgefiihrt
werden missen, um ein Ziel zu erreichen (OECD, 2020b, S. 62). Damit sich Schiiler:innen
diese verschiedenen Wissensbereiche aneignen konnen, wird fiir facheribergreifenden oder

projektorientierten Unterricht, sowie themenorientiertes Lernen pladiert (ebd., S. 64).

Fir den Aufbau von Skills (4) sind die vorangegangenen Bereiche des Lernkompasses, insbe-
sondere das Fachwissen, Voraussetzung. Beide Konzepte sind eng miteinander verflochten
und bauen aufeinander auf (Hilton & Pellegrino, 2012). Der Begriff ,Skill* wird vor allem im
angloamerikamischen Raum benutzt und dabei recht unterschiedlich beschrieben. Die Defi-
nitionen reichen von Fahigkeiten bis zu Kompetenzen (Miiller, 2021, S. 7). Im Lernkompass
wird darauf verwiesen, dass Skills sich vor allem durch eine hohere Anwendungsorientierung
auszeichnen: ,,Sie sind Teil eines ganzheitlichen Kompetenzkonzepts, das die Mobilisierung
von Wissen, Haltungen und Werten zur Bewiltigung komplexer Anforderungen umfasst.*
(OECD, 2020b, S. 70). Im Lernkompass werden drei unterschiedliche Formen von Skills un-

terschieden:

a. Kognitive und metakognitive Skills
b. Soziale und emotionale Skills

c. Praktische und physische Skills (ebd.)
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Kognitive Skills umfassen beispielsweise das kritische und kreative Denken und die Selbstre-
gulierung, wahrend die sozialen und emotionalen Skills Empathie und Selbstwirksamkeit be-
inhalten, wobei auch diese Formen stark miteinander verflochten sind (OECD, 2020b, S. 70).
Fiir die emotionalen Kompetenzen, welche den sozialen und emotionalen Skills des Lernkom-
passes ahneln, wurde gezeigt, dass diese in den Curricula wenig und vor allem in den anfang-
lichen Beschreibungen zu finden und weniger konkret verankert sind (Grund & Holst, 2023,
S. 7).

Auch Werte und Haltungen (5) sind zentrale Bestandteile des OECD-Lernkompasses und

werden darin wie folgt definiert:

»[Werte und Haltungen sind] die Prinzipien und Uberzeugungen, die die eigenen Entschei-

dungen, Urteile, Verhaltensweisen und Handlungen auf dem Weg zum individuellen, gesell-

schaftlichen und okologischen Wohlbefinden beeinflussen.* (OECD, 2020b, S. 80)
Werte und Haltungen beeinflussen sowohl die Motivation fiir den Erwerb und die Nutzung
von Wissen (OECD, 2020b, S.71) als auch den Transfer von Wissen und Skills in entschei-
dender Weise (Pea, 1987). Andererseits sind sie auch als Definitionsrahmen fir Begriffe wie
,Wohlergehen‘ wichtig (,,VWell-Being*) (OECD, 2020b, S. 71). Das gesellschaftliche Wohler-
gehen, wie es von der OECD definiert ist, basiert auf geteilten Werten und Haltungen, wie
den Nachbhaltigkeitszielen (OECD, 2020a), weshalb diesem Bereich des Lernkompasses eine
besondere handlungsleitende Funktion zugesprochen wird. Werte und Haltungen sind im
Lernkompass in personliche Werte, soziale Werte, gesellschaftliche Werte und menschliche
Werte gegliedert (OECD, 2020b, S. 80). Diese Unterscheidung soll dazu beitragen, dass der
Lernkompass zwar global fundiert, aber lokal kontextualisiert werden kann. Die genannten
Werte und Haltungen beruhen auf internationalen Konventionen wie der Allgemeinen Erkla-
rung der Menschenrechte und den Sustainable Development Goals (SDGs) der Vereinten
Nationen. Sie finden sich dariiber hinaus auch in weiteren Dokumenten internationaler Or-
ganisationen wie dem Globalen Kompetenzrahmen der OECD, dem Referenzrahmen der
Kompetenzen fiir eine demokratische Kultur des Europarates und anderen wieder. Dies
zeigt, dass viele globale Organisationen in ihren Kompetenzrahmen diese Werte teilen. Die
formulierten Werte und Haltungen haben eine groBe Bedeutung, da sie eine handlungslei-
tende Funktion erfiillen (Haste, 2018). Im Lernkompass wurde insbesondere der Wert der
Gleichheit hervorgehoben, da eine geringe Ungleichheit einen starken Pradiktor fir demo-
kratische Stabilitat darstellt (Anderson & Singer, 2008).

Zusatzlich stellen die Transformationskompetenzen (6) die Schliisselkompetenzen des Lern-

kompasses dar, welche im Folgenden detailliert dargestellt werden.
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2.3.3 Transformationskompetenzen — Entstehung und Hintergrund

Neben den Lerngrundlagen, Skills sowie Haltungen und Werten, sind im Lernkompass spezi-
fische transformationsrelevante Kompetenzen definiert. Diese sind als libergeordnete Kom-
petenzen anzusehen und basieren auf den Schliisselkompetenzen des Projektes Definition and

Selection of Competencies (DeSeCo) der OECD. Kompetenzen werden dabei wie folgt definiert:

“A competency is more than just knowledge and skills. It involves the ability to meet com-

plex demands, by drawing on and mobilizing psychosocial resources (including skills and

attitudes) in a particular context.” (OECD, 2005, S. 4)
Die in der ersten Version des DeSeCo beschriebenen drei Schliisselkompetenzen interaktive
Anwendung von Medien und Mitteln, Interagieren in heterogenen Gruppen und autonome Hand-
lungsfdhigkeit (OECD, 2005) wurden fiir den Lernkompass uberabeitet. Die formulierten
Transformationskompetenzen erfiillen dabei einige Merkmale: erstens sind die Kompetenzen
erlernbar und bis zu einem gewissen Grad lehrbar; zweitens sind die Kompetenzen Output-
orientiert, indem sie auf personliche und gesellschaftliche Ziele ausgerichtet sind; drittens
sind sie fur die Bewailtigung komplexer Anforderungen in einem breiten Kontexten anwend-
bar; viertens sind sie fiir alle Personen wichtig und fuinftens implizieren sie ein hohes MafB3 an
Reflexivitat, was die Verwendung metakognitiver und kreativer Fahigkeiten und das Einneh-

men einer kritischen Haltung beinhaltet (Rychen 2016).

Basierend auf diesen Prinzipien wurden fiir den Lernkompass die drei Transformationskom-
petenzen |. Schaffung neuer Werte, 2. Ausgleich von Spannungen und Dilemmata, sowie 3. Ver-
antwortungsiibernahme entwickelt (OECD, 2020b, S. 43). Die Transformationskompetenzen
zeichnen sich insgesamt durch eine zukunftsorientierte Perspektive aus, und sollen dazu be-
fahigen, flexibel mit Komplexitat und Unsicherheit umzugehen und eine bessere Zukunft mit-
zugestalten (ebd,, S. 27).

Die erste Transformationskompetenz Schaffung neuer Werte stellt den Umgang mit Unsicher-
heiten und die Fahigkeit innovativ zu sein ins Zentrum. Innovationen werden dabei als Motor
fir Wirtschaftswachstum beschrieben, was gleichzeitig ein zentrales Ziel der OECD darstellt
(OECD, 2020b, S. 44). Innovativ zu sein bedeutet fiir Lernende allerdings auch, den Status
quo in Frage zu stellen und unkonventionell zu denken (ebd,, S. 43). In diesem Kompetenz-
bereich finden sich viele der bereits in Kapitel 2.2 beschriebenen 4K’s wieder. So werden
Kreativitat, kritisches Denken und die Fahigkeit zur Zusammenarbeit (Kollaboration) unter
dieser Transformationskompetenz zusammengefasst. Des Weiteren sind Agilitait, Anpas-
sungsfahigkeit und eine offene Haltung als Schliisselbegriffe definiert (ebd., S. 45). Die genann-
ten Teilkompetenzen finden sich auch im Referenzrahmen fiir unternehmerische Kompeten-
zen der Europaischen Kommission wieder, welcher ebenfalls die Entwicklung von Lehrplanen

adressiert (Bacigalupo et al., 2016).

In einer stark vernetzten Welt mit drangenden globalen Herausforderungen, benctigen Ler-
nende auBerdem die Fahigkeit mit Spannungen, Dilemmata und Kompromissen umzu-gehen

(OECD, 2020b). Besonders im Kontext der Nachhaltigkeit treten haufig Interes-senkonflikte
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auf, die es auf demokratische Weise zu |6sen gilt (De Haan, 2008, S. 34). Daher ist im Lern-
kompass die zweite Transformationskompetenz Ausgleich von Spannungen und Dilemmata be-
schrieben. Dilemmata konnen als Handlungssituationen beschrieben werden, ,,in denen Ak-
teure zwischen mehreren schlechten Alternativen wahlen miussen® (Henkel et al., 2023,
S. 18). Um in solchen Situationen eine Entscheidung treffen zu konnen bedarf es einer Prio-
risierung der eigenen Handlungspramissen und Werte (Lind, 2006). Damit wird deutlich, dass
die Transformationskompetenz stark mit den beschriebenen Bereichen der Werte und Hal-
tungen verschrankt ist. Da Dilemmata von der subjektiven Wahrnehmung und des sozialen
Kotextes abhangen (Henkel et al., 2023), beinhaltet die Kompetenz Umgang mit Spannungen
und Dilemmata im Lernkompass die Fahigkeit zum Perspektivwechsel und die Problemlose-
kompetenz. Aber auch die Toleranz gegeniiber Komplexitat und Ambiguitat sind neben Em-
pathie und Resilienz als Schlisselkomponenten aufgefuhrt (OECD, 2020b, S. 45). Um diese
Kompetenzbereiche zu entwickeln, ist neben einem komplexen Bild der Welt auch die Fahig-

keit erforderlich, Dissonanz auf kreative Weise zu bewaltigen (Haste, 2001).

Die dritte Transformationskompetenz stellt die Verantwortungsiibernahme dar. Diese ist be-
sonders entscheidend, ,,da sie das Bewusstsein enthalt, dass Handlungen Konsequenzen er-
zeugen und Menschen die Macht haben, andere zu beeinflussen* (OECD, 2020b, S. 46). Ver-
antwortungsiibernahme bedeutet dabei, das eigene Handeln unter Berticksichtigung von per-
sonlichen wie gesellschaftlichen Zielen ausrichten zu konnen (Steinberg, 2017). In Erganzung
zum verantwortungsvollen Handeln kann Verantwortungsiibernahme dadurch definiert wer-
den, dass man bereit ist, Rechenschaft uber die Folgen eigener Handlungen abzulegen (Deut-
sche Gesellschaft fiir Demokratiepadagogik e.V., o. ].). Letztendlich geht es dabei immer um
Menschen und Werte. Dieser Kompetenzbereich, so wird im Lernkompass betont, kann
durch Zusammenarbeit mit auBerschulischen Organisationen oder Service-Lernen gefordert
werden. Letztere ist eine Methode, in der Schiler:innen lernen, ihr Wissen zu transferieren
und Kompetenzen direkt in der Praxis anzuwenden, indem sie sich fir soziale, ckologische,
kulturelle oder politische Anliegen, die sie bewegen (Service) einsetzen (Nagy & Gloe, 2020,
S. 13). Ihr Engagement ist dabei als ein Teil von Schule und Unterricht anzusehen und wird

mit Themen der Bildungs- und Lehrplane bewusst verkniipft (Learning) (ebd.)

2.3.4 Die Antizipation als zentrales Element des Lernens

Der sogenannte Antizipations-Aktions-Reflexions-Zyklus (AAR-Zyklus) beschreibt im Lern-
kompass einen iterativen und dynamischen Lernprozess. Der AAR-Zyklus basiert auf Ent-
wicklungstheorien des Lernens, wie ,,Das Erwachen der Intelligenz beim Kinde* (Piaget,
1973), sozialen Lerntheorien (Vygotsky & Cole, 1978) und Theorien zur Konzeptbildung
durch Erfahrung (Bruner, 1960). GroBe Uberschneidungen finden sich auch zum Konzept des
Lernens durch Erfahrung nach John Dewey (201 1). Der AAR-Zyklus stellt einen Lernprozess
in drei Phasen dar, in denen die Lernenden durch Antizipation, Erfahrung und abschlieBender

Reflexion ihr Verstindnis vertiefen und ihre Perspektiven erweitern sollen (OECD, 2020b,

21 I~ Schriftenreihe 04/24



ZUKUNFTSGESTALTUNG ALS ZIEL SCHULISCHER BILDUNG

S. 93). Der Zyklus soll dabei als Beschleuniger fiir die Ausbildung der Transformationskom-

petenzen wirken (ebd., S. 94).

Wie bereits beschrieben, ist der konsequent zukunftsorientierte Charakter des OECD-Lern-
kompasses ein herausstechendes Merkmal. Diese zukunftsgerichtete Perspektive wird beson-
ders durch diesen Lernprozess und dabei insbesondere durch die Phase der Antizipation

sichtbar.

,»In der Phase der Antizipation versuchen die Lernenden, kurz- und langfristige Folgen von

Handlungen zu antizipieren, die eigenen wie auch die Absichten anderer zu verstehen und

die eigenen wie auch die Perspektiven anderer zu erweitern.” (OECD, 2020b, S. 94)
Die Antizipation beruht auf der Fahigkeit zur Vorausschau, indem die Zukunft im Geist be-
reits simuliert wird (Gilbert & Wilson, 2007). Dieses Bewusstsein dariiber, welche Konse-
quenzen die in der Gegenwart ergriffenen MaBnahmen oder getroffenen Entscheidungen in
Zukunft haben, soll den Lernenden dabei helfen, Probleme zu verstehen, Spannungen und

Dilemmata zu bewaltigen und verantwortungsbewusst zu handeln (Rychen, 2016).

Die Antizipation beinhaltet dabei auch die Einschiatzung der Konsequenzen und moglichen
Auswirkungen eines Handelns im Vergleich zu einem anderen Handeln oder zum Nichtstun
(OECD, 2020b, S. 93). Hier zeigt sich ein Denken in Alternativen, da auf andere Moglichkei-
ten, inklusive des Nicht-Handels, hingewiesen wird. Diesem vorausschauenden Denken in
Alternativen liegt das Verstandnis von Zukunft als Moglichkeitsraum zugrunde. Die Antizipa-
tion kann die Motivation fiir jene Handlungen starken, von denen die Jugendlichen erst spater
profitieren (Prabhakar et al., 2016, S. 203).

Nach der Phase der Antizipation folgt die Aktionsphase. In dieser Phase ergreifen die Ler-
nenden Handlungen, die zum gesellschaftlichen Wohlergehen beitragen sollen und konnen
damit auf die Verantwortungsiibernahme, den Ausgleich von Spannungen und Dilemmata oder die
Schaffung neuer Werte abzielen (OECD, 2020b, S. 95). Damit diese Handlungen verantwor-
tungsbewusst verlaufen, sind die Phasen der Antizipation und der Reflexion erforderlich.
Denn gerade die abschlieBende Reflexion der eigenen Handlungen soll dabei helfen, die Kon-
sequenzen des eigenen Handels abzuschatzen. Je genauer die Folgen auf die Einzelheiten un-
seres Handelns benannt werden konnen, desto besser kann das Handeln auf ein gefasstes Ziel
ausrichtet werden (Dewey, 201 1/1916, S. 195). Oder anderes ausgedriickt, desto besser kon-
nen wir abschatzen ,,welchen Einfluss die gegenwartigen Vorgange auf die in Zukunft mogli-
chen haben konnen und haben werden.” (ebd.). Hier spiegelt sich das Bild einer gestaltbaren
Zukunft in der Theorie Deweys wider. Danach sind Erfahrungen ,,die Verbindung zwischen
dem, was die Dinge uns gegeniber tun [...] und dem, was wir ihnen gegeniiber tun, um neue

Veranderungen hervorzubringen® (ebd., S. 355).

Durch Reflexion gewinnen die Lernenden ein Bewusstsein der Gestaltbarkeit ihrer zukiinfti-
gen Handlungen — und ein Orientierungsvermogen, was wiederum die Ausbildung von Agency
fordert (vgl. Student Agency) (OECD, 2020b, S. 95).
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3. Methodische Erldauterungen

Der ,,OECD-Lernkompass 2030 zielt als Rahmenkonzept auf die Weiterentwicklung der
schulischen Curricula ab. Daher bietet der Lernkompass die theoretische Basis flir die vor-
liegende Arbeit. Auf Grundlage des Lernkompasses wurde eine Dokumentenanalyse der Rah-
menlehrplane des Landes Berlins mit der Methodik der qualitativen Inhaltsanalyse nach Philipp
Mayring (2022) durchgefiihrt.

3.1 Theoretische Grundlage und Einbettung der Fragestellung

Der OECD-Lernkompass bietet aus mehreren Griinden eine geeignete theoretische Grund-
lage fiir die Fragestellung dieser Arbeit. Dieser stellt ein Rahmenkonzept fiir die kiinftige
curriculare Entwicklung dar, das explizit zum zukunftsgestaltenden Handeln befihigen soll und
damit die formulierte Forschungsfrage in geeigneter Weise theoretisch fundiert. Fiir dieses
umfangreiche Konzept ist kennzeichnend, dass die Zukunft als offen und gestaltbar definiert
wird und somit das anfanglich zugrunde gelegte Verstandnis von Zukunft als ein Moglichkeits-
raum beinhaltet. Zudem wird die Zukunftsperspektive durch das zentrale Konzept des Ler-
nens (AAR-Zyklus) aktiv gefordert, wodurch eine vorrausschauende Perspektive klar erkenn-
bar ist. Laut Lernkompass sind die drei Transformationskompetenzen die entscheidenden
Kompetenzen zur Gestaltung der Zukunft und werden daher die Grundlage fiir die Analyse
bilden.

,Der OECD-Lernkompass 2030 hat drei, Transformationskompetenzen® ermittelt, die Ler-
nende benotigen, um wirksam zu unserer Welt beizutragen und eine bessere Zukunft zu
gestalten.” (OECD, 2020b, S. 43)

Aus diesem Grund wurde der Fokus in dieser Arbeit auf die Transformationskompetenzen
gerichtet. Daneben stellt das Element der Antizipation im AAR-Zyklus einen entscheidenden
Ausgangspunkt fiir eine zukunftsorientierte Bildung dar. Daher wurden neben den Transfor-
mationskompetenzen auch Ansatze der Antizipation untersucht. Der Begriff der Zukunftsge-
staltung basiert in dieser Arbeit auf den Elementen der Transformationskompetenzen des
OECD-Lernkompasses 2030, verbunden mit Aspekten der Antizipation und dem Bild einer

offenen und gestaltbaren Zukunft. Die zentralen Forschungsfragen lauten daher im Detail:

In welcher Form finden sich Elemente des Zukunftsgestaltens auf Grundlage des ,,OECD-

Lernkompasses 2030 in den Rahmenlehrplanen des Landes Berlins wieder?

e Findet sich das Bild einer offenen und gestaltbaren Zukunft in den Dokumenten
wieder?

e  Welche Ansatze der Antizipation sind in den Dokumenten erkennbar?

e Enthalten die Rahmenlehrplane Elemente der Transformationskompetenzen (Schaf-

fung neuer Werte, Ausgleich von Spannungen und Dilemmata, Verantwortungsiibernahme)?
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In welchen Fachern und thematischen Zusammenhangen lassen sich Anknupfungs-
punkte finden?

Um diese Ankniipfungspunkte systematisch zu analysieren, wurde das Ablaufmodell der qua-
litativen Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring angewendet (Mayring, 2022, S. 61).

3.2 Auswahl der Dokumente

Fiir die Untersuchung wurden alle Rahmenlehrplane des Pflichtbereiches der Schiiler:innen in
der Sekundarstufe | auf Grundlage der Stundentafel des Landes Berlins ausgewahlt (Sek-1 VO
Anlage 1). Insgesamt wurden 16 Dokumente fiir die Untersuchung ausgewahlt (siehe Ta-
belle I). Ausschlaggebend fiir diese Auswahl war die Tatsache, dass der Lernkompass diese
Jahrgangsstufen im Speziellen adressiert. AuBerdem wurde in Kapitel 2.1 herausgearbeitet,
dass sich das Zukunftsverstandnis der Jugendlichen erst mit der Zeit entwickelt und die fiir
die Entwicklung von zukunftsgestaltenden Kompetenzen notwendigen Vorstellungen erst
nach der Primarstufe ausreichend ausgebildet sind. Die gymnasiale Oberstufe wird nur von
einem Teil der Schiiler:innen besucht und zahlt nicht zum Pflichtbereich aller Schiiler:innen.

Daher wurden die Rahmenlehrpliane der Klassenstufen 7.-10. ausgewahlt.

Da alle Rahmenlehrplane im Jahr 2015 von der Senatsverwaltung fiir Bildung Jugend und Fa-
milie in Berlin herausgegeben wurden, werden diese Quellen im Folgenden aufgrund der bes-

seren Nachvollziehbarkeit wie in der Tabelle | angegeben zitiert.

Die Rahmenlehrplane des Landes Berlin werden gemeinsam mit dem Land Brandenburg her-
ausgegeben. Dabei finden sich innerhalb der einzelnen Dokumente Abschnitte speziell fiir die
jeweiligen Bundeslander. Sie bilden die Grundlage zur Entwicklung eines schulinternen Cur-
riculums und ,,bestimmen die Grundprinzipien des Lernens sowie die verbindlichen allgemei-
nen und fachlichen Kompetenzen und Qualifikationsziele.“ (§10 Absatz | Satz 2 SchulG). Sie
werden von einer Rahmenlehrplan-Kommission erstellt, die die fir das Schulwesen zustan-
dige Senatsverwaltung einsetzt. Dabei sollen neben Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Schul-
praxis, auch gesellschaftlich relevante Gruppen, beispielsweise aus der Wirtschaft, an der
Entwicklung beteiligt werden (§11 Absatz | Satz 3 SchulG). Die Rahmenlehrplane richten sich
primar an die Schulen und die Lehrkrafte, die auf deren Grundlage Standards fiir die individu-
elle Unterrichtsgestaltung definieren (Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie, o. J.).
Sie konnen aber auch Eltern und Schiiler:innen helfen, ihren Lernprozess zu strukturieren
(ebd.). Die Rahmenlehrplane sind fiir die Klassen |.-10. (in einigen Fachern 7.-10. Klasse)
formuliert. In der Analyse wurden nur die Bereiche der Klassenstufen 7.-10. fiir das Bundes-

land Berlin berticksichtigt.
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Tabelle I: Uberblick der ausgewihlten Dokumente mit Quelle sowie Zitierweise im Text

Dokument

Quelle

Zitierweise im Text

Ubergeordnete Dokumente

Teil A: Die Grundsatze der Bildung und Er-

ziehung

(Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie, 2015a)

(Teil_A, 2015)

Teil B: Ausfihrungen zur uberfachlichen

Kompetenzentwicklung

(Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie, 2015b)

(Teil_B, 2015)

Rahmenlehrpline der Facher (Teil C)

Deutsch

(Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie, 2015e)

(Teil_C, Deutsch, 2015)

Mathematik

(Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie, 2015j)

(Teil_C, Mathematik, 2015)

Moderne Fremdsprachen

(Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie, 2015k)

(Teil_C, Moderne Fremdsprachen, 2015)

Biologie (Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie, 2015c) (Teil_C, Biologie, 2015)
Physik (Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie, 2015m) (Teil_C, Physik, 2015)
Chemie (Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie, 2015d) (Teil_C, Chemie, 2015)
Geschichte (Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie, 201 5h) (Teil_C, Geschichte, 2015)

Politische Bildung

(Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie, 2015n)

(Teil_C, Politische Bildung, 2015)

Geografie (Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie, 201 5g) (Teil_C, Geografie, 2015)
Ethik (Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie, 201 5f) (Teil_C, Ethik, 2015)
Kunst (Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie, 201 5i) (Teil_C, Kunst, 2015)
Musik (Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie, 2015I) (Teil_C, Musik, 2015)
Sport (Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie, 20150) (Teil_C, Sport, 2015)

Wirtschaft-Arbeit-Technik

(Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie, 2015p)

(Teil_C, WAT, 2015)
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3.3 Bestimmung der Analysetechnik

Fur die Analyse wurde ein deduktives Vorgehen gewahlt. Basierend auf den theoretischen
Grundlagen des OECD-Lernkompasses wurde ein Codesystem mit drei verschiedenen Be-
reichen und funf Kategorien, sowie zugehorigen Schlissel- und Suchbegriffen erstellt (siehe
Tabelle 2). Die drei Transformationskompetenzen des OECD-Lernkompasses stellen die
Hauptkategorien fiir die Untersuchung dar. Daneben ist die Antizipation eine weitere Kate-
gorie, wodurch die prospektiven Elemente der Rahmenlehrplane identifiziert werden sollten.
Die Kategorien der Analyse entsprechen also unterschiedlichen Elementen des Lernkompas-

ses.

Den Transformationskompetenzen sind im Lernkompass jeweils verschiedene Schliisselbe-
griffe zugeordnet, woraus im Anschluss relevante Suchbegriffe herausgearbeitet wurden. Da-
bei wurden zunachst mogliche Synonyme der Begriffe identifiziert und anhand erster Such-
durchlaufe festgestellt, welche Begriffe tatsachlich relevant sind. Synonyme Begriffe, die grund-
satzlich nicht verwendet wurden, wurden nicht in das finale Analyseraster aufgenommen. Ziel
dieses Vorgehens war es, moglichst alle Suchbegriffe zu identifizieren, die Teil der jeweiligen
Kompetenz und deren Teilbereiche sind. Zudem wurden Kodierregeln fiir bestimmte Fille

formuliert, in denen die Zuordnung nicht eindeutig war.
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Tabelle 2: Analyseraster und Suchbegriffe der verschiedenen Kategorien

Bereich

Teilbereich/Code

Schliisselbegriffe

Suchbegriffe

Ubergreifende Begriffe

zur Auseinandersetzung mit Zukunft

Zukunft, Transformation, Veranderungsprozesse

»Zul, | Transform™*“, ,,Verander*“

AAR-Zyklus

Antizipation

Kurz und langfristige Folgen antizipieren, einschitzen der Konse-

quenzen und moglichen Auswirkungen von Handlungen.

»Antizip*, | Vision*", ,Prospekt*“, ,Vorraus-
schau*", ,,Szenari*", , Folgen“, ,,Konsequenzen®,

»Ziel®, ,plan**

Transformations-

kompetenzen

Schaffung neuer
Werte
(Mit Unsicherheiten

zurechtkommen)

Kreativitat, Innovationen

,neu”, ,Innov*, | Kreativ*

Empfinden von Sinnhaftigkeit, Offene Haltung

,»Sinn*, | offene Haltung®

Zusammenarbeit mit anderen, Agilitat,

»Zusammenarbeit®, ,,Agilitat*

unkonventionell denken, Kritisches Denken Status quo infrage stel-

len

,,unkonventionell denken*, , kriti* + ,,Denken*

Unsicherheit, Risiken handhaben konnen, Anpassungsfahigkeit

,Unsicher*“, | Risik**, ,Status quo*, ,,Anpas-

sungs**

Ausgleich von Span-

Perspektivwechsel, kurz und langfristige Perspektive, Empathie,

Respekt,

,,Perspektiv¥”, ,Empathi**, ,Respekt**

nungen und Dilem- Problemlosekompetenz, ,,Problem**
mata ; ) 3}
Toleranz gegenliber Komplexitit und Ambiguitat, Resilienz, Mehr- »Spannung*“, ,,Dilemma**, , Komplex**, ,, Ambi-
deutigkeit guit®, ,“Resilien*", ,,Mehrdeutig*
. Mitgefiihl, Selbstwahrnehmung, Selbstregulierung, reflektiertes ,Mitgefiihl*, ,mitfihlen*", ,,Selbstwahrnehm*“,
Verantwortungsiiber- . e .
h Denken, Vertrauen, Verantwortung »Selbstreg®, , reflekti* + “denken*, ,Ver-
nahme

trauen®, ,,Verantwort*
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3.4 Durchfiihrung der Analyse
Die Analyse erfolgte mit der Software MAXQDA. Dabei wurden alle Dokumente nach den Be-

griffen durchsucht und die Fundstellen automatisch codiert. Nach der Codierung wurden alle
Fundstellen dahingehend gepriift, ob sie den entsprechenden Teilbereichen des Lernkompasses
zuzuordnen sind. Dies galt im Besonderen fiir die drei Suchbegriffe ,Sinn** und ,Reflekti*’, da
diese sehr viele Fundstellen aufwiesen. Hier wurde die Kodierregel angewandt, wonach die Fund-
stelle bei dem Suchbegriff ,Sinn** einen Bezug zum Empfinden von Sinnhaftigkeit haben muss. Eine

Fundstelle im Suchbegriff ,Reflekti** muss einen Bezug zum Denken aufweisen.

3.5 Auswertung der Ergebnisse

Die Auswertung wurde in Form einer strukturierenden Zusammenfassung vorgenommen, die
Aufschluss darlber geben soll, inwiefern Elemente des Zukunftsgestaltens in den Rahmenlehr-
planen zu finden sind. Dabei wird herausgearbeitet, in welchen Dokumenten und thematischen
Kontexten diese Elemente ansatzweise enthalten sind. Die Auswertung erfolgte dabei in drei
Schritten.

I. Zunachst wurde das in den Rahmenlehrplanen enthaltene Zukunftsverstandnis heraus-
gearbeitet. Es wurde dargelegt, inwiefern die Gestaltbarkeit der Zukunft in den Doku-
menten abgebildet wird. Diesen Ergebnissen liegen die Fundstellen des Suchbegriffes
,zuk* zugrunde.

2. Im zweiten Auswertungsschritt wurden die Formen der Antizipation dargestellt. Dabei
wurde herausgearbeitet, inwiefern eine Zukunftsperspektive in den Rahmenplanen ver-
ankert ist.

3. Esfolgte eine inhaltliche Strukturierung der Fundstellen aus der Kategorie der Transfor-
mationskompetenzen. Die Fundstellen wurden dabei nach den Teilbereichen der Kom-
petenzen und fachlichen Kontexten geclustert und zusammengefasst.

Bei der Untersuchung muss berticksichtigt werden, dass die analysierten Rahmenlehrplane be-
reits im Jahr 2015 veroffentlicht wurden, wahrend der OECD-Lernkompass erst fiinf Jahre spa-
ter, im Jahr 2020, herausgegeben wurde. In diesem Zeitraum riickten die globalen Nachhaltig-
keitsziele sowie die damit verbundenen gesellschaftlichen Transformationsprozesse zunehmend
in den Fokus (Lingenfelder & Losch, 2022). Dies stellt eine methodische Herausforderung dar,
da die Rahmenlehrplane vor dem Hintergrund neuerer theoretischer Entwicklungen betrachtet
werden, die zu dem Zeitpunkt der Erstellung der Lehrplane noch nicht in der gleichen Form

diskutiert wurden.

Ziel der Analyse ist es, bereits bestehende Ankniipfungspunkte in den Rahmenlehrplanen zu
identifizieren, die als Elemente der Transformationskompetenzen des OECD-Lernkompasses

verstanden werden koénnen. Wie in Kapitel 2.3 dargelegt, baut der Lernkompass auf dem
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DeSeCo-Projekt (OECD, 2005) auf, das bereits vor 2015 wichtige Teilkompetenzen, wie kriti-
sches Denken, Problemlosungsfihigkeiten und die Fahigkeit zur Zusammenarbeit, thematisierte.
Diese Kompetenzen stellen Elemente der ,, Transformationskompetenzen* dar (OECD, 2020b,
S. 43) und waren bereits vor 2015 Bestandteil bildungspolitischer Diskussionen. In den Katego-
rien der Transformationskompetenzen sind Suchbegriffe, die bereits vor dem Jahr 2015 im bil-
dungspolitischen Diskurs vorhanden waren. Die Analyse untersucht daher, inwiefern Elemente
des Zukunftsgestaltens, wie sie im Lernkompass 2030 formuliert sind, bereits in den Rahmen-
lehrplanen von 2015 vorhanden sind — auch wenn diese nicht explizit als ,, Transformationskom-
petenzen® bezeichnet werden. Diese Herangehensweise ermoglicht es, aufzuzeigen, ob und in
welchem Kontext die Rahmenlehrplane von 2015 bereits relevante Elemente fiir die Forderung

von zukunftsgestaltenden Kompetenzen enthalten.

Auf dieser Basis kann ein Entwicklungsbedarf fiir zukiinftige Lehrplanrevisionen abgeleitet wer-
den. AbschlieBend werden die Ergebnisse im Kontext dieser methodischen Herausforderung
diskutiert, und Ansatze zur gezielten Forderung der einzelnen Teilkompetenzen werden vorge-
stellt. Die Analyse leistet somit einen Beitrag zur Diskussion dariiber, wie Ubergreifende Kom-
petenzen, die die Teilhabe an gesellschaftlichen Transformationsprozessen fordern, in zukiinftige
Rahmenlehrplane integriert werden konnen. Die Ergebnisse der Analyse werden im Folgenden
entlang der Forschungsfragen dargestellt und anschlieBend vor dem Hintergrund der skizierten

Herausforderung diskutiert.

4. Ergebnisse

Die Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse der Rahmenlehrplane werden entlang der zuvor
formulierten Forschungsfragen prasentiert. Zunachst wird dargestellt, wie die Rahmenlehrplane
sich mit Zukunft auseinandersetzen und wie dieses Zukunftsbild thematisch kontextualisiert
wird. Im zweiten Teil der Analyse wird dargelegt, inwiefern Ansatze der Antizipation in den
Dokumenten zu finden sind. Im dritten Teil wird aufgezeigt, in welchen Dokumenten und fachli-

chen Kontexten Elemente der Transformationskompetenzen zu finden sind.

4.1 Die Auseinandersetzung mit Zukunft

In Kapitel 2.1 wurde beschrieben, dass die jeweilige Perspektive auf die Zukunft in der Bildungs-
konzeption mit daruber entscheidet, welche Kompetenzen und Inhalte in der Lehre als bedeu-
tend erachtet werden. Damit ist die Vorstellung liber die Zukunft auch fiir die Konzeption der
Rahmenlehrplane von groBer Bedeutung. In diesem Kapitel werden Ergebnisse der Inhaltsanalyse
dazu beschrieben, wie die Rahmenlehrplane sich mit Zukunft auseinandersetzten und wie das

Zukunftsbild thematisch kontextualisiert wird. Dafiir werden die Fundstellen fiir den Suchbegriff
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,zuk* zusammenfassend dargestellt und mit dem Bild einer offenen und gestaltbaren Zukunft

abgeglichen.

Insgesamt ergibt die Dokumentenanalyse 55 Fundstellen zum Suchbegriff ,zuk*‘. Dabei sind 14

der 55 Fundstellen den libergreifenden Dokumenten A und B zuzuordnen und 41 den Rahmen-

lehrplanen der unterschiedlichen Fiacher. Der Begriff der Zukunft wird dabei liberwiegend im

Singular verwendet und taucht in den verschiedenen Dokumenten sehr unterschiedlich haufig

auf (siehe Tabelle 3).

Im Gbergreifenden Dokument (Teil A), in dem die grundlegenden Aufgaben und Ziele schulischer

Bildung festgeschrieben sind, wird gleich zu Beginn auf die Wechselwirkung von Bildung und

Zukunft verwiesen.

Tabelle 3: Anzahl der Fundstellen zum Suchbegriff ,zuk**

Dokument Zukunft
Teil_A 5
Teil_B 9
Teil_C Biologie I
Teil_C Chemie 3
Teil_C Deutsch 2
Teil_C Ethik 5
Teil_C Geografie 3
Teil_C Geschichte 6
Teil_C Kunst |
Teil_C Mathematik |
Teil_C Moderne Fremdsprachen 4
Teil_C Musik I
Teil_C Physik 5
Teil_C Politische Bildung 4
Teil_C Sport I
Teil_C WAT 4
SUMME 55

30
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In der Analyse zeigen sich zwei wesentliche Perspektiven auf die Zukunft, die in den Dokumenten
wiederholt auftauchen. Zum einen die personliche Lebensgestaltung und Lebenswegplanung, und

zum anderen die Bewaltigung gesellschaftlicher Herausforderungen.

,,Es ist Aufgabe schulischer Bildung, gemeinsam mit den Eltern die wertvollen Anlagen der Kinder
und Jugendlichen zu erkennen und bestmoglich zu fordern, damit sie ihre individuellen Fahigkei-
ten und Fertigkeiten zur vollen Entfaltung bringen und diese fiir die eigene Lebensgestaltung
ebenso wie fiir eine aktive Beteiligung an der Bewaltigung gegenwartiger und zukiinftiger gesell-

schaftlicher Herausforderungen nutzen konnen.“ (Teil_A, 2015, S. 3)

Auch im Dokument zur tberfachlichen Kompetenzentwicklung (Teil B) werden diese zwei Per-

spektiven aufgegriffen.

»Dabei erfahren und erproben Schiilerinnen und Schiiler auch, welchen Beitrag sie fiir den
Erhalt und die Weiterentwicklung einer zukunftsfahigen Gesellschaft leisten konnen.* (Teil_B,
2015, S. 3)
In beiden Fundstellen wird deutlich, dass die Schiiler:innen nicht nur auf die Zukunft vorbereitet,
sondern auch zu deren Weiterentwicklung und der Bewailtigung globaler Herausforderungen
befahigt werden sollen. Zwar wird in diesen Zitaten die Gestaltbarkeit von Zukunft nicht direkt
aufgegriffen, doch beinhaltet der Begriff der Weiterentwicklung eine Veranderbarkeit und legt da-

mit auch eine Offenheit und Gestaltbarkeit nahe.

In jedem der 14 analysierten fachlichen Rahmenlehrplane des Landes Berlins ist ein einleitender
Absatz enthalten, der auf die Standards und Inhalte der Lehre bezugnehmend, die zukunftige

Lebens- und Arbeitswelt adressiert:

,,Sie [Die Standards und Inhalte] beriicksichtigen die Anforderungen der Lebens- und zukiinf-

tigen Arbeitswelt der Lernenden.*
Die Anforderungen der zukiinftigen Arbeitswelt werden weder konkretisiert noch wird darauf
hingewiesen, in welcher Weise sie in der Lehre zu beriicksichtigen sind. Die Lehrplane der Fa-
cher Kunst, Mathematik, Musik, Biologie und Sport weisen neben dem oben genannten Zitat
keine weiteren Fundstellen zum Suchbegriff ,zuk** auf. Im Rahmenlehrplan zum Fach Deutsch
findet sich eine weitere Fundstelle, die jedoch rein auf die grammatikalischen Zeitformen Ver-
gangenheit, Gegenwart und Zukunft bezogen ist und sich keine weitere inhaltliche Auseinander-
setzung anknupft. Damit findet sich in all diesen sechs fachlichen Rahmenlehrplanen keinerlei

direkte Auseinandersetzung mit der Zukunft.

In den ubrigen Dokumenten; den ubergreifenden Dokumente A und B, sowie den Rahmenlehr-
planen der Facher Geschichte, Ethik, Physik, Politische Bildung, WAT, Moderne Fremdsprachen,
Geografie und Chemie; tauchen die beiden Perspektiven auf die Zukunft ebenfalls auf und wer-

den innerhalb der folgenden Themen kontextualisiert:

e Nachhaltige Entwicklung

e Demokratiebildung
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e Mobilitatsbildung/Verkehrserziehung
e Lebenswegplanung
e Energieversorgung

e |dentitat

Das in Kapitel 2.1 dargelegte Verstandnis einer gestaltbaren Zukunft findet sich vor allem im
Dokument zur lberfachlichen Kompetenzentwicklung wieder und wird dabei in verschiedenen
Themen kontextualisiert. Es zeigt sich das Bild einer offenen Zukunft, die auf gemeinsamen und
anerkannten Werten, wie den Menschenrechten, gestaltet werden soll. So heiBt es im Kapitel

,Nachhaltige Entwicklung/Lernen in globalen Zusammenhangen®:

,Der globale Wandel fordert zu Visionen zur Gestaltung einer zukunftsfahigen gerechten Welt
heraus, basierend auf der Grundlage der Anerkennung von Menschenrechten und dem Wissen
darum, dass Menschenrechte bisher noch keine globale Giiltigkeit erlangt haben.” (Teil_B,
2015, S. 34)
In dem gleichen Dokument wird die Gestaltbarkeit von Zukunft auch im Themenbereich der
Demokratiebildung aufgegriffen. Hier wird deutlich, dass die Gestaltbarkeit von Zukunft davon

abhangt, ob Moglichkeiten zur Teilhabe wahrgenommen werden.

,Demokratische Gesellschaften in einer globalen Welt konnen nur dann Bestand haben, wenn
Moglichkeiten der aktiven demokratischen Gestaltung von gesellschaftlicher Gegenwart und
Zukunft erkennbar und nutzbar sind.” (Teil_B, 2015, S. 26)
Aufgegriffen wird das Thema der Teilhabe an politischer Gestaltung im Rahmenlehrplan des Fa-
ches Politische Bildung. Es wird beschrieben, dass der Unterricht ein politisches Handeln und
damit die aktive Teilhabe an politischen Entscheidungsprozessen initialisieren soll, wenn eine
Situation zuvor als bedeutend fiir die Zukunft eigestuft wurde (Teil_C, Politische Bildung, 2015,
S. 5). Grundlegend fiir dieses Handeln ist das im Rahmenplan verankerte Konzept des politischen

Urteilens, das wie folgt definiert ist:

,Das politische Urteilen, die eigene Positionierung zu einem politischen Problem oder einer

politischen Entscheidung, charakterisiert besonders die politische Miindigkeit des Individuums.*

(Teil_C, Politische Bildung, 2015, S. 5).
Dabei werden im Rahmenplan verschiedene konkrete Partizipationsmoglichkeiten auf den Ebe-
nen der Schule, der Biirgerbeteiligung in Gemeinden, auf Bundesebene sowie auf Ebene der Eu-
ropaischen Union aufgezeigt. So werden Beteiligungsmoglichkeiten in der Schule und im schuli-
schen Umfeld, beispielsweise durch den Klassenrat, beschrieben (Teil_C, Politische Bildung,
2015, S. 17). Weiterhin werden Formen der Biirgerbeteiligung in Deutschland und auf Ebene der
Europaischen Union, wie etwa Online-Petitionen und die Europaische Biirgerinitiative, benannt
(Teil_C, Politische Bildung, 2015, S. 28). Neben diesen sehr konkreten Moglichkeiten zur politi-
schen Partizipation findet sich im Rahmenplan des Faches Politische Bildung allerdings keine ex-
plizite Passage, die das allgemeine Bild einer gestaltbaren Zukunft aus dem ubergreifenden Do-

kument erneut aufgreift.
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In dem Dokument zu den iibergreifenden Themen wird die Gestaltbarkeit von Zukunft in einem
engeren thematischen Kontext im Kapitel ,,Mobilitatsbildung und Verkehrserziehung® aufgegrif-
fen. Diese Fundstelle weist fiir den Bereich der Mobilitat ein deutliches Bild einer offenen und
gestaltbaren Zukunft auf, welches zudem mit dem Grundsatz der Gleichberechtigung verkniipft
wird. Weiterhin zeigt sich hier, dass Wissen uber die Gegenwart als wesentliche Grundlage fur

die Mitwirkung an der Zukunft angenommen wird.

,»Um zunehmend aktiv an der Gestaltung einer Verkehrsumwelt mitzuwirken, die zur Gleich-
berechtigung der Verkehrsteilnehmerinnen und Verkehrsteilnehmer und einer zukunftsfahigen
Mobilitat beitragt, erwerben Kinder und Jugendliche auch Grundlagen und Wissen uber die
stadtebaulichen sowie wirtschaftlichen Aspekte heutiger Verkehrswirklichkeit und ihrer Fol-
gen.” (Teil_B, 2015, S. 33)
Insgesamt beschranken sich die bisher dargestellten thematischen Ankniipfungspunkte fast alle
auf die ubergreifenden Dokumente; in den Rahmenlehrplanen der unterschiedlichen Facher wer-
den sie jedoch kaum aufgegriffen und konkretisiert. In den fachlichen Rahmenlehrplanen zeigt
sich vornehmlich das Bild einer Zukunft, auf das die Schuler:innen vorbereitet werden mussen,

wie im Folgenden dargelegt wird.

Wie bereits veranschaulicht, wird in der padagogischen Praxis zwischen der personlichen und
der gesellschaftlichen Zukunft unterschieden. In der Untersuchung der Rahmenlehrplane zeigt
sich mit Blick auf diese zwei Perspektiven, dass die personliche Zukunft tendenziell mit der zu-
kiinftigen Arbeitstatigkeit verbunden wird, wahrend die gesellschaftliche Zukunft eher in Zusam-
menhang mit technischen Entwicklungen betrachtet wird. So wird in der Lehre in erster Linie
eine erfolgreiche Integration in bestehende berufliche Strukturen angestrebt, wie das folgende

Zitat zeigt.

,»Auf die personliche Zukunft bereitet Schule insbesondere vor, indem sie Lernende in Kontakt

mit der Berufswelt bringt und Fahigkeiten fordert, die fiir eine berufliche Ausbildung bzw. ein

spateres Studium von Bedeutung sind.” (Teil_B, 2015, S. 5)
Die Betonung der Anpassung an gegebene Verhaltnisse verdeutlicht jedoch, dass die sich stetig
wandelnden Anforderungen vernachlassigt werden. Im Kontext der gesellschaftlichen Zukunft
werden vor allem technische Entwicklung angedeutet. Dies geschieht vor allem in Zusammen-
hang mit der Energieversorgung und der Mobilitat. Die Energieversorgung der Zukunft wird in
den Fachern WAT und Physik (Teil_C, Physik, 2015, S. 49; Teil_C, WAT, 2015, S. 48) themati-
siert. Konkret werden Wasserstoff als Energietrager der Zukunft (Teil_C, Chemie, 2015, S. 34)
und das Nullenergiehaus (Teil_C, Physik, 2015, S. 35) als ein Haus der Zukunft thematisiert.

Wihrend die meisten Facher klare gesellschaftliche Entwicklungen skizzieren, auf die Schiiler:in-
nen vorbereitet werden missen, zeigt sich im Fach Ethik im Themenbereich Identitat eine Aus-
nahme. Hier heiB3t es: ,, Tragen positive Zukunftsversionen zur Gestaltung eines gelingenden Le-
bens bei?* (Teil_C, Ethik, 2015, S. 21). Hier wird eine deutlich offenere Herangehensweise an
Zukunft deutlich. Zudem ist der Begriff der ,,Zukunftsversionen* (Teil_C, Ethik, 2015, S. 21)

bemerkenswert, da es eine der wenigen Fundstellen ist, die auf Zukunft im Plural verweist.
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Dieses Denken in Alternativen ist eine besondere Form des Zukunftsverstandnisses, da ver-

schiedene mogliche Entwicklungen betrachtet werden.

Insgesamt wird in den Fachern sowohl die personliche als auch die gesellschaftliche Zukunft als
etwas beschrieben, auf das die Schiler:innen vorbereitet werden sollen. Zum einen sollen sie
Kompetenzen erlernen, die in der Arbeitswelt benétigt werden. Zum anderen sollen sie sich mit
technischen Entwicklungen vertraut machen, die zukiinftig relevant werden. Es kann zusammen-
fassend konstatiert werden, dass sich das Verstiandnis einer offenen und gestaltbaren Zukunft
nicht durchgangig in den Dokumenten widerspiegelt. Wahrend die Zukunft in den iibergreifen-
den Dokumenten in den Themenbereichen Nachhaltigkeit, Demokratiebildung und Verkehrser-
ziehung eher als offen und gestaltend beschrieben wird, findet sich dies in den fachlichen Rah-

menlehrplanen weit weniger konsequent.

4.2 Formen der Antizipation

Im vorangegangenen Kapitel wurde bereits dargelegt, dass kein einheitliches Bild von Zukunft in
den Rahmenlehrplanen formuliert wird. In diesem Kapitel werden nun die Ergebnisse der Ana-
lyse zu der Frage beschrieben, inwiefern Formen der Antizipation oder Vorausschau in den Rah-
menlehrplanen implementiert sind. Dabei wird auch gezeigt, welche Facher bereits eine klare

Zukunftsperspektive aufweisen.

Die ubergeordneten Ergebnisse der Analyse zeigen, dass die Begriffe ,Prospektion‘ oder ,Voraus-
schau‘ in den Dokumenten gar nicht zu finden sind. Der Begriff der Antizipation taucht nur ein
einziges Mal auf. Die Verwendung des Begriffs der Antizipation im Fach Ethik macht deutlich,
warum die Antizipation der Folgen und Konsequenzen ein wichtiges Merkmal fiir eine Teilhabe
an gesellschaftlichen Transformationsprozessen und die Bewailtigung globaler Herausforderun-
gen darstellt. Aus der Antizipation moglicher Folgen soll ein verantwortungsvolles Handeln er-

folgen. Die Fundstelle findet sich im Themenfeld ,,Freiheit und Verantwortung®.

»Daher erarbeiten die Schiilerinnen und Schiiler an ausgewibhlten Beispielen die Folgen bereits
geschehener Eingriffe, antizipieren zukunftige und reflektieren, welche Moglichkeiten und
Pflichten der Einzelne und die Gesellschaft haben, sich verantwortungsvoll den globalen Her-
ausforderungen zu stellen.” (Teil_C, Ethik, 2015, S. 22)
Dies ist die einzige direkte Fundstelle zum Schlisselbegriff der ,Antizipation‘. Hier wird allerdings
auch deutlich, dass das entscheidende Element der Antizipation in der gedanklichen Vorweg-
nahme von moglichen Folgen liegt, was im Anschluss eine handlungsleitende Funktion darstellt
(Dorsch. Lexikon der Psychologie, 2024). Die Analyse mit Blick auf diese Aspekte ergibt, dass
die Beschaftigung mit moglichen Folgen und Konsequenzen in den untersuchten Dokumenten

weit haufiger aufgegriffen wird als der Begriff der Antizipation an sich.

Insgesamt wurden 48 Fundstellen identifiziert, die mit Folgen und Konsequenzen zusammenhan-
gen. Eine Ubersicht der Anzahl der Fundstellen zu den Folgen und Konsequenzen ist in Tabelle

4 dargestellt. Hier wird deutlich, dass die Antizipation der Folgen und Konsequenzen vor allem
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in den Rahmenplanen der Facher Ethik, Geografie, WAT und Geschichte besonders haufig zu

finden ist, wenn auch in sehr unterschiedlichen Kontexten. So werden die antizipierten Folgen

und Konsequenzen, auf der individuellen Ebene im Zusammenhang mit Konsum und Mobilitats-

verhalten und auf gesellschaftlicher Ebene in Zusammenhang mit politischen Entscheidungen,

technischen Entwicklungen, Armut oder dem Klimawandel und dessen Folgen fiir raumliche Ent-

wicklungen und Gesundheit aufgegriffen. Im Fach Geschichte werden durch einen retrospektiven

Blick die Folgen von Kriegen und Revolutionen thematisiert.

Im Folgenden werden nun diejenigen Fundstellen naher beschrieben, die die Folgen und Konse-

quenzen der eigenen Entscheidungen direkt thematisieren. All diese Fundstellen zeigen Formen

der Antizipation, da stets eine gedankliche Vorwegnahme bestimmter Entwicklungen vorausge-

setzt wird.

Tabelle 4: Anzahl der Fundstellen fiir die Kategorie Folgen und Konsequenzen

Dokument Folgen und Konsequenzen
Teil A 0
Teil_B 4
Teil_C Biologie 3
Teil_C Chemie 2
Teil_C Deutsch |
Teil_C Ethik 10
Teil_C Geografie 7
Teil_C Geschichte 5
Teil_C Kunst 0
Teil_C Mathematik 0
Teil_C Moderne Fremdsprachen I
Teil_C Musik 0
Teil_C Physik 3
Teil_C Politische Bildung 2
Teil_C Sport 0
Teil_C WAT 10
SUMME 48
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Dass die Beschaftigung mit Folgen einer Entscheidung eine handlungsleitende Funktion erfiillt,
zeigt sich besonders deutlich im tbergreifenden Dokument im Kapitel der ,,Verkehrserziehung®.
Durch die Thematisierung der Folgen des eigenen Verkehrsverhaltens sollen bewusste Entschei-
dungen herbeigefuhrt werden. Weiterhin werden die Folgen von Entscheidungen auf individuel-
les Wohlbefinden von solchen, die einen Einfluss auf gesellschaftliches Wohlergehen haben, un-

terschieden.

,Um bewusste Entscheidungen fiir ihr individuelles Wohl zu treffen, um iiber die gesellschaft-

lichen Auswirkungen ihres eigenen Verhaltens nachdenken zu konnen und um sich an der Ent-

wicklung einer zukunftsfahigen Mobilitat zu beteiligen, benotigen die Menschen Kenntnisse tiber

die Auswirkungen des Mobilitatsverhaltens.” (Teil_B, 2015, S. 33)
Dass Entscheidungen, die in der Gegenwart getroffen werden, eine groBe Bedeutung fiir die
Zukunft haben, wird im Fach Ethik im Themenbereich ,,Freiheit und Verantwortung®, aufgegrif-
fen. Hier wird deutlich, dass eine vorausschauende Perspektive als notwendig angesehen wird,
um verantwortungsbewusstes Handeln zu initiieren. Dies zeigt sich darin, dass zukiinftige Gene-
rationen mitgedacht werden, was eine besonders weite Zukunftsperspektive beinhaltet. Darin
zeigt sich ebenfalls eine Uberschneidung der Zukunftsorientierung, Antizipation sowie der Ver-

antwortungstibernahme.

,»Neben dieser unmittelbaren Verantwortung fiir die eigenen Entscheidungen spielt durch den
wissenschaftlichen und technischen Fortschritt die Auseinandersetzung mit globaler Verant-
wortung fiir zukiinftige Generationen und fiir die Umwelt eine immer groBere Rolle.” (Teil_C,
Ethik, 2015, S. 22)
Diese Zukunftsperspektive zeigt sich im Fach Ethik in sehr unterschiedlichen Zusammenhangen.
So wird im Themenbereich ,,Handeln und Moral* die Frage aufgeworfen ,,Was ist wichtiger: das
Motiv oder die Folgen meiner Handlungen? (Teil_C, Ethik, 2015, S. 29). Dabei sollen auf indivi-
dueller Ebene die Folgen der eigenen Handlungen vorausgedacht werden. Weiterhin finden sich
viele Hinweise auf die Beschaftigung mit Folgen der eigenen Entscheidungen im Themenbereich
der ,ldentitat”. Hier werden beispielsweise die Fragen aufgeworfen ,,Was winsche ich mir fiir
die Zukunft?“ (Teil_C, Ethik, 2015, S. 21) und ,,Tragen positive Zukunftsversionen zur Gestaltung
eines gelingenden Lebens bei?* (Teil_C, Ethik, 2015, S. 21). In diesem Zusammenhang werden
verschiedene Zukunftsbilder thematisiert. Neben den individuellen Zukunftsbildern werden auch
gesellschaftlich konstruierte oder ideengeschichtliche Utopien oder Dystopien thematisiert, wo-

bei die Perspektivenvielfalt erneut deutlich wird.

Eine vorausschauende Perspektive wird in den Lehrplanen ebenfalls eingenommen, wenn eigene
Ziele formuliert oder gesellschaftliche Ziele diskutiert werden sollen. Darin findet eine Form der
gedanklichen Vorwegnahme, also der Antizipation statt. Auch das Aufstellen von Planen kann
diesem Bereich zugeordnet werden. Insgesamt wurden |8 Fundstellen zu Zielen und 78 Fund-
stellen zum Bereich der Planung identifiziert. Eine Ubersicht der Anzahl der Fundstellen zu Zielen

und Planen ist in Tabelle 5 dargestellt.
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Tabelle 5: Anzahl der Fundstellen zu den Suchbegriffen ,Ziel‘ und ,Plan*‘

Dokument Ziel Plan*
Teil_A I I
Teil_B 4 9
Teil_C Biologie I 3
Teil_C Chemie 0 4
Teil_C Deutsch | 3
Teil_C Ethik I 0
Teil_C Geografie 0 I
Teil_C Geschichte | 2
Teil_C Kunst 0 5
Teil_C Mathematik 0 6

Teil_C Moderne Fremdsprachen 0 I

Teil_C Musik 0 |
Teil_C Physik 0 4
Teil_C Politische Bildung 3 I
Teil_C Sport I I
Teil_C WAT 5 36
SUMME I8 78

Zunachst werden kurzfristige, individuelle Ziele in den Rahmenlehrplanen thematisiert. So be-
steht eine wesentliche Aufgabe von Bildung laut den Rahmenlehrplanen darin, Schiiler:innen zu
befahigen, eigene Ziele zu erreichen (Teil_A, 2015, S. 3). Allerdings finden sich weniger Hinweise
darauf, selbststandig eigene Ziele zu formulieren. Im Rahmenplan des Faches Sport sind indivi-
duelle Ziele beschrieben (Teil_C, Sport, 2015, S. 31) und auch fiir den eigenen Lernprozess

sollen Schiiler:innen lernen, aus den gesetzten Zielen Handlungsschritte abzuleiten.

,»Die Schiilerinnen und Schiiler werden angeleitet, ihr Lernen zu reflektieren, sich selbst in
Absprache mit den Lehrkraften Ziele zu setzen und ihre Lernprozesse selbststandig zu planen.*
(Teil_C_Biologie, S. 4)
Die Planung des eigenen Lernprozesses auf dem Weg zur Erreichung individueller Ziele und der
dafiir notwendigen Arbeitsschritte wird — im Unterschied zu den Zielen — in nahezu allen Doku-
menten adressiert. Die Fundstellen sind vielfaltig und beinhalten das Planen von statistischen
Erhebungen (Teil_C, Mathematik, 2015, S. 30), sportlichen Aktivitaten (Teil_C, Sport, 2015,
S. 6), Recherchen (Teil_C, Geschichte, 2015, S. 18), Interviews (ebd.), Experimenten (Teil_C,
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2015, Chemie, S. 20), der Erstellung eines Textes (Teil_C, Deutsch, 2015, S. 22) und von eigenen
Gestaltungsprozessen (Teil_C, Kunst, S. 15). Auffallig ist dabei die hohe Anzahl der Fundstellen
im Fach WAT. In diesem Fach gehort die Planung von Arbeitsschritten zum festen Bestandteil
des Unterrichts. In nahezu jedem Modul des Faches WAT finden sich viele Fundstellen zur Pla-

nung.

Weiterhin werden langfristige, individuelle Ziele in den Rahmenlehrplanen thematisiert. Hierzu
finden sich Fundstellen auf individueller Ebene im Themenbereich der Berufsorientierung. Dabei
sollen die Schiiler:innen zur Planung und Gestaltung ihres Wegs in die Berufswelt befahigt wer-
den. Dies zeigt sich beispielsweise im Ubergreifenden Dokument, wenn es um die Planung des
eigenen Berufsweges geht. Zwar sind dabei auch private Ziele beschrieben, doch werden diese

nicht erneut aufgegriffen.

,»[Die Schiiler:innen] entwickeln zunehmend selbststandig flexible Handlungsplane, reflektieren

selbstgesetzte private, schulische und berufliche Ziele und setzen ihre Pliane in konkrete Hand-

lungen um.“ (Teil_B, 2015, S. 24)
Die Formulierung von gesellschaftlichen und unternehmerischen Zielen ist beispielsweise im
Wahlpflichtmodul zur Schilerfirma im Fach WAT beschrieben, wobei auBerdem Zielfindungs-
techniken beschrieben sind (Teil_C, WAT, 2015, S. 7). Eine Auseinandersetzung soll dartber
hinaus auf gesellschaftlicher Ebene mit Zielen und Strategien der Integrationspolitik (Teil_C,
Politische Bildung, 2015, S. 26) und den Zielen und Problemen der Wirtschaftspolitik (Teil_C,
Politische Bildung, 2015, S. 30) stattfinden.

Zuletzt werden auch langfristige gesellschaftliche Ziele in den Rahmenlehrplanen behandelt. Eine
langfristige Perspektive auf das Planen von Losungsstrategien fiir gesellschaftliche Herausforde-
rungen wird im iibergreifenden Dokument (Teil B) beschrieben. Um diesen Herausforderungen
angemessen zu begegnen, sind laut dem Rahmenlehrplan sorgfiltige Planungen und die Entwick-

lung von Losungsstrategien erforderlich.

,»Kinder und Jugendliche sollen friihzeitig erfahren, vor welch groBen Aufgaben unsere Gesell-

schaft und die Weltgemeinschaft stehen, und lernen, welch vielfiltige Aspekte es bei der Pla-

nung und Entwicklung von Losungsstrategien zu beriicksichtigen gilt.“ (Teil_B, 2015, S. 3)
Aufgegriffen wird diese langfristige Perspektive im iibergreifenden Dokument ebenfalls im The-
menbereich der Nachhaltigkeit. Hier sollen Schiiler:innen lernen, Handlungsfolgeketten einzu-
schatzen und danach ihr Handeln auszurichten. Bemerkenswert ist auBerdem das dynamische
Handlungsbild, das sich hier wiederfindet. So werden Handlungen zur Erreichung eines Ziels
nicht als statisch beschrieben, sondern vielmehr als dynamische Prozesse, die stetig neu justiert

werden mussen.
,Handeln bedeutet dann, eigene und gemeinsame Projekte zu gestalten, Ziele festzulegen, Res-

sourcen sparsam und wirkungsvoll einzusetzen, aus Fehlern zu lernen und Korrekturen vor-
nehmen zu konnen.* (Teil_B, 2015, S. 34)
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Vor allem im Rahmenlehrplan des Faches WAT finden sich vielfiltige Anknlpfungspunkte zu
Planung. Es wird darauf hingewiesen, dass zur Erreichung von Nachhaltigkeit in der Produktion
Planungen erforderlich sind und die Folgen von Produktion und Konsum beriicksichtigt werden
miussen (Teil_C, WAT, 2015, S. 8). Die Nachhaltigkeitsaspekte sollen dabei auch in praktischen
Zusammenhangen wie dem Planen von Gerichten (ebd., S. 38), dem Gestalten von Produkten
(ebd., S. 33) und der Gestaltung des Schulumfelds (ebd., S. 49) berticksichtigt werden.

Neben den aufgefiihrten thematischen Passagen sind noch zwei methodische Hinweise in den
Dokumenten zu finden. So wird auf das Planspiel (Teil_C, Politische Bildung, 2015, S. 4) und auf
Planungsmethoden im Allgemeinen verwiesen (Teil_C, WAT, 2015, S. 50).

Fur die lbrigen Suchbegriffe der Kategorie der Antizipation ergeben sich zwei Fundstellen im
Rahmenlehrplan der Modernen Fremdsprachen. So finden sich dort die Begriffe ,,Zukunftsvisio-
nen* (Teil_C, Moderne Fremdsprachen, 2015, S. 36) im Themenbereich ,,Kultur und historischer
Hintergrund® und ,,Zukunftsszenarien* (Teil_C, Moderne Fremdsprachen, 2015, S. 37) im The-
menbereich ,,Natur und Umwelt*. Diese methodischen Hinweise sind allerdings als mogliche

Vertiefungen zu den Themen aufgefiihrt und werden nicht weiter beschrieben.

4.3 Die Transformationskompetenzen

Eine zentrale Kategorie der Analyse bilden die Transformationskompetenzen. Laut OECD-Lern-
kompass stellen diese die zentralen Kompetenzen fiir zukunftsgestaltendes Handeln dar. Die
Analyse der Rahmenlehrplane mit Blick auf die Transformationskompetenzen liefert eine Vielzahl
an Fundstellen, die auf die verschiedenen Kompetenzen direkt hinweisen oder zumindest der
Entwicklung dieser Kompetenzen zuzurechnen sind. Im Folgenden werden zunachst libergrei-
fende Ergebnisse dargestellt, bevor die jeweiligen einzelnen Transformationskompetenzen de-

tailliert beleuchtet werden.

Die Analyse zeigt zunachst, dass der Begriff der Transformation in den untersuchten Dokumen-
ten nicht verwendet wurde. Daher sind die angesprochenen Kompetenzen auch nicht explizit in
Richtung gesellschaftlicher Transformationsprozesse formuliert. Gesellschaftliche Veranderungs-
prozesse sind in einigen Dokumenten beschrieben. So bildet ,,Das Entwicklungskonzept“ eines
der Basiskonzepte des Unterrichts im Fach WAT (Teil_C, WAT, 2015, S. 8). Dabei sollen anhand
des Strukturwandels, dem Wandel der Berufsbilder und der Technikgeschichte, die Inhalte des
Unterrichts entwickelt werden (ebd.). Auch im Fach Geschichte wird das Thema Kontinuitat
und Veranderungen aufgegriffen, sodass die Schiiler:innen ,,die Bedeutung historischer Verande-
rungen flr das Leben in der Gegenwart erlautern® sollen (Teil_C, Geschichte, 2015, S. 16). Im
Fach Politische Bildung werden gesellschaftliche Veranderungs-prozesse anhand der globalisier-
ten Welt und deren Auswirkungen fir das Zusammenleben, insbesondere im Hinblick auf die

zunehmende Digitalisierung, thematisiert.

,,Die Schiilerinnen und Schiiler setzen sich in diesem Themenfeld [Leben in einer globalisierten
Welt] mit den globalen Veranderungen der gesellschaftlichen Kommunikation und des
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kulturellen und politischen Lebens in der modernen digitalen Welt des 21. Jahrhunderts ausei-
nander.” (Teil_C, Politische Bildung, 2015, S. 25)
Allerdings sind keine expliziten Kompetenzen zur Gestaltung dieser Veranderungsprozesse dar-
gelegt. Wenngleich die Rahmenlehrplane keine iibergeordneten Kompetenzen hinsichtlich ge-
sellschaftlicher Transformationsprozesse aufgreifen, so liefert die Analyse eine Vielzahl an Fund-
stellen, die Teilkompetenzen der unterschiedlichen Transformationskompetenzen des OECD-
Lernkompasses widerspiegeln. Ein Uberblick {iber die Anzahl der Fundstellen zu einzelnen Teil-

kompetenzen in den Dokumenten findet sich in Abbildung 2.

Mit Blick auf die drei Kompetenzbereiche zeigt die Ubergreifende Analyse deutliche Unterschiede
im AusmaB, in dem Kompetenzen aufgegriffen wurden. Die Kompetenz Ausgleich von Spannungen
und Dilemmata ist mit 180 Fundstellen am starksten in die Lehrplane integriert (sieche Tabelle 7).
Danach folgen mit groBem Abstand die Kompetenzen Verantwortungsiibernahme mit 56 (siehe
Tabelle 8) und Schaffung neuer Werte mit 40 Fundstellen (sieche Tabelle 6).

Tei A g% 3
Teil B L 21
Teil_C Biologie 2 11
Teil_C Chemie gl 5
Teil_C Deutsch 0 s 4
Teil_C Ethik =t 7 34
Teil_C Geografie 3 = 10
Teil_C Geschichte g% 18
Teil_C Kunst gl 3
Teil_C Mathematik 14
Teil_C Moderne Fremdsprachen 0 < 8
Teil_C Musik 23
Teil_C Physik g% 8
Teil_C Politische Bildung 1 £ 23
Teil_C Sport _w 7
Teil_C WAT [} g 10
0 5 10 15 20 25 30 35 40

Schaffung neuer Werte Ausgleich von Spannungen und Dilemmata

Verantwortungsiibernahme

Abbildung 2: Anzahl der codierten Passagen zu den Suchbegriffen der
Transformationskompetenzen der analysierten Dokumente.
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Hinweise auf die Transformationskompetenz Ausgleich von Spannungen und Dilemmata sind in
allen Dokumenten zu finden, wohingegen Elemente der Transformationskompetenz Schaffung
neuer Werte lediglich in | | von 16 Dokumenten zu finden sind. Fundstellen zur Transformations-

kompetenz der Verantwortungsiibernahme finden sich in |3 der |6 untersuchten Dokumente.

Dariiber hinaus zeigt sich, dass es groBe Unterschiede zwischen den Fachern gibt. So weist der
Rahmenlehrplan des Faches Ethik die hochste Anzahl an Fundstellen zu den verschiedenen Trans-
formationskompetenzen auf und beinhaltet Hinweise zu allen drei Transformationskompeten-
zen. Die Dokumente zur uberfachlichen Kompetenzentwicklung (Teil B) und des Faches Politi-
sche Bildung zeigen ebenfalls Fundstellen fiir alle Kompetenzbereiche und sind nach dem Rah-
menplan des Faches Ethik die Dokumente mit der hochsten Anzahl an Fundstellen. Insgesamt
ergibt die Analyse, dass neben dem iibergreifenden Dokument (Teil B) vor allem Facher, die mit
wenigen Stunden in der Stundetafel des Berliner Schulgesetzes beriicksichtigt sind, einen grof3en

Anteil an den aufgefiihrten Fundstellen aufweisen.

Im Folgenden werden die Fundstellen der verschiedenen Transformationskompetenzen detail-
liert dargelegt. Einige Passagen liefern Hinweise auf mehrere Transformationskompetenzen, wo-

rauf an den unterschiedlichen Stellen hingewiesen wird.

4.3.1 Schaffung neuer Werte

Wie bereits in Kapitel 2.3.3 beschrieben, liegt der Schwerpunkt der Transformationskompetenz
Schaffung neuer Werte darauf, mit Unsicherheiten umgehen zu konnen und innovativ zu sein.
Neben diesen Teilbereichen beinhaltet die Kompetenz eine offene Haltung zu entwickeln, mit
anderen zusammenzuarbeiten sowie unkonventionell und kritisch zu denken. AuBerdem gehort
der Umgang mit Risiken und die Fahigkeit sich anzupassen zur Transformationskompetenz Schaf-
fung neuer Werte (siehe Tabelle 2).

Die Analyse der Rahmenlehrplane belegt, dass sich einige Elemente finden, die sich der Kompe-
tenz Schaffung neuer Werte zuordnen lassen. Dabei zeigt die Analyse, dass insbesondere in dem
Dokument zur uberfachlichen Kompetenzentwicklung sowie in einigen Fachern der Dokumen-

tengruppe C Anknupfungspunkte zu finden sind (siehe Tabelle 6).
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Tabelle 6: Anzahl der Fundstellen zur Kategorie Schaffung neuer Werte

Dokument Schaffung neuer Werte
Teil A 0
Teil_B 12
Teil_C Biologie 2
Teil_C Chemie 0
Teil_C Deutsch |
Teil_C Ethik I
Teil_C Geografie 5
Teil_C Geschichte 0
Teil_C Kunst 0
Teil_C Mathematik |
Teil_C Mod_Fremdsprachen 2
Teil_C Musik 2
Teil_C Physik 0
Teil_C Politische_Bildung 3
Teil_C Sport I
Teil_C WAT 10
SUMME 40

Der Hinweis auf die Schaffung von etwas Neuem findet sich nur im Rahmenplan des Faches

Kunst. Dabei sollen die Schiiler:innen lernen, dass durch Gestaltungsprozesse etwas Neues ent-
steht (Teil_C, Kunst, 2015, S. 4). Daneben sind vor allem die Teilbereiche (1) Umgang mit Un-

sicherheit, (2) Eine offene Haltung entwickeln und (3) Auseinandersetzung mit Innovationen in

den untersuchten Dokumenten am umfassendsten integriert. Elemente der Kompetenz Schaf-

fung neuer Werte werden dabei vor allem in den folgenden thematischen Bezligen genannt:

e Medienbildung

e Natur/Nachhaltigkeit

e Kulturelle Bildung

e Technische Innovationen

e Mobilitat/Verkehrserziehung

Die Fundstellen werden entlang der genannten Teilbereiche dargestellt und dabei in die verschie-

denen Themenbereiche eingebettet.

42
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Die Teilkompetenz (1) Umgang mit Unsicherheiten findet sich in verschiedenen Dokumenten
und unterschiedlichen thematischen Kontexten wieder. Im Bereich der Medienbildung zeigen
sich viele Uberschneidungen zu diesem Kompetenzbereich, beispielsweise indem Chancen und
Risiken digitaler Technologien abgewogen und daraus die Kompetenz zum verantwortungsvollen

Handeln entwickelt werden soll. So heil3t es dort:

,Die Auseinandersetzung mit Medien(-inhalten) als Lerngegenstand fordert zudem die Fahig-

keit, im eigenen Medienhandeln sowohl Chancen als auch Risiken zu erkennen und aktiv ge-

staltend wie auch sozial verantwortungsbewusst im Umgang mit Medien zu handeln.“ (Teil_B,

2015, S. 14)
Durch die aktive Reflektion des eigenen Medienkonsums und -verhaltens in diesem Dokument
wird einerseits das kritische Denken und andererseits der Umgang mit Unsicherheiten als Teil
der Transformationskompetenz aufgegriffen. Der Umgang mit Unsicherheiten beinhaltet dabei
das Abwagen potenzieller Chancen und Risiken von Medienhandeln. Dies wird auch in Hinblick
von Geschaftsaktivitaten im Internet behandelt, wobei Schiler:innen Schlussfolgerungen fiir ei-
gene Geschiftsaktivititen ziehen sollen (Teil_B, 2015, S. 21). Ahnliche Ausfiihrungen beziiglich
der Chancen und Risiken digitaler Kommunikation finden sich auch in dem Rahmenplan zum
Fach WAT (Teil_C, WAT, 2015, S. 26). Zusatzlich wird im Rahmen der Medienbildung ein kre-
ativer Umgang mit den Medien und die Zusammenarbeit mit anderen angeregt (Teil_B, 2015,
S. 21). Sowohl die Kreativitat als auch die Zusammenarbeit mit anderen sind Teilbereiche der

Transformationskompetenz Schaffung neuer Werte.

Insgesamt zeigt sich in den Dokumenten, dass der Umgang mit Unsicherheiten nicht direkt the-
matisiert wird, sondern vor allem durch die Abwagung von Chancen und Risiken aufgegriffen
wird. Der Umgang mit Risiken wurde als Teilbereich der Transformationskompetenz Umgang
mit Spannungen und Dilammata beschrieben und tragt dazu bei, mit komplexen Situationen um-
zugehen. Zur Abwagung von Chancen und Risiken finden sich einige weitere Fundstellen in den
Themenbereichen neuer politischer Beteiligungsformen (Teil_C, Politische Bildung, 2015, S. 25),
der biologischen Forschung (Teil_C, Biologie, 2015, S. 4), der Mobilitait und Energienutzung
(Teil_C, WAT, 2015, S. 48), sowie dem Leben in Risikoraumen (Teil_C, Geografie, 2015, S. 23).

In den Ausfilhrungen iiber das Leben in Risikoriumen ergeben sich zudem Uberschneidungen
mit der Transformationskompetenz Umgang mit Spannungen und Dilemmata. Denn hier wird auf
die unterschiedlichen Moglichkeiten im Umgang mit Risikosituationen verwiesen und die Mog-
lichkeit zum Perspektivwechsel angedeutet, was einen Teil der Transformationskompetenz Um-

gang mit Spannungen und Dilemmata darstellt. So heiBt es im entsprechenden Passus:

,»Dabei werden neben dem Naturereignis auch unterschiedliche Formen der Naturnutzung in
Risikoraumen und die unterschiedliche Risikowahrnehmung der Akteure untersucht.” (Teil_C,
Geografie, 2015, S. 23)

Im Fach der Politischen Bildung wird der Umgang mit globalen Risiken in Verbindung mit den

Themen Natur und Nachhaltigkeit aufgegriffen. Dabei sollen Umwelt- und Ressourcenprobleme
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anhand von Fallbeispielen dazu dienen, Risiken zu beleuchten und daraus nachhaltige Losungsan-

satze zu entwickeln.

,»Die Auseinandersetzung mit globalen Risiken und nachhaltigen Losungsansatzen erfolgt im
Unterricht mithilfe von Fallbeispielen und richtet insbesondere den Blick auf die globalen Um-
welt- und Ressourcenprobleme.” (Teil_C, Politische Bildung, 2015, S. 25)
Insgesamt gibt es verschiedene Formen von Unsicherheit. Dabei kann unter anderem zwischen
Gefiihlen der Unsicherheit und Handlungsunsicherheit unterschieden werden (Eickhoff, 2015).
Der Umgang mit Handlungsunsicherheit wird in den Rahmenplan des Faches Sport in einer sehr
praktischen Art und Weise aufgegriffen. So wird der Begriff der Unsicherheit in Bezug auf die
eigenen Fahigkeiten und in Zusammenhang mit potenziellen Folgen, also Gefahren wie etwa Ver-

letzungen im Sport, beschrieben.

»Der Umgang mit Angsten und Unsicherheiten der Schiilerinnen und Schiiler erfordert auf-
grund objektiver oder subjektiv wahrgenommener Gefahren eine erhohte Aufmerksamkeit
und eine besondere Qualifikation der Lehrkrifte. (Teil_C, Sport, 2015, S. 38)
Auch wenn dieser Passus suggeriert, dass es besonderer Kompetenzen auf Seiten der Lehrkrafte
bedarf, stellt die Thematisierung von Unsicherheit im Fach Sport eine Moglichkeit dar, Schii-

ler:innen den praktischen Umgang mit eigenen Unsicherheiten zu vermitteln.

Neben diesen Fundstellen zum Abwagen von Chancen und Risiken sowie zum praktischen Um-
gang mit Unsicherheiten ergibt die Analyse in den untersuchten Dokumenten keine weiteren
Hinweise auf den Umgang mit Unsicherheiten. Die Unsicherheit beziiglich vorhandenen Wissens
und der damit einhergehenden Schwierigkeiten von Entscheidungen werden nicht direkt thema-
tisiert, sodass der Begriff der Unsicherheit in den Dokumenten neben den aufgefiihrten Beispie-

len gar nicht mehr auftaucht.

Die Transformationskompetenz Schaffung neuer Werte beinhaltet neben dem Umgang mit Unsi-
cherheiten auch die Entwicklung einer offenen Haltung. Zur Entwicklung einer offenen Haltung
finden sich insbesondere Fundstellen im Themenbereich der kulturellen Bildung, die schwer-
punktmaBig im iibergeordneten Dokument B enthalten ist. An dieser Stelle werden vor allem
die offene Haltung gegenuiber kultureller Vielfalt und der kreative Umgang mit verschiedenen
Ausdruckformen als Teil der kulturellen Bildung thematisiert. So wird der Schwerpunkt der kul-

turellen Bildung wie folgt formuliert:

,»Das Ziel von kultureller Bildung in der Schule besteht darin, Kinder und Jugendliche fiir die
Vielfalt des Kulturellen zu begeistern, ihre Kreativitat und Experimentierfreude anzuregen und
ihnen eigene Handlungs-, Erfahrungs- und Deutungsspielraume in Bezug auf Kultur zu eroff-
nen.“ (Teil_B, 2015, S. 32)

Auch im Fach Ethik wird das Ziel formuliert, eine Offenheit und Aufmerksamkeit fiir die Auffas-

sungen, Gefiihle und Werthaltungen anderer Menschen aufzubringen (Teil_C, Ethik, 2015, S. 5).

Neben dem Umgang mit Unsicherheit und der Entwicklung einer offenen Haltung stellt die Aus-

einandersetzung mit verschiedenen Formen von Innovationen ein wichtiges Element der
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Transformationskompetenz Schaffung neuer Werte dar. Die Analyse der Dokumente macht deut-
lich, dass Innovation als Thema bzw. die Forderung von Innovationsfahigkeit im Vergleich zu den
anderen Elementen weniger haufig aufgegriffen wird. Im Rahmenlehrplan zum Fach WAT, der in
verschiedene Pflicht- und Wahlpflichtmodule untergliedert ist, sind einige direktere Beziige zur
Innovation vorhanden. Ein Pflichtmodul lautet ,,Gestaltung komplexer Projekte/Bewertung tech-

nischer Innovationen®. In diesem Modul sollen Schiler:innen:

,»Entwicklungs- und Innovationsprinzipien der Technik konkret kennenlernen und kritisch un-
tersuchen.” (Teil_C, WAT, 2015, S. 41)
Auch die Technikbewertung und Technikfolgenabschatzung werden in diesem Modul als Themen
und Kompetenzbereiche benannt (Teil_C, WAT, 2015, S. 41). Ein ahnlicher Passus bezuglich der
Bewertung von (technischen) Entwicklungen und deren Risiken findet sich im Fach Biologie, so

heiBt es dort:

»Andererseits birgt die naturwissenschaftlich-technische Entwicklung auch Risiken, die erkannt,

bewertet und beherrscht werden miissen.” (Teil_C, Biologie, 2015, S. 3)
In beiden Zusammenhangen sollen Schiiler:innen lernen, technische Entwicklungen oder Innova-
tionen zu bewerten. Im Fach WAT soll iiber die theoretische Thematisierung hinaus, durch
praktische Anwendung eine Verbindung zum reflektierten Umgang mit Innovationen aus Technik
und Technologie hergestellt werden. Dies bedeutet, dass die Schiiler:innen nicht nur theoreti-
sches Wissen liber Technik und Technologie erlernen, sondern auch, wie sie dieses Wissen in
der Praxis anwenden konnen und dabei reflektiert iber die damit verbundenen Chancen und
Risiken der Innovationen nachdenken (Teil_C, WAT, 2015, S. 41). Die Unsicherheit hinsichtlich
der Folgen technischer Innovationen wird in den Abschnitten nicht direkt formuliert, jedoch
durch den etablierten Bereich der ,,Technikfolgenabschatzung® aufgegriffen. In den Ubrigen Do-
kumenten finden sich keine weiteren Fundstellen zum Themenfeld der Innovationen. Damit zeigt
sich ein eher enges Innovationsverstiandnis, das sich tendenziell auf technische Entwicklungen

und auch eher auf die Bewertung als auf den Erwerb eigener Innovationsfahigkeit beschrankt.

Neben den bereits dargelegten Ergebnissen zeigt die Analyse der Dokumente keinerlei Fund-
stellen zum letzten Teilbereich, dem Hinterfragen des Ist-Zustandes und des dafiir notwendigen
kritischen und unkonventionellen Denkens. Somit scheint die kritische Reflektion des gesell-
schaftlichen Status quo in den Dokumenten eine untergeordnete Rolle zu spielen. Das Thema
der Innovation wird lediglich im Rahmenlehrplan WAT aufgegriffen. Insgesamt kann festgehalten
werden, dass vor allem das Abwagen von Chancen und Risiken als Teilbereich der Transforma-

tionskompetenz Schaffung neuer Werte in groBerem Umfang in den Dokumenten zu finden ist.

4.3.2 Ausgleich von Spannungen und Dilemmata

Die Transformationskompetenz Ausgleich von Spannungen und Dilemmata wurde in Kapitel 2.3.3
ausfuhrlich dargestellt. Diese Kompetenz umfasst die Fahigkeit zum Perspektivwechsel und den
empathischen und respektvollen Umgang mit anderen Meinungen, Werten und Perspektiven.

Damit einhergehend sollen Schier:innen eine Toleranz gegeniiber Komplexitat und Ambiguitat
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entwickeln, um mit Spannungen und Mehrdeutigkeiten umzugehen. Zudem wird die Probleml|o-
sekompetenz der Transformationskompetenz Umgang mit Spannungen und Dilemmata zugerech-

net.

Die Ergebnisse der Analyse verdeutlichen, dass sich vielfiltige Ankniipfungspunkte zu diesem
Kompetenzbereich in den Dokumenten finden; in Summe sind es 180 Fundstellen zu relevanten
Begriffen (siehe Tabelle 7). Somit ist die Anzahl der Fundstellen deutlich hoher als dies bei den
anderen Transformationskompetenzen der Fall ist (Siehe Abbildung 2). Grund dafiir sind maB-

geblich die umfangreichen Hinweise auf den Perspektivwechsel und die Problemlosekompetenz.

Tabelle 7: Anzahl der Fundstellen zur Kategorie Ausgleich von Spannungen und Dilemmata

Dokument Ausgleich von Spannungen und
Teil A 3
Teil_B 21
Teil_C Biologie I
Teil_C Chemie 5
Teil_C Deutsch 4
Teil_C Ethik 34
Teil_C Geografie 10
Teil_C Geschichte 18
Teil_C Kunst 3
Teil_C Mathematik 14

Teil_C Moderne Fremdsprachen 8

Teil_C Musik 3
Teil_C Physik 8
Teil_C Politische Bildung 23
Teil_C Sport 7
Teil_C WAT 8
SUMME 180
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Die Beziige zur Kompetenz Ausgleich von Spannungen und Dilemmata sind vielfaltig und teilweise
facherubergreifend formuliert. Vor allem in den Rahmenlehrplanen der Facher Ethik, Politische
Bildung und Geschichte finden sich eine Vielzahl von Beziigen. Doch auch im Dokument zur
uberfachlichen Kompetenzentwicklung zeigen sich, wie schon bei der zuvor dargestellten Trans-

formationskompetenz, viele Anknuipfungspunkte.

Die Fundstellen zur Transformationskompetenz Ausgleich von Spannungen und Dilemmata sind
thematisch derart vielfaltig, dass diese nicht weiter sinnvoll thematisch zusammengefasst werden
konnen. Daher werden die Ergebnisse im Folgenden ausschlieBlich entlang der drei Teilbereiche
der Transformationskompetenz zusammengefasst: (1) Perspektivwechsel, (2) Problemlosen und
(3) Toleranz gegenliber Komplexitiat und Ambiguitat.

Im iibergreifenden Dokument (Teil B) werden in den Themenbereichen Diversitat, Demokra-
tiebildung und Gewaltpravention mehrere der Kompetenzbereiche aufgegriffen. Dabei wird die
Forderung der Fahigkeit zum Perspektivwechsel ebenso formuliert, wie das Losen von Proble-
men. Die Fahigkeit zum Perspektivwechsel wird dabei in Verbindung mit der Fahigkeit zur Em-

pathie und Respekt gegeniiber anderen formuliert (Teil_B, 2015, S. 29).

,»[Die Schiiler:innen] erwerben die Fahigkeit, sich eigene, tatsachliche und zugeschriebene
Merkmale bewusstzumachen, die eigene Lebenssituation und Lebensweise zu reflektieren und
einen Perspektivwechsel im Hinblick auf die Lebenssituationen anderer vorzunehmen.“
(Teil_B, 2015, S. 25)
Der erste Teilbereich, die Fahigkeit zum Perspektivwechsel, zeigt sich in sehr vielfaltigen Kon-
texten und in verschiedenen fachlichen Rahmenlehrplanen. Einerseits wird der Bereich durch die
Darstellung unterschiedlicher Blickwinkel auf Themen integriert, andererseits besteht eine Her-
angehensweise darin, die anderen Blickwinkel selbst einzunehmen sowie die Wahrnehmung auf

andere Blickwinkel an sich zu starken.

In besonders hohem MaBe wird die Fahigkeit zum Perspektivwechsel im Rahmenlehrplan des
Faches Ethik aufgegriffen. Hier soll Perspektivwechsel durch Wahrnehmungskompetenz gefor-
dert werden, die schlieBlich einen vorurteilsfreien Blick auf die Welt und andere Meinungen
ermoglichen soll. Zudem wird ausgefiihrt, dass die Auseinandersetzung mit eigenen und fremden
Werten und Meinungen Spannungen erzeugen kann und daher ein respektvolles Miteinander
erfordert (Teil_C, Ethik, 2015, S. 4). Zugleich findet sich im Fach Ethik ein Rahmenkonzept, das
selbst mehrere Perspektiven beinhaltet. So sollen im Fach Ethik, Fragestellungen aus der indivi-
duellen, der gesellschaftlichen und der ideengeschichtlichen Perspektive betrachtet werden

(ebd,, S. 18). Damit ist der Perspektivwechsel auch konzeptionell dem Ethikunterricht inharent.

»Zentrale Voraussetzungen fiir die Entwicklung des Kompetenzbereichs Argumentieren und
urteilen sind die Kompetenzbereiche Wahrnehmen und deuten, Perspektiven einnehmen so-
wie Sich im Dialog verstandigen.” (Teil_C, Ethik, 2015, S. 6)
Ahnliche Ansitze finden sich auch in anderen Fichern. So wird im Fach Biologie auf den Wechsel
zwischen den Systemebenen und verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen verwiesen (Teil_C, Bi-

ologie, 2015, S. 5f). In der Biologie werden verschiedene Systemebenen, wie Molekdl, Zelle,
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Gewebe, Organ, Organismus, Population und Okosystem unterschieden (KMK, 2020). Der
Wechsel zwischen diesen Ebenen wird als horizontaler Perspektivwechsel und der Wechsel zwi-
schen den verschiedenen naturwissenschaftlichen Disziplinen wird als vertikaler Perspektivwech-
sel bezeichnet (Teil_C, Biologie, 2015, S. 5f). Vergleichbare Verweise finden sich daher auch in

den Rahmenlehrplanen der Facher Chemie und Physik.

Im Fach der Politischen Bildung wird zwischen den Perspektiven der politischen Akteure, der
betroffenen Personen und dem politischen System unterschieden (Teil_C, Politische Bildung,
2015, S. 5). Die Schiiler:innen sollen dazu befahigt werden, die Folgen politischer Entscheidungen
fur sich und andere abzuschatzen und dabei auch zwischen der sozialen, okonomischen, okolo-
gischen und globalen Perspektive zu unterscheiden (Teil_C, Politische Bildung, 2015, S. 3). An
dieser Stelle zeigt sich neben den verschiedenen Moglichkeiten des Perspektivwechsels auch eine
zukunftsorientierte Perspektive, indem die Folgen von Entscheidungen angesprochen werden.
Die Beriicksichtigung von Folgen und zukiinftigen Entwicklungen werden in den Zielen des Fa-
ches weiter ausgefiihrt, wobei spezifiziert wird, dass die Schuler:innen ,ihre kriteriengeleiteten
Argumente in Abwagung verschiedener Perspektiven und moglicher Konsequenzen (z. B. fiir
Umwelt, Gesellschaft und Wirtschaft) formulieren* sollen (ebd., S. 19).

Das Einnehmen von anderen Perspektiven wird auch im Fach Deutsch aufgegriffen. In der Aus-
einandersetzung mit verschiedenen literarischen Werken sollen Schiiler:innen beispielsweise die
Perspektiven von Figuren einnehmen, die Figurenkonstellation darstellen und verschiedene Er-
zahlperspektiven unterscheiden (Teil_C, Deutsch, 2015, S. 26). In dhnlicher Weise wird auch im
Fach Geschichte auf die historischen Perspektiven verwiesen. Schiiler:innen sollen hier Quellen
vergleichen und die Perspektive (z. B. soziale, religios-weltanschauliche, kulturelle, ethnische,
politische, geschlechtsspezifische) der Quellenautorin oder des -autors begriinden (Teil_C, Ge-
schichte, 2015, S. 16). Dadurch wird ermoglicht, dass unterschiedliche Perspektiven der unter-
schiedlichen Quellen auf denselben historischen Sachverhalt verglichen und diskutiert werden.
Zuletzt soll auch der Fremdsprachenunterricht zur Fahigkeit des Perspektivwechsels beitragen,

indem eigene und fremde Lebensweisen bewusst reflektiert werden.

,»Im Vergleich der eigenen Lebenswelt, mit der von Jugendlichen aus den Zielsprachenlandern
werden unterschiedliche Werte und Lebensweisen bewusstgemacht und auf der Basis eines
respektvollen Miteinanders reflektiert.” (Teil_C, Moderne Fremdsprachen, 2015, S. 34)
Die identifizierten Ansatze zum Perspektivwechsel in den Dokumenten sind zahlreich und wer-
den mit verschiedenen fachlichen Konzepten verkniipft. Dabei liberschneiden sich die Ausfiih-

rungen teilweise mit dem nun folgenden Kompetenzbereich des Problemlosens.

Der zweite Teilbereich, die Problemlosekompetenz, wird in den Dokumenten sowohl durch das
selbststiandige Erarbeiten von Losungswegen in konkreten Problemfillen, als auch durch die Be-
wertung moglicher Losungswege, aufgegriffen. Im Fach Mathematik ist die Problemlosekompe-
tenz besonders prominent verankert und stellt einen ganz eigenen Kompetenzbereich dar. Dies
spiegelt sich auch in der verhaltnismaBig groBen Anzahl der identifizierten Fundstellen fiir die

Transformationskompetenz Ausgleich von Spannungen und Dilemmata in diesem Rahmenlehrplan
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wider. Im Fach Mathematik soll die Problemlosekompetenz dadurch gefordert werden, selbst-
standig unbekannte Losungswege zu entwickeln oder aus verschiedenen Losungswegen einen
geeigneten auszuwahlen (Teil_C, Mathematik, 2015, S. 7). Dabei sollen Schiiler:innen auch die
Verwendung heuristischer Strategien zur Losung von Problemen erlernen, Vermutungen aufstel-
len und Losungen reflektieren (Teil_C, Mathematik, 2015, S. 7). Die behandelten Probleme be-
sitzen dabei meist einen alltaglichen Bezug, wodurch die Anwendung heuristischer Fahigkeiten

uber die reine Mathematik hinausgehen und ein Transfer ermoglicht wird.

Prozesse des Problemlosens werden auch im Fach Politische Bildung als zentral verstanden. In
diesem Fach sind Schiiler:innen angehalten, eigene Thesen fiir politische Problemlosungen zu
formulieren und zu begriinden, wobei sie diese in Hinblick auf ihre Realisierbarkeit und Nach-
haltigkeit prifen und gegebenenfalls revidieren (Teil_C, Politische Bildung, 2015, S. 19). In diesem
Fach werden auch prospektive Elemente des Problemlosens integriert, etwa wenn politische
Ziele und Strategien zur Losung zukiinftiger gesellschaftlicher Herausforderungen in den Blick

genommen und diskutiert werden.

,»Im Kontext der universalen Menschenrechte und des Asylrechts diskutieren die Schiilerinnen
und Schiiler Ziele und Strategien der deutschen Integrations- und Einwanderungspolitik sowie
Chancen und Probleme in einer zunehmend von Vielfalt gepragten Gesellschaft.”
(Teil_C, Politische Bildung, 2015, S. 26)
Neben den bereits dargelegten Ansatzen zeigt sich im Fach WAT ein eher praktischer Zugang
zur Problemlosekompetenz. So kommen im Modul ,,Entwicklung, Planung, Fertigung und Bewer-
tung mehrteiliger Produkte* Methoden zur Problemlosung, sowie Fertigungs- und Konstrukti-
onsmethoden zum Einsatz (Teil_C, WAT, 2015, S. 37). Wenngleich der Kontext ein anderer ist,
weisen die zyklischen Schritte der Planung, Erstellung und abschlieBender Bewertung Gemein-

samkeiten mit dem AAR-Zyklus aus dem OECD-Lernkompass auf.

Ein handlungsorientierter Ansatz des Problemlosens mit Transfer auf das Alltagshandeln wird in
den naturwissenschaftlichen Fachern genutzt. So sollen Schiiler:innen nicht nur Losungen fiir
konkrete naturwissenschaftliche Probleme erarbeiten, sondern das Gelernte auch auf ihr alltag-

liches Handeln ubertragen.

,Die Schiilerinnen und Schiiler lernen, ihr naturwissenschaftlich erworbenes Wissen im The-
menfeld Wasser anzuwenden, erkennen naturwissenschaftliche Problemstellungen (z. B. Was-
serhaushalt, Grundwasserabsenkung, Versteppung, Versalzung) und konnen aus diesem erar-
beiteten Wissen Schlussfolgerungen ziehen, um daraus auch Entscheidungen fiir ihr eigenes
alitagliches Handeln zu treffen.” (Teil_C, Chemie, 2015, S. 34)
Zuletzt sind auch im Dokument zur uberfachlichen Kompetenzentwicklung Bezige zum Prob-
lemlosen zu finden, insbesondere in den Themenbereichen Gesundheit, Gewaltpravention und
Mobilitat (Teil_B, 2015, S. 28f und 34). Insgesamt zeigt die Analyse fur den Kompetenzbereich
des Problemlosens, dass sich auch hier vielfaltige Elemente in den Rahmenlehrplanen wiederfin-
den. In allen Dokumenten wurden Ansitze flr das problemorientierte Lernen und damit der

Forderung der Problemlosekompetenz identifiziert.
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Der dritte Teilbereich wird als Toleranz gegeniiber Komplexitdt und Ambiguitdt definiert. Dazu
gehort auch das Anerkennen von Mehrdeutigkeiten. Eindeutige Fundstellen mit Hinweisen auf
die Integration dieses Bereichs finden sich in den untersuchten Rahmenlehrplanen nicht. Die
Analyse der Fundstellen zum Begriff der Komplexitat zeigt, dass diese meist mit der zunehmen-
den Komplexitat der Aufgaben im Unterricht und deren Sachverhalt aufgegriffen wird, wobei

dies nicht die Zielrichtung in den Transformationskompetenzen abbildet.

Fundstellen, die den Teilbereich in seiner Zielrichtung etwas besser aufgreifen, sind solche, in
denen das Erkennen von Komplexitat in Zusammenhang mit vernetztem Denken gebracht wird.
Beispielsweise soll im Fach Biologie durch verschiedene Abstraktionsebenen und dem vernetzten

Denken ein Umgang mit Komplexitat eingetibt werden.

,»Aufgrund der Vielfalt und Komplexitat biologischer Sachverhalte lernen die Schiilerinnen und

Schiiler, vernetzt zu denken und biologische Phanomene auf verschiedenen Abstraktionsebe-

nen zu beschreiben.” (Teil_C, Biologie, 2015, S. 3)
In ahnlicher Weise zeigt sich die Forderung des vernetzten Denkens im Fach Geografie, wenn
die Themenauswahl im Rahmenlehrplan behandelt wird. So soll die Komplexitat des ausgewahl-
ten Raumbeispiels das vernetzende Denken fordern (Teil_C, Geografie, 2015, S. 25).

Die Analyse ergibt keinerlei Fundstellen zu den Begriffen ,Mehrdeutigkeit’ oder ,Ambiguitat’ in
den Dokumenten. So ist der Teilbereich der Toleranz gegeniiber Komplexitdt und Ambiguitdt kaum

und in viel geringerem Anteil als die anderen Kompetenzbereiche in den Dokumenten zu finden.

4.3.3 Verantwortungsiibernahme

Die Transformationskompetenz der Verantwortungsiibernahme wurde in Kapitel 2.3.3 detailliert
vorgestellt. Die Kompetenz beinhaltet neben verantwortungsbewusstem Handeln und Entschei-
dungen auch Aspekte wie Vertrauen, Mitgefiihl und die Fahigkeit zum reflektierten Denken (siehe
Tabelle 2). Die Verantwortungsiibernahme wird dariiber hinaus durch die Bereitschaft, Rechen-

schaft iiber die Folgen eigener Handlungen abzulegen, definiert.

Die Analyse der Rahmenlehrpliane Berlins ergeben zahlreiche Fundstellen in 13 der 16 Doku-
mente mit entsprechenden Beziigen, die als Teil der Transformationskompetenz Verantwortungs-
libernahme betrachtet werden konnen (siehe Tabelle 8). Ankniipfungspunkte zu dieser Transfor-
mationskompetenz finden sich sowohl in den Ubergreifenden Dokumenten sowie in || von |4
Rahmenlehrplanen der Facher. Die gefundenen Passagen spiegeln in erster Linie den Aspekt des
verantwortungsvollen Handelns wider, wahrend andere Aspekte wie Vertrauen und Mitgefihl

weniger stark aufgegriffen wurden.
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Tabelle 8: Anzahl der Fundstellen zur Kategorie Verantwortungsiibernahme

Dokument Verantwortungsiibernahme
Teil A 3

Teil_B 14

Teil_C Biologie 4

Teil_C Chemie 3

Teil_C Deutsch 0

Teil_C Ethik 14

Teil_C Geografie 3

Teil_C Geschichte |
Teil_C Kunst |
Teil_C Mathematik 0
Teil_C Mod_Fremdsprachen 0
Teil_C Musik 2
Teil_C Physik I

Teil_C Politische_Bildung |

Teil_C Sport 8
Teil_C WAT I
SUMME 56

Die thematischen Bezlige zum Kompetenzbereich Verantwortungsiibernahme sind vielfiltig. Die

Kompetenz wird vor allem in den folgenden Themen in den Lehrplanen aufgegriffen:

e Demokratiebildung und soziale Marktwirtschaft
e Nachhaltigkeit
e Gesundheit/Sport
e Lebenswegplanung
e Verbraucherbildung
e Medienbildung
Die Fundstellen werden im Folgenden entlang der genannten Themen dargestellt, da sie sich alle

fast ausschlieBlich auf den Aspekt des verantwortungsvollen Handelns beziehen.

Im Bereich der Demokratiebildung wird die Kompetenz Verantwortungsiibername in den Uberge-

ordneten Dokumenten A und B sowie im Fach Ethik aufgegriffen. Konkret spiegelt sich die
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Kompetenz dadurch wider, dass Demokratiebildung dazu beitragen soll, die grundlegenden
Werte, Normen und Gesetze der Gesellschaft zu respektieren und Verantwortung fiir sich und
andere zu iibernehmen (Teil_B, 2015, S. 26; Teil_A, 2015, S. 6; Teil_C, Ethik, 2015, S. 4). Die
Ubernahme von Verantwortung wird im Rahmenplan Politische Bildung im Kontext des Themas
der Demokeratiebildung nicht mehr explizit genannt. Jedoch findet sich ein Bezug zu Verantwor-
tungsiibernahme im Themenfeld der sozialen Marktwirtschaft in Deutschland. In diesem The-
menfeld sollen ,,die Schiilerinnen und Schiiler Kompetenzen fiir ein wirtschaftlich verantwortli-
ches Handeln [erwerben], das sich an Kriterien der nachhaltigen Entwicklung orientiert.
(Teil_C, Politische Bildung, 2015, S. 30).

Besonders auffillig ist, dass sich viele Fundstellen zur Verantwortungsiibernahme im Themenbe-
reich der Nachhaltigkeit finden. So wird die Ubernahme von Verantwortung in Bezug auf nach-
haltiges Handeln in den Rahmenlehrplanen fiir die Facher Chemie, Biologie, Ethik und Geografie
genannt. Auch im Dokument zur Ubergreifenden Kompetenzentwicklung findet sich im Kapitel
,»,Nachhaltige Entwicklung/Lernen in globalen Zusammenhangen® ein Bezug zur Verantwortungs-
ubernahme. Diese Fundstelle legt nahe, dass nicht nur Verantwortung fiir eine nachhaltige Ent-
wicklung tibernommen werden soll, sondern dass dadurch auch zukunftsgerichtetes Denken und

Handeln insgesamt gefordert werden sollen.

,»Schiilerinnen und Schiiler lernen aktiv und verantwortungsbewusst, gemeinsam mit anderen

an nachhaltigen Entwicklungsprozessen lokal und global teilzuhaben und Entscheidungen fiir die

Zukunft zu treffen. (Teil_B, 2015, S. 34)
Eine solche Verbindung der Kompetenz Verantwortungsiibernahme fiir Nachhaltigkeit und zu-
kunftsorientiertes Handeln zeigt sich auch in zwei Passagen im Rahmenplan des Faches Ethik.
Neben der Verantwortung fiir die eigenen Entscheidungen spielt ,,durch den wissenschaftlichen
und technischen Fortschritt die Auseinandersetzung mit globaler Verantwortung fur zukiinftige
Generationen und fiir die Umwelt eine immer groBere Rolle* (Teil_C, Ethik, 2015, S. 22). Dabei
sollen die Schiiler:innen an Beispielen die Folgen der bereits geschehenden Eingriffe erkennen
und die zukiinftigen Folgen von Entscheidungen antizipieren. Auf diese Weise sollen sie die Mog-
lichkeiten und Pflichten der Einzelnen und der Gesellschaft bezuglich der globalen Herausforde-
rungen reflektieren (ebd.). Ein praktischer Bezug zum verantwortungsvollen Handeln im The-
menbereich der Nachhaltigkeit ergibt sich zuletzt in den naturwissenschaftlichen Fachern. Hier
wird auf den sachgerechten und verantwortungsvollen Umgang mit Wertstoffen verwiesen
(Teil_C, Chemie, 2015, S. 3). Insgesamt zeigen sich im Themenbereich der Nachhaltigkeit viele
Ansatzpunkte fur Verantwortungsiibernahme und Antizipation, wobei letztere in Kapitel 4.2 ge-

nauer beleuchtet wird.

Im Rahmenlehrplan des Faches WAT wird Verantwortung in Zusammenhang mit der eigenen
Gesundheit thematisiert. So sollen Schiiler:innen Verantwortung fiir ihre eigene und die Gesund-
heit anderer iibernehmen, indem sie Kenntnisse liber den Zusammenhang von Erndahrung und
Gesundheit erwerben und diese auf praktische Weise reflektieren (Teil_C, WAT, 2015, S. 30).

Diese Verantwortung fiir die eigene Gesundheit wird auch im Fach Sport benannt (Teil_C, Sport,
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2015, S. 3). Die Ergebnisse der Analyse im Rahmenplan des Faches Sport weisen zudem einige
eher praktische Ansaitze von Verantwortungsiibernahme auf. Die Hinweise auf ein verantwortungs-
volles Miteinander sind dabei in der Ubernahme von unterschiedlichen Funktionen, beispiels-
weise als Schiedsrichter:in (ebd., S. 18) und in dem vertrauensvollen Miteinander im engen Kor-

perkontakt beim Sport benannt (ebd., S. 36).

Mit Blick auf Verantwortungsiibernahme fiir die personliche Lebenswegplanung zeigt die Analyse,
dass diese Kompetenzen in der schulischen Bildung ebenfalls gestarkt werden und Schiiler:innen
moglichst frih die Verantwortung iibernehmen sollen. Neben der stattfindenden Studien- und
Berufsorientierung als Mittel zur Verantwortungsibernahme soll die Entscheidungskompetenz
und Selbstwahrnehmung gefordert werden. Dazu finden sich Hinweise im Dokument zur lber-
fachlichen Kompetenzentwicklung (Teil_B, 2015, S. 14), dem Rahmenplan des Faches Ethik
(Teil_C, Ethik, 2015, S. 3) und des Faches WAT (Teil_C, WAT, 2015, S. 7). Ein weiterer Bereich,
in dem die Verantwortungsiibernahme einen zentralen Bestandteil darstellt, ist die Verbrauch-
erbildung. Auch dieser Themenbereich wird im Dokument zur lberfachlichen Kompetenzent-
wicklung in einem eigenen Kapitel behandelt. Dabei wird zunachst die Entscheidungskompetenz
in den Mittelpunkt gestellt, die Schuler:innen dann dazu befihigen soll, kritisch zu reflektieren
und ein selbstbestimmtes und verantwortungsbewusstes Verbraucherbewusstsein entwickeln
(Teil_B, 2015, S. 36). Fundstellen zur Verbraucherbildung und der Verantwortungsiibernahme
wurden in dieser Untersuchung allerdings nur in dem tbergreifenden Dokument gefunden. Auch
die Ergebnisse der Analyse in der Medienbildung zeigen, dass es hier darum geht, Verantwortung
fur das eigene Handeln zu erlernen und zu ibernehmen. So wird im Dokument zur uberfachli-
chen Kompetenzentwicklung auf die verantwortungsvolle Nutzung von Medien hingewiesen
(ebd., S. 14), was in dhnlicher Weise auch im Fach Biologie formuliert wird (Teil_C, Biologie,
2015, S. 4). Schiler:innen sollen dabei den kritischen Umgang mit Informationen und wissen-

schaftlichen Darstellungs- und Prasentationsformen erlernen.

Insgesamt verdeutlicht die Analyse, dass die Kompetenz der Verantwortungsiibernahme primar in
den Aspekten des verantwortungsbewussten Handelns aufgegriffen wird, nicht jedoch in den
Aspekten Vertrauen, Mitgefiihl und der Fahigkeit zum reflektierten Denken. Verantwortungsbe-
wusstes Handeln wird in den Rahmenlehrplanen in vielfaltigen Zusammenhangen aufgegriffen und
sowohl mit praktischen als auch theoretischen Handlungen oder Entscheidungen verbunden. Im
Themenbereich der Nachhaltigkeit zeigen sich besonders explizite Bezugspunkte zur Verantwor-
tungsiibernahme, da hier eine zukunftsorientierte Perspektive eingenommen und die Folgen der

eigenen und gesellschaftlichen Handlungen ins Zentrum geruickt werden.
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5. Diskussion der Ergebnisse

Die Ergebnisse der Analyse geben dartber Aufschluss, inwiefern das Bild einer gestaltbaren und
offenen Zukunft, Formen der Antizipation und Prospektion sowie Elemente der Transformati-
onskompetenzen des Lernkompasses bereits in den Dokumenten schulischer Bildung verankert
sind. Zum Zeitpunkt der Fertigstellung dieser Arbeit liegen keine vergleichbaren Untersuchun-
gen von Lehrplanen im deutschsprachigen Raum vor, die das Zukunftsverstandnis und transfor-
mationsrelevante Kompetenzen analysieren. Aus diesem Grund werden lediglich einzelne Ele-

mente herausgegriffen und beleuchtet, die aktuell in Wissenschaft und Lehre diskutiert werden.

Dazu werden in Kapitel 5.1 methodische Ansatze zur Forderung der Fihigkeit zur Antizipation
diskutiert. In Kapitel 5.2 wird beleuchtet, warum die verschiedenen Transformationskompeten-
zen in sehr unterschiedlichem Umfang in den Dokumenten verankert sind und mogliche Ansatze

zur Starkung dieser Kompetenzen in der schulischen Bildung vorgestellt und diskutiert.

Die untersuchten Dokumente wurden im selben Jahr veroffentlicht, in dem auch die Globalen
Nachhaltigkeitsziele der Vereinten Nationen beschlossen wurden. Seitdem haben die Diskussi-
onen beziiglich gesellschaftlicher Transformationsprozesse, auch hinsichtlich der Bildungskon-
zeption, deutlich an Bedeutung gewonnen (Lingenfelder & Losch, 2022). Es ist vor diesem Hin-
tergrund nicht uberraschend, dass der Begriff der Transformation und die Kompetenzen hin-
sichtlich gesellschaftlicher Veranderungsprozesse in den Rahmenplanen noch nicht explizit adres-

siert sind (siehe Kapitel 3.5).

Wihrend der OECD-Lernkompass die Zukunft durchgangig als gestaltbar und unvorhersehbar
definiert, konnte dieses Bild in den Rahmenlehrplanen des Landes Berlin nicht in dieser Konse-
quenz gefunden werden. Zukunft wird, bis auf wenige Ausnahmen, im Singular formuliert. So
findet sich in den Dokumenten keine Konzeptualisierung des zugrundeliegenden Bildes von Zu-
kunft als Moglichkeitsraum (Vgl. Kapitel 2.1). Das Denken in Zukiinften und die Fahigkeit zur
Antizipation bilden Grundlagen fiir die Fahigkeit zur Zukunftsgestaltung, wie sie im Lernkompass
formuliert ist. Daher werden im Folgenden Moglichkeiten der strukturierten Auseinanderset-

zung mit der Zukunft im schulischen Kontext beleuchtet.

5.1 Eine strukturierte Auseinandersetzung mit der Zukunft durch die
Fahigkeit zur Antizipation

Im OECD-Lernkompass wurde mit dem AAR-Zyklus ein iterativer Lernprozess vorgestellt, der
die Fahigkeit zur Antizipation und damit die Orientierung in Richtung Zukunft ins Zentrum des
Lernens stellt. Bisher tauchen die Begriffe Antizipation, Vorausschau oder Prospektion in den
Dokumenten bis auf eine Ausnahme nicht auf. Die Folgen und Auswirkungen der eigenen Hand-
lungen und politischer Entscheidungen sind jedoch in verschiedenen Kontexten zu finden. Die
Entwicklung und Starkung der Fahigkeit zur Antizipation wird im Bildungskontext auf vielfaltige

Weise diskutiert (Baros & Greiner, 2021). Dabei werden auch Methoden der Zukunftsforschung,
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wie etwa die Szenario-Technik und die Zukunftswerkstatt, als methodische Ansatze einbezogen
(Aufenanger, 2023). Ein Hinweis auf die Zukunftswerkstatt findet sich im Rahmenlehrplan des
Faches WAT, allerdings flr die Jahrgangsstufe 5/6, was nur das Bundesland Brandenburg betrifft,
weshalb die Fundstelle nicht in die Analyse mit aufgenommen wurde. Die Fundstelle verdeutlicht

allerdings, dass methodische Hinweise in den Rahmenplanen zu finden sind.

Bei der Frage, wie eine Antizipation und Auseinandersetzung mit Zukunftsfragen in der Schule
gelingen kann, schligt Scheffler (2020) die Ubertragung des Konzeptes des Zukunftsrats (Nanz
& Leggewie, 2020) vor. Das Ziel dieses Zukunftsrates besteht darin, Schiiler:innen tiber schuli-
sche und politische Zukunftsfragen debattieren und mitentscheiden zu lassen (Scheffler, 2020).
Durch die gemeinsame Debatte kann das vorausschauende Denken eingelibt werden, Probleme

antizipiert und in Losungsansitze uberfiihrt werden.

Fur die Starkung der Transformationskompetenz Schaffung neuer Werte wurde bereits festgehal-
ten, dass die Fahigkeit Innovationen hervorzubringen und Neues zu schaffen ein zentraler Be-
reich der Kompetenz ist. Eine Methode zur Initiierung von gruppenorientierten Innovationen
stellt das Design Thinking dar (Meinel et al., 2015). Diese Methodologie findet bereits in unter-
schiedlichen Bildungsbereichen verstarkt Beachtung (Lor, 2017). Design Thinking wird auch in
Zusammenhang mit Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung diskutiert (Schmidberger & Miiller,
2024). Insbesondere in der Phase der Ideenauswahl, in der es darum geht, vorrausschauend zu
analysieren und zu beurteilen, inwiefern die Losungsidee zukunftig erfolgsversprechend ist, wird
die Fahigkeit zur Antizipation gefordert und benotigt (Schmidberger & Miiller, 2024, S. 97).

Die hier aufgezeigten Methoden konnten Moglichkeiten darstellen, die Vorstellung von Zukunft
als Moglichkeitsraum und die Fahigkeit zur Antizipation zu starken. Im Weiteren soll ein genau-

erer Blick auf die verschiedenen Transformationskompetenzen geworfen werden.

5.2 Ansdtze der Transformationskompetenzen in sehr
unterschiedlichem Grad curricular verankert

Der OECD-Lernkompass weist mit den Transformationskompetenzen drei Schlisselkompeten-
zen aus, die zur Gestaltung der Zukunft und Partizipation an Veranderungsprozessen befihigen
sollen (Kapitel 2.3). Solch ubergreifende Schliisselkompetenzen sind in den Rahmenlehrplanen
nicht formuliert. Im Dokument Teil B sind lbergreifende Themen formuliert, welche in den
verschiedenen Fachern aufgegriffen werden sollen. An dieser Stelle zeigt sich ein struktureller
Unterschied im Aufbau der Dokumente. Wahrend im Lernkompass drei zentrale Transformati-
onskompetenzen formuliert sind, finden sich in den Rahmenlehrplane neben der Sprach- und

Medienbildung vor allem tibergreifende Themen.
,»In diesem Sinne ist die Schulkultur gepragt durch das Berlicksichtigen tibergreifender Themen,

die fiir die personliche Lebensgestaltung der Schilerinnen und Schiiler bedeutsam und von
besonderer gesellschaftlicher Relevanz sind.* (Teil_B, 2015, S. 3)
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Die unterschiedlichen Facher beinhalten jeweils eigene Kompetenzmodelle, sodass die Rahmen-
lehrplane insgesamt keine libergeordneten Schliisselkompetenzen ausweisen. Die Implementie-
rung von solch lbergreifenden Kompetenzen in die Rahmenlehrplane wird allerdings vermehrt
diskutiert (Salzer & Roczen, 2018).

Neben diesem strukturellen Unterschied zeigt die Analyse, dass der Begriff der Transformation
in den Dokumenten nicht zu finden ist. In den Dokumenten wurden jedoch Teilbereiche der
verschiedenen Transformationskompetenzen gefunden, jedoch in sehr unterschiedlichem MaBe.
Besonders umfangreich ist die Kompetenz Ausgleich von Spannungen und Dilemmata in den Do-
kumenten integriert. Dies liegt auch daran, dass der Bereich des Problemlosens fest in den Rah-
menlehrplanen verankert ist. Die Kompetenz des Problemlosens wurde in vielen PISA-Untersu-
chungen als ein eigener Teilbereich abgepriift (Stiller et al., 2021). Auch findet sie sich fiir das
Fach Mathematik in den Bildungsstandards der KMK wieder (KMK, 2022). Daher bestitigt die
Analyse weitere Untersuchungen, die belegen, dass dieser Kompetenzbereich in vielen Bildungs-

planen Einzug gehalten hat (Stiller et al., 2021).

Im Kompetenzbereich Schaffung neuer Werte konnte gezeigt werden, dass die Unsicherheit nicht
beziiglich des Wissens oder vorhandener Informationen aufgegriffen wurde. Doch gerade dieser
Bereich gewinnt im Zuge digitaler Technologien und Online-Medien stark an Bedeutung. Vor
allem die damit einhergehenden Probleme der Falschinformationen werden zunehmend auch fiir
Bildungsprozesse bedeutsam (Egbers et al., 2018; Himmelrath & Egbers, 2018). Dieser Bereich

konnte bei einer Lehrplanrevision mit in den Bereich der Medienbildung aufgenommen werden.

Ankniipfungspunkte zu den beiden Transformationskompetenzen Verantwortungsiibernahme und
Schaffung neuer Werte sind in den Rahmenlehrplanen deutlich weniger zu finden als fiir die Kom-

petenz Ausgleich von Spannungen und Dilemmata, was im Folgenden genauer beleuchtet wird.

5.2.1 Schaffung neuer Werte durch Bildung fiir Innovativitat

Fir den Kompetenzbereich Schaffung neuer Werte kann festgehalten werden, dass vor allem der
Themenbereich der Innovationen sehr wenig auftaucht und wenn, dann sind technische Innova-
tionen beschrieben. Damit beinhalten die Rahmenlehrplane ein recht enges Innovationsverstand-
nis. Soziale Innovationen spielen in den analysierten Dokumenten beispielsweise gar keine Rolle.
Diese Ergebnisse bestatigen friihere Forschungen zum Thema Innovationen im Unterricht. Denn
die Innovationsforschung konzentrierte sich im Bildungsbereich vor allem auf Innovationen fiir
Lehrende und Lernende (Bormann & Truschkat, 2022). Es zeigt sich, dass Innovationen als etwas
betrachtet werden, was in die Schule hineingetragen wird, ob iiber neue Medien oder die Aus-
bildung der Lehrkrafte, zur Verbesserung und Innovation des Unterrichts. In solchen Fallen wer-
den Lernende jedoch zum Objekt von Innovationsprozessen und treten nicht als gestaltendes
Subjekt auf (Borukhovich-Weis, 2023, S. 15). Eine fachdidaktische Innovationsforschung, welche
die Innovationsfahigkeit der Lernenden selbst ins Zentrum riickt, stellte somit lange eine Leer-
stelle dar (ebd.). Doch die Fahigkeit Innovationen hervorzubringen kann dazu beitragen die ei-

gene und gesellschaftliche Lebenswelt mitzugestalten, da Innovationen den gesellschaftlichen
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Woandel pragen (Schiill et al., 2022). Eben diese Fahigkeit, selbst Innovationen hervorzubringen,
als ein zentrales Element der Transformationskompetenz Schaffung neuer Werte, wurde in den
Dokumenten kaum gefunden. Nur im Fach WAT gibt es einen Hinweis, welcher sich allerdings
auch auf Innovationsprinzipien technischer Entwicklungen beschrankt (Teil_C, WAT, 2015,
S. 41).

Das Konzept der ,,Bildung fur Innovativitat* (Bfl) hat das Ziel gesellschaftliche und technische
Innovationen verstarkt in den Unterricht zu integrieren und die Innovationskompetenzen der
Schiiler:innen zu starken (Borukhovic-Weis, 2023, S. |5). Dabei ist es wichtig darauf hinzuweisen,
welches Verstandnis von Innovation der ,,Bildung fiir Innovativitat* zugrunde liegt. Denn mochte
Innovativitat zu einer kritischen Betrachtung gesellschaftlicher Gegebenheiten und zum miindi-
gen Handeln befahigen und dabei nicht die primar wirtschaftsnahen, sondern solidarische Ziele
verfolgen (Scharf & Gryl, 2021, S. 151). Die Kompetenz, die es ermoglicht selbst Innovationen
zu entwickeln und kritisch die Folgen und Ziele von Innovationen zu hinterfragen wird als Inno-
vativitdt bezeichnet (ebd., S. 152). Die Kompetenz der Innovativitdt ist in diesem Zusammenhang
von Bedeutung, da sie einige Uberschneidungen mit den Transformationskompetenzen des

OECD-Lernkompasses aufweist. Innovativitdt kann als Kompetenz wie folgt definiert werden:

»Innovativitat ist die Kompetenz, sich kritisch mit dem Phanomen ,Innovation‘ und Innovati-
onsprozessen auseinanderzusetzen und (darauf basierend) aktiv und reaktiv an Innovationspro-
zessen teilzunehmen, und gliedert sich in die drei — miteinander verwobenen und sich bedin-
genden — Teilkompetenzen Reflexivitat, Kreativitat und Implementivitat.“ (Borukhovic-Weis,
2023, 5.23)
Der Kompetenzbereich der Reflexivitat bedeutet, die Fahigkeit Probleme zu identifizieren und
den Status quo infrage zu stellen, was auch in der Transformationskompetenz Schaffung neuer
Werte beschrieben ist. Auch die Abwagung von Chancen und Risiken ist ein viel benannter Be-
reich in beiden Kompetenzkonzepten. Dieser ist hervorzuheben, da es sich ebenfalls um einen
Aspekt der Antizipation handelt. Die Abwagung von Chancen und Risiken ist eine in die Zukunft
gerichtete Bewertung von vorhandenem Wissen. Damit zielt die Innovativitdt auf Innovationen
als intendierte, handlungsleitende Veranderungen (Rirup & Bormann, 2013, S. 19). Hier zeigt
sich ein breiteres Innovationsverstandnis als es in den untersuchten Rahmenlehrplanen gefunden

wurde.

Die Analyse bestatigt, dass die Fahigkeit selbst Innovationen hervorzubringen bislang kaum in
den Rahmenlehrplanen implementiert ist und das zugrunde liegende Innovationsverstandnis auf
technische Neuerungen beschrankt ist. Die im Konzept der ,,Bildung fiir Innovativitat® definierte
Kompetenz weist viele Uberschneidungen mit der Transformationskompetenz Schaffung neuer
Werte auf. Die genannten Veroffentlichungen zum Thema ,,Bildung fiir Innovativitat” sind aller-
dings erst nach den untersuchten Rahmenlehrplanen erschienen. Dies zeigt, dass der Themen-
bereich der Innovationen verstarkt diskutiert wird. Werden Innovationsprozesse, die sich auf
die Schule beziehen, im Unterricht initiiert, kann es Schiler:innen ermoglichen, ihr Schulleben
mitzugestalten (Borukhovic-Weis, 2023, S. 27). Dies wiirde dazu fiihren, dass Schiiler:innen

Handlungskompetenzen erlernen und die Erfahrung machen, dass ihre Handlungen Wirkung
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haben. Dies weist darauf hin, dass die Schule selbst veranderbar sein sollte, damit dieser Kom-

petenzbereich umfassender integriert wird.

5.2.2 Verantwortungsiibernahme durch gesellschaftliches Engagement

In Kapitel 4.3.3 wurde festgehalten, dass die Transformationskompetenz der Verantwortungsiiber-
nahme in den Rahmenlehrplanen vor allem durch verantwortungsbewusste Entscheidungen und
die Ubernahme von Verantwortung fiir die eigene Lebenswegplanung reprisentiert wird. In den
Fachern Ethik und dem Ulibergreifenden Dokument wird zudem auf die Verantwortung gegeniiber

der Gesellschaft und zukiinftigen Generationen verwiesen.

Im OECD-Lernkompass wird in diesem Kompetenzbereich explizit auf das Service-Lernen ver-
wiesen, um die Transformationskompetenz der Verantwortungsiibernahme zu stiarken. Dass die
eigenen Handlungen Wirkung haben, ist fur das Konzept des Service-Learning, oder Lernen
durch Engagement, grundlegend. Durch die Kooperation mit zivilgesellschaftlichen Organisatio-
nen konnten die Jugendlichen die Auswirkungen ihrer Handlungen in der Praxis erfahren. Im
Service-Learning transferieren die Lernenden ihr Wissen und ,,wenden ihre Kompetenzen direkt
in der Praxis an, indem sie in Zusammenarbeit mit Engagement Partnern aktiv werden fiir soziale,
okologische, kulturelle oder politische Anliegen, die sie bewegen (Service).” (Nagy & Gloe, 2020,
S. 13). Das Engagement ist dabei Teil des schulischen Lernens (Learning) und wird mit Themen
der Bildungs- und Lehrplane bewusst verkniipft (ebd.). Dabei werden vorrangig zwei Ziele ver-
folgt, welche einen besonders starken zukunftsorientierten Charakter haben. Laut Nagy & Gloe
(2020, S. 13) werden die folgenden beiden zentralen Ziele verfolgt:

e ,Schule und Lernkultur verandern: Schiiler:innen sind beteiligt, Lernen ist handlungsori-
entiert, verstandnisintensiv, ergibt Sinn, hat (gesellschaftliche) Relevanz und bereitet Kin-
der und Jugendliche gut auf ihre Zukunft vor.

e Demokratie und Zivilgesellschaft starken: Schiiler:innen werden an biirgerschaftliches
Engagement herangefiihrt, konnen ihr Umfeld aktiv mitgestalten, zur Losung gesellschaft-
licher Herausforderungen beitragen und erwerben Sozial- und Demokratiekompeten-

zen, die sie zur demokratischen Gestaltung der Zukunft befahigen.

Damit wird durch das Service-Learning die Befahigung zur aktiven Gestaltung der Zukunft als
Ziel formuliert. Ein Ankniipfungspunkt, dass die Kooperation mit auBerschulischen Projekten
bereits in den Rahmenlehrplanen angelegt ist, findet sich im libergreifenden Dokument im The-

menbereich der Demokratiebildung.

,Die Schule fordert das Interesse der Lernenden an schulischen und auBerschulischen Projek-

ten und unterstiitzt sie dabei, effektiv zu planen, erfolgreich zu kooperieren und Verantwortung

fiir sich und andere zu iibernehmen.“ (Teil_B, 2015, S. 26)
In den Rahmenplanen hieB es jedoch auch, die Schule bereite die Schiiler:innen insbesondere
durch den Kontakt mit der Arbeitswelt auf die Zukunft vor. Ein ahnlicher Passus findet sich fur

das zivilgesellschaftliche Engagement allerdings nicht. Die Schule konnte durch die Kooperation
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mit zivilgesellschaftlichen Engagementpartner:innen auf die Zukunft als miindige Blirger:innen
vorbereiten und gleichzeitig zur Gestaltung der Zukunft befahigen. Denn neben der Kompetenz
der Verantwortungsiibernahme zielt das Service-Learning auch auf die Transformationskompe-
tenz Ausgleich von Spannungen und Dilemmata ab (Nagy & Gloe, 2020, S. 14). Der Ansatz des
Service-Learning stellt eine Moglichkeit dar, die Demokratieckompetenz der Jugendlichen durch
ihr Engagement zu starken. So empfiehlt auch die Kultusministerkonferenz die Umsetzung inno-
vativer Formen der Partizipation und des biirgerschaftlichen Engagements, wie dem Service-
Learning (KMK, 2018, S. 7). Auch Nagy und Gloe (2020, S. 16) fordern dafiir ,,die Integration
von Service-Learning in Curricula, Bildungsstandards und Rahmenlehrplane aller Schulformen,
als Anregung und Arbeitsgrundlage fiir Schulen und Lehrer/innen*. In den Rahmenlehrplanen
findet sich erwartungsgemalB kein Hinweis auf das Service-Learning da die Diskussion um die
Integration in Rahmenlehrplane erst nach der Veroffentlichung der untersuchten Dokumente an
Bedeutung gewann. Die aktuellen Veroffentlichungen und die Empfehlung der KMK belegen, dass
das Service-Learning aktuell wichtiger wird und es eine Moglichkeit darstellt, die Ausbildung der

Transformationskompetenz Verantwortungsiibernahme zu starken.

5.3 Limitationen

Die Analyse zeigt beispielhaft fiir die Rahmenlehrplane des Landes Berlins der Sekundarstufe |,
inwiefern das Bild einer gestaltbaren Zukunft, Formen der Antizipation und Prospektion aufge-
griffen werden und ob zukunftsgestaltende Kompetenzen in den Dokumenten integriert sind.
Die Ergebnisse lassen sich daher nicht direkt oder nur teilweise auf andere Bundeslander uber-
tragen. Fur das Land Brandenburg werden die Ergebnisse nur geringfiigig anders ausfallen, da sich
die Lehrplane nur in wenigen Kapiteln, von denen des Landes Berlin unterscheiden. Die zukunfts-
gestaltenden Kompetenzen basieren in dieser Analyse auf dem OECD-Lernkompass und stellen
damit keine allgemeingtultigen Kompetenzen zur Zukunftsgestaltung dar. Die Ergebnisse miissen
daher vor diesem theoretischen Hintergrund interpretiert werden. Andere Organisationen wie
die UNESCO weisen andere Schliisselkompetenzen aus, die zur Zukunftsgestaltung befahigen

sollen.

AbschlieBend muss bedacht werden, dass die Rahmenlehrplane die Grundlage fur die schulinter-
nen Curricula und den daraus resultierenden Unterrichtsinhalten darstellen. Eine direkte Unter-
suchung des Unterrichts, beispielsweise mittels Beobachtungen oder Befragungen von Lehrkraf-
ten und Schiiler:innen, konnte vertiefende Ergebnisse liber die Auseinandersetzung und Befahi-
gung zur Zukunft als Teil schulischer Bildung liefern. Die Untersuchung in dieser Arbeit zeigt
exemplarisch den Status quo der Integration von zukunftsgestaltenden Kompetenzen in der
schulischen Bildung auf. Diese Ergebnisse sollten zukiinftig in der Forschung validiert werden. Im

Ausblick sind weitere mogliche Forschungsfragen fiir zukiinftige Untersuchungen formuliert.
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6. Fazit und Ausblick

In Anbetracht multipler Krisenerfahrungen und groBer gesellschaftlicher Herausforderungen be-
darf es einer Bildung, die auch diejenigen Kompetenzen fordert, die zu einer Gestaltung der
notwendigen Transformationsprozesse befihigt. Der OECD-Lernkompass stellt ein Rahmen-
konzept zur curricularen Entwicklung dar, welches die genannten Herausforderungen aufgreift
und zukunftsgestaltende Kompetenzen ins Zentrum riickt. Aus diesem Grund wurde dieses Rah-
menkonzept als theoretische Grundlage der Untersuchung ausgewahlt. Die Forschungsfrage die-
ser Arbeit lautete, ob in der schulischen Bildung bereits Elemente der im Lernkompass definier-
ten, zukunftsgestaltenden Kompetenzen implementiert sind. Methodisch wurde die Arbeit mit-
tels einer qualitative Dokumentenanalyse von exemplarisch insgesamt |16 Rahmenlehrplanen der
Sekundarstufe | in Berlin durchgefiihrt. Die Lehrplane wurden hinsichtlich des Zukunftsverstand-
nisses, Antizipation und den drei Transformationskompetenzen Schaffung neuer Werte, Umgang
mit Spannungen und Dilemmata sowie Verantwortungsiibernahme untersucht, um deren Einbindung

und thematische Kontexte zu ermitteln.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich das Verstandnis einer offenen und ge-
staltbaren Zukunft in den Berliner Rahmenlehrplanen nur ansatzweise wiederfindet. Die Vorbe-
reitung auf die Zukunft ist hier die pragende Perspektive auf die Zukunft. Allerdings ist auch im
OECD-Lernkompass die Offenheit der Zukunft mit einer Einschrankung behaftet. Zwar wird im
Zuge der Kompetenz Schaffung neuer Werte angeregt, den gesellschaftlichen Status quo in Frage
zu stellen, doch werden Innovationen primar als Treiber von Wirtschaftswachstum verstanden.

Eine offene Zukunft beinhaltet jedoch auch eine andere Form des Wirtschaftens.

»Zukiinfte werden in der Gegenwart durch die kritische Auseinandersetzung mit den herr-
schenden Bedingungen offengehalten — und in dem Begehren nach einem menschenwiirdigen,
lebbaren Leben fiir alle Menschen.” (Platzer, 2022, S. 94)
Weiterhin ist die Fahigkeit zur Antizipation, wie sie im Lernkompass durch den AAR-Zyklus
beschrieben ist, kaum in den Rahmenplanen enthalten. Allerdings finden sich viele Ankniipfungs-
punkte zu Teilbereichen der Transformationskompetenzen. Gerade fur die Kompetenz Umgang
von Spannungen und Dilemmata finden sich in den Dokumenten viele Hinweise. Insgesamt ist zu
konstatieren, dass eine Befahigung zur Zukunftsgestaltung in den Rahmenlehrplanen Berlins bis-

lang nicht umfangreich erkennbar ist.

AbschlieBend sollen hier mogliche Perspektiven fiir zukunftige Forschung und praktische Anwen-
dungen in der schulischen Bildung aufgezeigt werden, die sich aus den Ergebnissen dieser Arbeit

ableiten lassen.

Aktuelle Ergebnisse der Jugendstudien deuten darauf hin, dass junge Menschen die Zukunft zu-
nehmend pessimistisch einschatzen (Moller-Slawinski, 2022). Entwicklungen in der jungen
Klimabewegung zeigen weiterhin, dass Jugendliche die Offenheit ihrer Zukunft gefahrdet sehen
und daher vermehrt Mitbestimmung einfordern (Holfelder et al., 2021). Eben jenes zivilgesell-

schaftliche Engagement wird im OECD-Lernkompass durch die Transformationskompetenz der
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Verantwortungsiibernahme abgebildet. Die Diskussionen um die Fridays-for-Future-Demonstrati-
onen haben jedoch gezeigt, dass aktuell politisches Engagement oft im Widerspruch zu bildungs-
politischen Zielen steht, wenn die Teilnahme an den Demonstrationen mit negativen Zeugnis-
vermerken sanktioniert werden soll (Scharf & Gryl, 2020, S. 16). Im OECD-Lernkompass wird
Service-Learning als Ansatz zur Forderung von Verantwortungsiibernahme vorgeschlagen
(OECD, 2020b). Auch Nagy und Gloe (2020) sehen in der Implementierung dieses Ansatzes in
Lehrplane eine Moglichkeit, sowohl die Verantwortungsiibernahme als auch das zivilgesellschaft-
liche Engagement zu starken. Die Empfehlungen der KMK weisen bereits in diese Richtung (KMK,
2018).

Die untersuchten Rahmenlehrplane wurden im Jahr 2015 veroffentlicht. Im gleichen Jahr haben
die Vereinten Nationen die globalen Nachhaltigkeitsziele verabschiedet und damit die Notwen-
digkeit gesellschaftlicher Transformationsprozesse starker als bisher in den Fokus geriickt. Es ist
aus diesen Griinden nicht Gberraschend, dass die Begriffe der Transformation und die dafiir
notwendigen Kompetenzen bislang nicht in den Rahmenlehrplanen des Landes Berlins zu finden
sind. Jedoch ist die Frage von groBBem Interesse, ob und in welcher Form die untersuchten Ele-
mente schon in anderen Rahmenlehrplanen integriert sind. Zudem ist bislang offen, wie mit zu-
kunftsrelevanten Kompetenzen in zukiinftigen Rahmenlehrplanen umgegangen wird und inwie-

fern der Lernkompass der OECD die Curricula beeinflussen wird.

Unberticksichtigt blieben in dieser Untersuchung die Rollen der Lehrkrafte und der Institution
Schule. Wenn Schiiler:innen zur Mitgestaltung von Veranderungsprozessen befahigt werden sol-
len, dann missen sie daran glauben, dass ihre Handlungen Wirkung zeigen (konnen) (Borukhovic-
Weis, 2023, S. 24). Um Veranderungsprozesse direkt zu erfahren, musste die Schule idealerweise

selbst starker veranderbar sein.

Die OECD hat angekiindigt in einem zweiten Schritt die Umsetzung des Lernkompasses in den
Blick zu nehmen. Hier bleibt abzuwarten, welche methodischen Hinweise folgen und inwiefern
die Rolle der Lehrkrafte aufgenommen wird. Andreas Schleicher als OECD-Direktor des Direk-
torats fiir Bildung formulierte bereits die Forderung Lehrkrafte missten ,,Akteure des Wandels*
sein (Schleicher, 2019, S. 325).

Im Lichte der hier erzielten Erkenntnisse wird deutlich, dass Bildung weit mehr ist als nur die
Vermittlung von Wissen. Bildung bedeutet anderswerden (Koller, 2018, S. 9) und in einer sich
standig wandelnden Welt muss auch die Schule selbst anders werden, um zur Gestaltung der

Zukunft zu befahigen.
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