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Schule im gesellschaftlichen
Umfeld - die Gesellschaft
der Schule

Annette Scheunpflug

In diesem Beitrag soll das gesellschaftliche Umfeld von Schule im Mittel-
punkt stehen. Dazu wird dieses zunichst abstrakt unter der Perspektive
von Komplexitit beschrieben (Abschnitt 1). Was bedeutet die dargestellte
Entwicklung fiir das Verstdndnis von Schule (Abschnitt 2) und was folgt
daraus fir die Theorie und Praxis von Schule (Abschnitt 3)? AbschlieBend
werden Schlussfolgerungen fiir das sich vor diesem Hintergrund ergebende
Bildungsverstindnis angerissen (Abschnitt 4).

Dabei wird vor dem Hintergrund der These der Ausdifferenzierung der
Gesellschaft, wie sie von Niklas Luhmann entwickelt worden ist, argumen-
tiert. Auch andere Theorieperspektiven wiren méglich, z. B. eine 6konomi-
sche oder ein Zugang tber die Metapher der ,,Bildungslandschaft™ (Sixt et
al., 2018). Angesichts der vielfiltig geduBlerten Uberforderungsgefiihle von
Lehrkriften erscheint mir ein Zugang, der sich mit der Komplexitit der zeit-
geschichtlichen Entwicklung auseinandersetzt, besonders interessant.

Komplexitatssteigerung im gesellschaftlichen Umfeld:
Weltgesellschaft als Verweisungshorizont

Dass Gesellschaften immer komplexer werden, ldsst sich inzwischen auch
im Alltag beobachten. Schulbezogene Alltagsbeobachtungen sind bei-
spielsweise die zunehmende Vielfalt der Lebenswelten, wie sie sich in un-
terschiedlichen Anspriichen an Schule, an Zugingen zu Bildung, elterli-
chem Erzichungsverhalten und Mehrsprachigkeit manifestieren, in der in
Umfang und Dauer anwachsenden Mediennutzung von Schiilerinnen und
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Schilern (und Lehrkriften) sowie in einem Wachstum an Wissensbestin-
den, das die Auswahl schulischer Lernstoffe erschwert und die Anforde-
rungen an Lernen steigen lisst.

Die Grunde fir diese Entwicklung sind vielfiltig. Ein gewichtiger
Grund ist das Bevolkerungswachstum; denn mehr Menschen produzieren
mehr Kommunikation. So lebten vor ca. 4000 Jahren zwischen der Ostsee
und der Agiis rund 8,2 Millionen Menschen. Das gleiche Gebiet wird heute
von 280 Millionen Menschen besiedelt (Miller & Diachenko, 2019). Seit
dem Jahr 1900 hat sich die Zahl der Menschen vervierfacht — also ein er-
heblicher Anstieg. Ein weiterer Grund sind technologische Verinderungen,
die die Mobilitdt unterstiitzen (Auto-, Bahn- und Flugverkehr), die Kom-
munikation erheblich beschleunigen (wie die verschiedenen Technologien
des Buchdrucks, das Telefon oder das Internet), die Landwirtschaft effek-
tivieren (landwirtschaftliche Maschinen) und das Alltagsleben rationalisie-
ren (z. B. iber Maschinen im Haushalt). Entsprechend ist die Schule als
institutioneller Raum bedeutsamer geworden und hat sich fiir die nunmehr
immer gréfler werdende Anzahl von Schiilerinnen und Schilern erheblich
ausdifferenziert (Lundgreen, 2000). Ein dritter Grund sind Formen der so-
zialen Ausdifferenzierung, die zu einer Individualisierung des menschli-
chen Lebens fithren. Ob diese Griinde ausreichen oder ob zum Beispiel
menschengemachte Regeln, wie zum Beispiel die Ordnung des Welthandels
oder des nationalen wie supranationalen Zusammenlebens, auch zur Stei-
gerung der Komplexitit beitragen (oder vielmehr als Reaktionen darauf
gelesen werden sollten), ist umstritten und wird je nach soziologischem
Theoriezugang unterschiedlich gewertet. Fakt ist aber in jedem Fall: Die
Komplexitit steigt an.

In diese Komplexititssteigerung ist ein weltgesellschaftlicher Verwei-
sungshorizont inkorporiert. Niklas Luhmann (1971; 1997) hat schon in den
1980er Jahren herausgearbeitet, dass die Entwicklung zu einer Weltgesell-
schaft nicht bedeutet, dass sich eine homogene Gesellschaftlichkeit mit
gleichen Partizipationsméglichkeiten entwickelt. Vielmehr hat er betont,
dass es in weltgesellschaftlichen Verhiltnissen nicht mehr méglich sei, ohne
den Bezug auf Welt bzw. auf andere das eigene Leben zu beobachten. Ge-
nau dieser mitschwingende Verweis charakterisiert die weltgesellschaftliche
Entwicklung bzw. die Globalisierung. Es bedeutet also, in der Beobachtung
von Welt immer die ,ganze Welt® mitschwingend einbezogen zu haben. Mit

226



SCHULE IM GESELLSCHAFTLICHEN UMFELD — DIE GESELLSCHAFT DER SCHULE

diesem Weltbezug angemessen umzugehen, ist alles andere als trivial. Allzu
leicht hort das Denken hinter dem eigenen Wohnort, der eigenen Sprach-
gruppe oder dem eigenen Nahbereich auf, und allzu schnell rihrt dieser
Weltbezug entweder an unreflektierte Angste oder unproduktive Ubetle-
genheitsgefithle. Schon Immanuel Kant hat die sich zu seiner Zeit noch
sehr zart abzeichnenden Formen der Globalisierung kritisch vorwegge-
nommen, wenn er schreibt, dass es unter ,,den Vélkern der Erde® so weit
gekommen sei, ,,dass die Rechtsverletzungen an einem Platz der Erde von
allen gefiihlt werden® (Kant, 1795/1964, S. B44) und dass der ,,Einfluss,
den jede Staatserschiitterung in unserem durch seine Gewerbe so sehr ver-
ketteten Weltteil auf alle anderen Staaten tut, so merklich® ist (Kant,
1795/1964, S. B44). Menschen neigen seiner Meinung nach zu Egoismus
und zu sozialer Kilte den Menschen gegentiber, mit denen sie nicht per-
sonlich bekannt sind. Gleichzeitig sei es unausweichlich, miteinander um-
zugehen und zusammenzuarbeiten. Er spricht deshalb von einer ,,ungesel-
ligen Geselligkeit™ des Menschen und meint damit ,,den Hang derselben,
in Gesellschaft zu treten, der doch mit einem durchgingigen Widerstande,
welcher diese Gesellschaft bestindig zu trennen droht, verbunden ist
(Kant, 1784/1964, S. 392). In modernen Gesellschaften kann Zusammen-
leben also nicht mehr auf der Grundlage der Idee einer Kleingruppe mit
emotionaler Nihe oder auf dem Modell der Familienzusammengehérigkeit
organisiert werden, sondern bendétigt das Verstindnis einer abstrakteren
sozialen Ordnung fiir das Zusammenleben und die Entfaltung von Freiheit.
Dieses Verstindnis einer abstrakten sozialen Ordnung ist eng mit einem
Freiheitsbegriff verbunden; denn nur eine freiheitliche Gesellschaft ver-
mag es, beide Aspekte des Menschseins, nimlich menschliche Sozialitit wie
Individualitit, in einen Ausgleich zu bringen (Kleingeld, 2012). Ungesellig-
keit erméglicht Freiheit, und Freiheit fithrt zu weiterer Ungeselligkeit.
Gleichzeitig streben Menschen nach Geselligkeit, sie lieben die konkrete
Sozialitit und priferieren die Menschen, die sie kennen. Die Prozesse der
Globalisierung erfordern zu lernen, diese Geselligkeit und Ungeselligkeit
zum einen als personliche Lebenserfahrung auszutarieren und zum ande-
ren in ein Gesellschaftsverstindnis zu Uberfiihren, das mit den damit ver-
bundenen Ambivalenzen, der Gleichzeitigkeit unterschiedlicher Werte und
der potenziellen Uberforderung angemessen umzugehen vermag.
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Das gesellschaftliche Umfeld im schulischen Kontext

Diese umfassenden gesellschaftlichen Prozesse zeigen hinsichtlich der
Schule spezifische Ausprigungen. Diese werden im Folgenden orientiert
an den von Niklas Luhmann herausgearbeiteten Sinndimensionen komple-
xer Diskurse (1985, S. 112-141) als Sach-, Zeit- und Sozialdimension sowie
als Raumdimension (1997, S. 145) beschrieben:

In sachlicher Hinsicht
In sachlicher Hinsicht bedeutet diese Steigerung der Komplexitit fir den
schulischen Kontext erstens, dass das, was sich an Unterrichtsfichern in
der Schule etabliert hat, unter Leistungsdruck gerit. Heute ist die durch-
schnittliche Kompetenzerwartung an Schiilerinnen und Schuler deutlich
héher, als dies beispielsweise in Preuflen Mitte des 19. Jahrhunderts gewe-
sen ist (Zahlen z. B. zur Analphabeten-Quote in Preulen, Block, 1996).
Die damit verbundenen psychischen Herausforderungen sowie die Anfor-
derungen an schulische Einzelférderung werden erst in den letzten Jahren
so richtig erkennbar. Zweitens ist der lebensweltliche Kontext, in dem
schulische Inhalte eingebettet werden, divers und nicht mehr konsensuell.
Dies verstirkt die Anforderungen an ,,epistemische Heterogenitit® (Rau,
in Vorbereitung) in der didaktischen Aufbereitung von Inhalten und stellt
damit gerade in geisteswissenschaftlichen Unterrichtsfichern hohe Anfor-
derungen an die fachliche Professionalitidt von Lehrkriften. Drittens drin-
gen neue Inhalte in den schulischen Alltag, zum Beispiel im Hinblick auf
Nachhaltigkeit und die Bewiltigung des Klimawandels. An dieser Stelle
wachsen die Anforderungen an Schule in der Kohirenz zwischen ihrer Or-
ganisationsform (nachhaltige Beschaffung, Energieeinsparung, Energie-
produktion, demokratische Beteiligungsformate) und den als bedeutsam
vermittelten ethischen Anforderungen (z. B. hinsichtlich von Nachhaltig-
keit oder demokratiebezogenen Lebensformen). Zudem wird die Werteer-
ziehung an Schulen herausgefordert, da Werte im schulischen Kontext plu-
ral und in antinomischen Gegensitzen in Erscheinung treten. Schulische
Werteerziehung setzt beispielsweise gleichzeitig auf Freiheit und Solidari-
tit, auf Selbstverwirklichung und auf Verzicht, auf Prinzipientreue und
Kreativitit. Diese antinomischen Anspriiche gilt es situativ auszubalancie-
ren und dies zudem zu lehren. Vor dem Hintergrund des exponentiellen
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Anstiegs des Wissens der Menschheit wichst zudem die Unsicherheit an-
gesichts des damit immer gréfler werdenden Nicht-Wissens. Es ist eine
Herausforderung, diesen Umgang mit Unsicherheit zu lernen und damit
methodisch, konstruktiv, selbstbewusst und gleichzeitig demiitig umzuge-
hen. Lehrkrifte verlieren damit auch ihr Wissensmonopol und kénnen ihre
Autoritit nicht mehr mit dem Status der vermeintlichen Allwissenheit ab-
sichern.

In zeitlicher Hinsicht

Schule war in der Vergangenheit zumindest potenziell mit dem Verspre-
chen verbunden, dass auch dann, wenn sich ihr Nutzen in der Gegenwart
nicht unmittelbar erschloss, dieser zumindest fiir die Zukunft zu erwarten
sei. Dieses Zukunftsversprechen ist zwar in allgemeiner 6konomischer
Hinsicht in dem Sinne noch giltig, dass Menschen mit héherer Bildung im
statistischen Durchschnitt ein héheres Einkommen erzielen, jedoch nicht
im Hinblick auf unmittelbaren Nutzen des vermittelten Wissens. Zweitens
ist schulisches Wissen auf sicheres Wissen hin ausgewahlt. Die Zukunfts-
unsicherheit ist damit als Thema selbst wenig schulisch prisent. Angesichts
der Kontingenz von Zukunft wird das Leben und Handeln in Ungewissheit
eine wichtige Lernherausforderung, auf die die Schule angesichts ihrer Per-
spektive auf sicheres Wissen jedoch nur wenig reagieren kann. Die damit
verbundenen psychischen Entwicklungsherausforderungen von Heran-
wachsenden, das Aushalten von Zukunftsangst, Verzagtheit oder gar De-
pressionen stellt eine Aufgabe mit zunehmender Bedeutung dar. Die
Dringlichkeit von Zukunftsfragen, wie zum Beispiel der Umgang mit dem
menschengemachten Klimawandel, wird vor diesem Hintergrund sehr un-
terschiedlich wahrgenommen: Personen der letzten Generation® themati-
sieren dies anders als die Mehrheit der Bevélkerung.

In rdumlicher Hinsicht
In rdumlicher Hinsicht ist Erde ,entdeckt®. Jeder Ort ist mit nahezu jedem
verbunden und erreichbar. Die Schule ist spitestens durch die Titigkeit
von Missionsgesellschaften und kolonialen Regierungen universalisiert; je-
der Staat dieser Erde hat heute die allgemeine Schulpflicht rechtlich ver-
ankert und verfiigt iber ein Netz an Schulen. Gleichzeitig verlieren die
Dinge aufgrund dieser universalen Durchdringung ihren Anker im Raum,
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werden ihrer Einzigartigkeit entzogen und erscheinen letztlich austausch-
bar — Flughifen sehen tiberall dhnlich aus, ja weisen sogar dhnliche Ge-
schifte auf, Innenstidte dhneln sich in Architektur und Infrastruktur. So
stehen beispielsweise in Kigali in Ruanda die gleichen Ampeln wie in den
USA. Fremdheit und Vertrautheit verlieren ihre geografische Zuordnung:
Das, was nah ist, kann fremd erscheinen, wihrend manche Dinge, die tau-
sende Kilometer weit weg sind, vertraut wirken. Zudem verweben sich
Riume als ,,glokal” (Roberston, 1995), in der Gleichzeitigkeit von Loka-
lem und Globalem.

Diese Phinomene zeigen sich auch in der Schule. Weltweit lassen sich
Schulen - trotz aller Unterschiede — als Schulen erkennen. Trotz aller Dif-
ferenzen gleichen sich die Curricula weltweit an, sodass eine Untersuchung
wie PISA in iiber 80 Lindern die Leistungen von Schiilerinnen und Schi-
lern mit gleichen Standards zu messen vermag. Damit wird auch die ge-
meinsame linderiibergreifende Arbeit an der Qualitit von Schulen (Bohl
etal., 2023; Hofmann et al., 2023; Ress et al., 2025) sowie der Lehrerbildung
(Ress et al., 2025; Krogull & Scheunpflug, 2017) méglich. Jedoch stehen
Arbeiten, die die globalen Vernetzungen von Schulen in Geschichte und
Gegenwart rekonstruieren, noch ganz am Anfang (Schréder, 2002).

In sozialer Hinsicht

Migration, soziale Ausdifferenzierung und zunehmende Individualisierung
sind soziale Phinomene gesellschaftlicher Komplexititssteigerung im
Kontext von Schule. Als Notwendigkeit im Umgang mit Heterogenitit
(Bohl et al., 2017/2024) haben sich diese Phinomene als neue Anforde-
rungsstruktur an professionelles Handeln von Lehrkriften etabliert. Mig-
ration ist zu einem omniprisenten Phinomen geworden. Dies stellt die
Schule weltweit vor grof3e Herausforderungen, gilt es doch, Schilerinnen
und Schiiler mit unterschiedlichen Sprachkompetenzen und Lebenserfah-
rungen in die Schule zu integrieren und einer migrationsbedingt schwan-
kenden Anzahl an Schilerinnen und Schiilern ein angemessenes Bildungs-
angebot zu unterbreiten.

Schulische Sozialerziehung fokussiert sich in erster Linie auf das Zu-
sammenleben der anwesenden Schiilerinnen und Schuler im Klassenraum
und noch deutlich zu wenig auf eine soziale globale Ordnung des Zusam-
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menlebens. Vor dem Hintergrund der oben beschriebenen Herausforde-
rungen der Weltgesellschaft sollte sich Sozialerzichung nicht nur auf den
sozialen Nahbereich der Klasse fokussieren, sondern sich auch intensiv mit
dem Verstindnis sozialer Ordnungen in der Weltgesellschaft auseinander-
setzen bzw. diese erfahrbar werden lassen (Scheunpflug, 2021).

Die zunehmende Individualisierung fithrt zu neuen Erfordernissen an
Sozialisation. Uber Jahrhunderte hinweg wurden junge Menschen fest in
die sie umgebende Sozialstruktur hineinsozialisiert. Miindigkeit zu erlan-
gen, bedeutete hdufig, sich aus dieser sozialen Struktur zu befreien; das
heif3t, die sozialen Verhiltnisse, in die man hineingeboren wurde, zu tber-
schreiten, um damit an der sozialen Ausdifferenzierung der Gesellschaft
teilhaben zu kénnen. Schulische Bildung hatte in diesem Kontext die Dop-
pelaufgabe, einerseits in die Gesellschaft hineinzusozialisieren, indem Ge-
briuche und Normen tradiert wurden, und zum anderen sich tiber Bildung
aus den Verhiltnissen zu befreien. In den letzten Jahren nehmen nun durch
die zunehmende Individualisierung die Bindekrifte in die Gesellschaft ab,
zugleich nehmen Anforderungen an die Selbstzuordnung in die plurale Ge-
sellschaft zu. SchlieBlich sind Gesellschaften heute dadurch gekennzeich-
net, dass man sich in diese selbst einordnen und in ihnen iber Arbeit, En-
gagement und Teilhabe den eigenen Platz finden muss. Diese
Selbstzuordnung zu ermdglichen und dafiir offene Riume anzubieten, ist
zu einer wichtigen Aufgabe der Schule geworden. Selbstzuordnungskom-
petenz bedatf der Selbstzuordnungsunterstitzung.

Anregungen fur die schulbezogene Theoriebildung
und die schulische Praxis

Blickt man unter dem Gesichtspunkt von Komplexitit auf die gesellschaft-
liche Umgebung der Schule, dann wird deutlich, dass das Verstindnis von
Umgebung in dem Sinne, dass eine Institution wie die Schule von einer
Gesellschaft so umgeben ist wie eine Lichtung von Wald, nicht tragfihig
ist. Schule ist nicht von Gesellschaft umgeben, sondern sie ist selbst Ge-
sellschaft. In sachlicher, zeitlicher, raumlicher und sozialer Dimension ma-
nifestiert sich in ihr gesellschaftliche Komplexitit. Insofern wire es ange-
messener, nicht von einer gesellschaftlichen Umgebung der Schule zu
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sprechen, sondern — in Anlehnung an Niklas Luhmann — von der Gesell-
schaft der Schule.

Aus dieser Perspektive folgt dann eben auch die Notwendigkeit, an-
stelle der Adressierung von ,Lernumwelten® eher, den Ubetlegungen
Martha Nussbaum folgend, die Frage zu diskutieren, in welcher lernermég-
lichenden Form sich Gesellschaft in einer Schule zeigt und wie sich Schule
aufstellen kann, um umfassendes Lernen zu ermdglichen bzw. die Fihig-
keiten (bzw. ,Capabilities* der Schillerinnen und Schiler sowie der Lehr-
krifte) hinreichend entwickeln zu kénnen (Nussbaum, 2000; 2011).

Wie ldsst sich Schule so organisieren, dass sie die sachliche Umge-
bungskomplexitit méglichst gut in Fahigkeiten von Lehrkriften sowie
Schiilerinnen und Schiilern Ubersetzt? Dies bedeutet, die sich verindernden
Inhalte in das Curriculum der Schule mitaufzunehmen und damit Digitali-
tit, Nachhaltigkeit und weitere aktuelle Entwicklungen zum Thema der
Schule werden zu lassen. Allgemeine und abstrakte Inhaltlichkeit sind For-
men, um mit Komplexitit umzugehen, z. B. iiber den Versuch, abstraktes
Wissen zu vermitteln oder Techniken der Erarbeitung neuer Inhalte ohne
schulische Unterstiitzung weiterzugeben. Die Gefahr liegt darin, als Leht-
kraft dem Druck der vielen Fakten, die sich leicht in die Priifungskultur der
Schule integrieren lassen, nachzugeben und zu viele Themen aufzunehmen.
Deshalb sind die Hiirden hoch, und die Schule ist erst einmal potenziell
blind gegeniiber neuen thematischen Anforderungen. Die Umstellung von
Input- auf Output-Steuerung mit einem Kanon an Kompetenzen und Bil-
dungsstandards ist eine Form der Reduzierung der Figenkomplexitit, um
Lehrkrifte leichter auf die AuBenkomplexitit der Inhaltlichkeit reagieren
zu lassen — schlieBlich spielt es keine Rolle, an welchen Inhalten grundle-
gende Kompetenzen erworben werden. Gleichzeitig kommt eine Schule
nicht ohne die Bestimmung von Inhalten aus, schlieBlich ldsst sich sonst
kein systematischer Wortschatz aufbauen oder das geschichtliche Gewor-
densein eines Staates nachvollziehen. Kriterien fiir die Aufnahme von Wis-
sen wurden in den spiten 1950er Jahren von Wolfgang Klafki als Prinzip
des Exemplarischen, der Gegenwartsbedeutung und der Zukunftsbedeu-
tung als Kriterien fir die Auswahl von Inhalten bestimmt. Heute ist die
Diskussion um Kriterien der Auswahl von Inhalten resignativer geworden.
Die Erméglichung von Anschlussfihigkeiten, die Sinndeutung und die
Frage der Generalisierbarkeit von Wissensbestinden in gréflere Einheiten

232



SCHULE IM GESELLSCHAFTLICHEN UMFELD — DIE GESELLSCHAFT DER SCHULE

stellen weitere Kriterien der Auswahl dar. Das Erlernen des Umgangs mit
dem Gefiihl der fachlichen Unsicherheit (durch systematische Recherche,
durch Arbeitstechniken, durch die Kompetenz zu gliedern etc.) erscheint
eine weitere Form des Umgangs mit sachlicher Komplexitit zu sein. Auf
Seiten der Lehrkrifte ist sicherlich das lebenslange Lernen ein fester Be-
standteil der Professionalitit.

Die Ubersetzung zeitlicher Komplexitit in die Strukturen der Schule
erfolgt in vielfdltigen Formen von Zeitregimen: Schulzeiten, Stundenzei-
ten, Stundentafeln, Stundenpline oder das Wiederholen von Klassen sind
streng geregelt und reduzieren zeitliche Komplexitit. Erst in jiingster Zeit
zeigen sich Schulen flexibler und experimentieren beispielsweise mit indi-
viduell wihlbaren Zeitpunkten der Abnahme von Priifungen. Zeitliche
Herausforderungen werden in die Freizeit von Schiilerinnen und Schiilern
sowie der Lehrkrifte delegiert, z. B. hinsichtlich von Lernzeiten auf3erhalb
der Schule oder Anspriichen an Zeiten fiir die Vorbereitung, Elterngespri-
che und Konferenzen. Gleichwohl verweisen aber die Erschépfung von
Lehrkriften und die zunehmende Depression von Schilerinnen und Schi-
lern einerseits und die Primierung von Schulen mit dem Deutschen Schul-
preis, die sich an die Flexibilisierung von Lernzeiten wagen (vgl. Eichen-
dorff-Schule in Erlangen etc.), darauf, dass diese Balance zwischen
Erhéhung und Reduzierung von Zeitkomplexitit in der Fliche noch nicht
hinreichend gelingt.

Schulen werden sich erst langsam ihrer rdumlichen Komplexitit be-
wusst (Hornberg & Szakdcs-Behling, 2025). Die ansteigende Zahl von
Schulreisen, gegenseitigen internationalen Begegnungen von Schiilerinnen
und Schillern wie Lehrkriften zeigt diese implizit. Erst langsam setzt sich
das Bewusstsein durch, dass diese internationalen Aktivititen pddagogi-
scher Qualitit und Professionalitit bediirfen, um die in sie gesetzten Win-
sche hinsichtlich des Sprachlernens, des interkulturellen Lernens und des
Abbaus von Vorurteilen mit der notwendigen internationalen Offenheit zu
erfilllen (Beuter, 2023; Krogull, 2018; Krogull & Landes-Brenner, 2009).
Der rdumliche Fu3- und Handabdruck von Schulen hinsichtlich der Fragen
globaler Gerechtigkeit — z. B. als Fair-Trade-Schulen — wird auch erst lang-
sam als Form des Umgangs mit dieser speziellen Form rdumlicher Globa-
litat erkennbar.

233



SCHEUNPFLUG

Die stirksten Herausforderungen zeigen sich fir Schulen im Umgang
mit sozialer Komplexitit. Sprachliche soziale Komplexitit wird in einer na-
tionalstaatlichen Schule auf Kosten von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund kompensiert, die oft ihre Herkunftssprache nicht in
den schulischen Kontext integrieren kénnen und durch das Erlernen der
deutschen Zielsprache benachteiligt sind. Hier wiren strukturelle Formen
der Steigerung von Komplexitit in Form von z. B. staatlichen Regelschulen
mit internationalem Profil und Englisch als Zielsprache fiir diejenigen
Schiilerinnen und Schiiler, die mit Englischkenntnissen einreisen, eine sinn-
volle Alternative sowie eine erweiterte Wahlmdéglichkeit von Herkunfts-
sprachen als fremdsprachliches Ersatzangebot. In vielen Staaten sind zu-
dem Herkunftssprachen und Schulsprachen nicht identisch, beispielsweise
in vielen Lindern mit kolonialer Vergangenheit, in denen Englisch, Fran-
z6sisch, Spanisch oder Portugiesisch Schulsprachen sind, und die Her-
kunftssprachen nicht an die schulische Bildung anschlussfihig werden. In
diesen Fillen wird die Komplexitit ganzer Kulturen aus der schulischen
Wirklichkeit ausgeblendet.

Der Umgang mit der sozialen Komplexitit im Klassenraum bedarf ei-
ner professionellen Didaktik, die verschiedene Berufsgruppen einschlief3t
und zu einer Flexibilisierung des Lernens fithrt. Zudem sind vielfiltige For-
men der Selbstzuordnung, z. B. in AGs, in Formen des Selbstlernens oder
in das Angebot der Nachbarschaft, als Form des Umgangs mit sozialer
Komplexitit bedeutsam.

Fir die schulbezogene Theoriebildung zeigt sich also, dass die Schule
tber vielfiltige Méglichkeiten im Umgang mit gesellschaftlicher Komple-
xitdt verfiigt. Vor dem Hintergrund systemtheoretischen Denkens ldsst sich
die Herausforderung fiir die Schule zum einen als eine Erhéhung der Ei-
genkomplexitit beschreiben. Komplexitit kann nur durch hinreichend
komplexe Strukturen absorbiert werden. Neue Inhalte, Profilbildung,
Schulentwicklung, Fortbildungen — alles dies kann als ErhShung der Ei-
genkomplexitit von Schule interpretiert werden. Das kann nur gelingen,
wenn dies einhergeht mit der Erh6hung der Eigenkomplexitit der handeln-
den Personen, also der Lehrerinnen und Lehrer. Hier sind dann Lernen
und Effizienz gefordert —und Uberforderungen sind nicht ausgeschlossen.
Zum anderen liegt eine weitere Moglichkeit im Umgang mit Komplexitit
in der Reduktion von Systemkomplexitit und selektiver Wahrnehmung,
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Nicht jede neue Entwicklung muss aufgegriffen werden, Zeitverzégerung
und Abwarten ermdglicht das Filtern der Dinge, die wirklich wichtig sind.
Mit diesem Modus der Komplexititsreduktion geht die Gefahr einher,
nicht mehr angemessen auf Wirklichkeit zu reagieren und als System dys-
funktional zu werden. Im Lichte dieser Theorieperspektive liegt die Her-
ausforderung dann darin, soviel Komplexitit wie moglich durch Eigen-
komplexitit zu absorbieren und so wenig wie néotig Komplexitit zu
reduzieren.

Bildung!

Diese gesellschaftstheoretischen Uberlegungen sind mit einem Bildungs-
verstindnis verkniipft, das die Koppelung zwischen individuellem Lernen
und gesellschaftlichem Wandel thematisiert (Scheunpflug, 2019). Jedem
Bildungsverstindnis liegt ein Weltverstindnis zugrunde. Im Hinblick auf
die Komplexititszunahme von Gesellschaft ist der Bildungsbegriff mit der
Transformation grundlegender Modi des Welt- und Selbstverhiltnisses ver-
schrinkt worden (Koller, 2011). Die ,Gesellschaft der Schule® verkniipft
sich im Bildungsbegriff mit dem, was jeweils individuelle Verdnderungen
bedingt, wie sich Anlidsse fir Bildungsprozesse sowie das Verhiltnis der
Transformation von Welt- und Selbstverhiltnis jeweils genauer beschrei-
ben lassen und was jeweils die Identitit des Selbst in diesem Prozess des
Umgangs mit Komplexitit ausmacht (Koller, 2012, S. 110; Scheunpflug,
2022b). Es wird danach gefragt, wie sich in Bildungsprozessen grundle-
gende Orientierungspunkte verindern lassen — und damit in einem umfas-
senden Sinne Bildung stattfindet. Betont wird das Herstellen biographisch
bedeutsamer Lernsituationen in Bildungsarrangements, das Community-
Lernen sowie auch das Workplace-Lernen. Letzteres ist situiertes Lernen
in neuen Erfahrungsfeldern, sei es in schulischen Kontexten oder in Fel-
dern des Engagements, wie beispielsweise in NGOs oder in der Bewegung
Fridays for future. Damit wird Bildung eine doppelte Rolle zugedacht. Zum
einen geht es um die Transformation des individuellen ,,Selbst- und Welt-
verhiltnisses” (Koller, 2012, S. 16). Zum anderen sollen durch diese Bil-
dungs- und Lernprozesse die Transformation kollektiver, gesellschaftlicher
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Relevanz- und Normsetzungen vorangebracht und damit kollektive gesell-
schaftliche Lernprozesse induziert werden. Die Herausforderung eines sol-
chen Bildungsverstindnisses liegt darin, Bildung so anzubieten, dass die
Notwendigkeit einer sozialen Verdnderung nicht einfach nur thematisiert
wird, sondern die mentalen Strukturen verstanden werden, ,,aus denen her-
aus Menschen handeln® (Koller, 2012, S. 110). Es miisste also um die ,,tie-
fer sitzenden Einstellungen und Uberzeugungen gehen, um die Routinen
von Bewertungen und um die gesellschaftlichen Narrative, denen wir fol-
gen® (Krimer, 2018, S. 13).

Mit dieser kurzen Problembeschreibung sind damit auch die Heraus-
forderungen fiir die Organisation entsprechender Lernarrangements so-
wohl auf der Seite der Schiilerinnen und Schiiler wie auch fiir Lehrkrifte
angesprochen. Transformative Bildung ist offenes, 16sungsorientiertes und
subjektorientiertes Lernen in lokalen Kontexten, das die Komplexitit glo-
kaler Prozesse wahrnimmt und nach jeweils angepassten Ldsungen in ei-
nem globalen Problemhorizont sucht. Dabei ist die Gleichzeitigkeit indivi-
dueller Einstellungsveridnderungen und des gesellschaftlichen Innovations-
bedarfs in den Blick zu nehmen sowie die Verzahnung von Haltungsverin-
derungen mit politischen Entwicklungen in einem offenen partizipativen
gesellschaftlichen Suchprozess zu bedenken (Scheunpflug, 2022b). Ein
komplexes Verstindnis der Gesellschaft der Schule indiziert damit entspre-
chende Anforderungen an Bildung.
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