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Zusammenfassung: Angesichts zunehmender gesellschaftlicher Herausforde-
rungen wird seit einigen Jahren auch die Forderung nach einer schulischen Imple-
mentierung von Uberfachlichen Querschnittsaufgaben wie z.B. der Bildung fur
nachhaltige Entwicklung artikuliert. Wenngleich eine Integration derer mit dem
Verweis auf den traditionellen Allgemeinbildungsanspruch des Gymnasiums be-
griindet werden kann, wird die curriculare Etablierung und auch praktische Umset-
zung durch die fachspezifischen Priifungsregularien — insbesondere in der Qualifi-
kationsphase der gymnasialen Oberstufe — beschrénkt. Nach einer Skizzierung der
Anspriiche der Kultusministerkonferenz an die gymnasiale Oberstufe als Ort, der
zu einer ,,vertieften Allgemeinbildung* fithren soll, erfolgt eine kritisch-konstruk-
tive Verknupfung dieses Anspruchs mit der Behandlung von Querschnittsaufgaben
in der Schule und hier dann insbesondere auch mit Blick auf die Querschnittsauf-
gabe Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (Kap. 1). Im daran anschlie3enden,
zweiten Kapitel werden Befunde aus einer Studie an der Versuchsschule Ober-
stufen-Kolleg zum facheriibergreifenden Unterricht in Profilen dargestellt und
diskutiert. Schlieflich erfolgt im dritten Kapitel ein Ausblick zu den Potenzialen
facheriibergreifenden Unterrichts flir Querschnittsaufgaben wie BNE unter der
Perspektive eines kompetenzorientierten Allgemeinbildungsanspruchs.
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English Information

Title: Potentials of Cross-Curricular Teaching for Cross-Sectorial Issues like
Education for Sustainable Development

Abstract: In view of growing societal challenges, the demand to implement
cross-curricular issues like Education for Sustainable Development in school has
been articulated for several years. Although this integration may be justified with
reference to the traditional claim of general education at the upper secondary level,
both the curricular implementation and the practical realization are constrained by
subject-specific examination rules, especially during the qualification phase at the
upper secondary level. After an outline of the requirements of the Standing Con-
ference of the Ministers of Education and Cultural Affairs of the L&nder for the
upper secondary level as place where “deepened general education” shall be con-
veyed, this article critical-constructively links this claim with the treatment of
cross-sectorial issues at school, specifically with regard to the cross-curricular
topic Education for Sustainable Development (chapter 1). In the next chapter, the
results of a study on cross-curricular teaching in the frame of so-called “profiles”
at the Oberstufen-Kolleg are presented and discussed (chapter 2). Finally, in chap-
ter 3, an outlook regarding the potentials of cross-curricular teaching for cross-
sectorial issues like Education for Sustainable Education is given from the perspec-
tive of a competence-oriented general education.

Keywords: upper secondary level; general education; cross-sectorial issues; ed-
ucation; sustainable development; cross-curricular teaching

1 BNE und das Problem der ,,Querschnittsaufgaben‘ auf der
Folie der Anspriiche der Kultusministerkonferenz an die
gymnasiale Oberstufe als Ort ,,vertiefter Allgemeinbildung*

Um die allgemeine Studierféhigkeit zu sichern, ist einer der wesentlichen Anspriiche der
Kultusministerkonferenz an die Oberstufe, dass ihr Unterricht zu einer ,,vertieften All-
gemeinbildung* (KMK, 2018) fiihren solle. Es bleibt in den bildungspolitischen Doku-
menten allerdings relativ unklar respektive bildungstheoretisch unterbestimmt, was hier-
unter zu verstehen ist (ausf. Lojewski, 2022).

Dies ist nunmehr in doppelter Hinsicht nicht liberraschend: Neben der generellen Ten-
denz zur schlagwortartigen Verdichtung bildungstheoretischer Phdnomene in bildungs-
politischen Dokumenten (Heinrich, 2015; Heinrich et al., 2014) gilt, dass allein schon
der fachwissenschaftliche Diskurs zur Allgemeinbildung (Tenorth, 1986; VVogel, 2009)
sich als extrem uneinheitlich darstellt und dies Uber Jahrhunderte nach zu verfolgen ist
(Tenorth, 1994). Zudem wird im Zuge dieser Diskurse immer wieder deutlich, wie im
Schulsystem Restriktionen des ,,Schulischen” (i.S. der ,,grammar of schooling®; vgl.
Tyack & Tobin, 1994) diesem Allgemeinbildungsanspruch (Benner, 2002; Ilien, 2008;
Klemm, 2009; Messner, 2003) immer auch wieder entgegenstehen (Heinrich, 2001).

Insofern stellt die Schule der Moderne als staatliches Konstrukt immer eine Institution
dar, innerhalb derer einerseits der Anspruch aller auf eine allgemeine Bildung tiberhaupt
erst ermdglicht werden konnte — ausgehend von der Forderung des Comenius (1959/
1628), alle alles allseitig zu lehren, (iber die Diskurse in der franzésischen Revolution
(Condorcet, 1966/1792) bis hin zu entsprechenden KMK-Standards (Klieme et al.,
2003). Andererseits ist die Schule eine staatliche Institution, die auch Berechtigungen
vergibt und damit nicht nur einer vertieften Allgemeinbildung, sondern auch einer Qua-
lifikationsfunktion, Selektionsfunktion und Legitimationsfunktion dient (Fend, 2006) —
ein System also, das gerade jenen Aspekten der Ermdglichung von Allgemeinbildung
auch immer wieder formale Grenzen setzt (Heinrich, 2015c).
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In der gymnasialen Oberstufe spitzt sich dieses Spannungsfeld zwischen der Ermdgli-
chung einer vertieften Allgemeinbildung und den Prifungsregularien noch einmal in ei-
nem bedeutsamen Mal3e zu (Heinrich et al., 2018, 2019, S. 153f.), was nicht zuletzt in
Zeiten der Pandemie und dem unbedingten Festhalten an Abiturpriifungsterminen trotz
widrigster Rahmenbedingungen (Frohn & Pozas, 2021) kenntlich wurde. Grund hierfir
ist, dass die gymnasiale Oberstufe mit der Mdglichkeit, die allgemeine Hochschulreife
zu erteilen, als zentrale Selektionsinstanz fiir die akademische Bildung in Deutschland
gelten muss (Heinrich, 2021).

So stellt sich nicht nur mit Blick auf die Oberstufe die Frage, wie tiefgehend der All-
gemeinbildungsanspruch in ihr angesichts der —auch im internationalen Vergleich (Sliw-
ka & Roth, 2021) — unflexiblen institutionellen Regularien (Lau et al., 2021) und eines
standardorientierten Zentralabiturs (Trautwein et al., 2010) tatséchlich verwirklicht wer-
den kann. Verschérfend stellt sich die Frage, inwiefern dann gerade in der Sekundarstu-
fe 11 im Vergleich zur Sekundarstufe | angesichts ihrer kurzen Zeitspanne (zwei der drei
Oberstufenjahre gelten als ,,Qualifikationsphase* mit noch strikteren Regularien) auch
noch der Anspruch einer ,,vertieften” Allgemeinbildung realisiert werden soll (Heinrich
et al., 2019; Huber, 2009a).

Mit Blick auf die traditionelle Bildungstheorie ware der Anspruch zu formulieren,
dass eine vertiefte Allgemeinbildung sicherlich nicht eine sein kann, die den tblichen
Kritiken der Lebensferne und des ,,Fachidiotismus* anheimfallen darf (Vogel, 2009).
Demgegeniiber misste eine vertiefte Allgemeinbildung sich dadurch auszeichnen, még-
lichst souverén die Dialektik von Ich und Welt, wie sie im Humboldtschen Allgemein-
bildungsbegriff angelegt ist, zu reprasentieren (Humboldt, 1960/1794). Dies bedeutet,
dass sie nicht nur eine Wissensdimension umfassen darf, sondern angesichts der kritisch
gewendeten erziehungswissenschaftlichen Bildungstheorie auch die Idee einer gesell-
schaftlichen Verantwortung beinhalten muss (Gruschka, 2001).

Solche vielfach fachlich nicht ganz eindeutig zuordenbaren Aspekte gesellschaftsre-
levanter Allgemeinbildung werden im deutschen Schulsystem oftmals mit dem Begriff
der sogenannten ,,Querschnittsaufgaben‘ belegt (Bieber, 2016). Diese zeichnen sich da-
durch aus, dass sie typischerweise derart komplexe Phanomene in den Blick nehmen,
dass allein der Riickbezug auf ein einziges Fach nicht mehr hinreichend erscheint. Die
Komplexitat der Phanomene erfordert demgegeniber einen souverdnen Blick, der die
Féachergrenzen transzendiert und damit nicht mehr disziplindr gebunden ist. Angesichts
dieser Komplexitat sind die in den Querschnittsaufgaben benannten Themen dann oft-
mals auch gerade solche, die gesellschaftlich besonders relevante Phdnomene kennzeich-
nen. Entsprechend gibt es einen Diskurs zur Behandlung von Querschnittsaufgaben in
der Schule (vgl. Bieber, 2016, sowie Wiechmann & Becker, 2016) und hier dann insbe-
sondere auch mit Blick auf die Querschnittsaufgabe ,,Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung* (Buddeberg, 2016).

Angesichts des zuvor dargestellten Spannungsfeldes von Erméglichungsstrukturen
und Begrenzungen vertiefter Allgemeinbildung in der Institution Schule stellen sich al-
lerdings hier zahlreiche Probleme, so etwa die Frage, ob und wie facheriibergreifendes
Lernen in Zeiten des Zentralabiturs und seiner starken Kursbindungen realisierbar ist
(ausf. Lojewski, 2022), d.h., eine solche Zuwendung zum Ph&nomen einerseits den je-
weiligen disziplindren Standards entsprechen kann und zugleich andererseits nicht dilet-
tierend dem Ph&nomen gegeniiberstehen darf.

Dies gilt einmal mehr, als die Modi der (vermeintlichen) Sicherung der Qualitatsstan-
dards im deutschen Bildungssystem in den letzten Jahren sehr stark an der 6konomischen
Logik der OECD folgender Messvorgénge orientiert sind und eben jene Form der Leis-
tungsmessung in ihren Prinzipien eigentlich der Logik einer Bildung fur nachhaltige
Entwicklung widerspricht (Heinrich, 2015b). Denn das Programm einer Bildung flr
nachhaltige Entwicklung wurde oftmals geradezu als Gegenprogramm zu einer an der
gangigen Okonomie ausgerichteten Bildungsbewegung begriffen (Nikel & Heinrich,
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2016), sodass es schon seltsam anmutet, wenn zuweilen auch dieses Bildungsprogramm
mit ldeen wie Kompetenzmessung, Standards und Qualitatssicherung verkniipft wird.

Im Kontext der Kritik am BNE-Transfer (Bormann et al., 2016), dass sich ein eman-
zipatorisches Bildungskonzept nicht mit nicht-nachhaltigen Implementationsstrategien
operationalisieren lasse (Nikel & Heinrich, 2016), sondern einer bildungstheoretischen
Fundierung bedirfe (Heinrich, 2015a), stellt sich damit die Frage, wie stark Schule hier
auch Begrenzungen fir solche Querschnittsaufgaben setzt — sowohl mit der Einteilung
der Welt in ,,Facher als auch mit den schulischen Rahmenbedingungen.

Wie kann man diesem Dilemma entkommen, eine fachlich anspruchsvolle Bildung zu
vermitteln und zugleich die komplexen Phdnomene unserer Gegenwart in den Blick zu
nehmen, ohne an der sich daraus ergebenden Komplexitat zu scheitern?

Eine mdgliche Antwort auf die im vorangegangenen Absatz gestellte Frage bieten die
Arbeiten von Wolfgang Klafki. Mit seiner kritisch-konstruktiven Didaktik und seinem
Entwurf von Allgemeinbildung gilt Klafki als prominenter Wegbereiter des fécherlber-
greifenden Unterrichts, da er in dieser theoretischen Grundlegung immer wieder darauf
insistiert hat, die Gegenwartsbedeutung und die Zukunftsbedeutung des zu vermitteln-
den Gegenstands fiir die Schiiler*innen in den Blick zu nehmen (Heinrich & Stértlander,
2017). Im Folgenden soll daher nach der Skizzierung der Entwicklung des facheriber-
greifenden Unterrichts allgemein und der Tradition am Oberstufen-Kolleg ein empiri-
scher Blick auf den facheruibergreifenden Unterricht am Oberstufen-Kolleg gelegt wer-
den, der im Anschluss an Klafkis theoretische Grundlegungen zur Gegenwartsbedeutung
und Zukunftsbedeutung allgemeiner Bildung konzipiert wurde.

2 Der fachertibergreifende Unterricht in Profilen an der
Versuchsschule Oberstufen-Kolleg: Kontext und Befunde
einer Studie

Die Idee eines gefacherten Unterrichts besteht bereits seit der Antike, hielt sich (iber die
Curricula des Mittelalters und wurde gleichsam reformiert durch Humboldt, dessen Ent-
wurf die Inhalte modernen Unterrichts weitgehend beeinflusste (Hahn et al., 2014b). Die
Aufteilung in Fécher wie auch die Auswahl derselben erscheinen uns als gegebene
Selbstverstandlichkeit. Diese Selbstverstandlichkeit bricht jedoch immer mehr mit der
Lebensrealitét einer sehr komplexen und vernetzten Welt. Angesichts der zunehmenden
Ausdifferenzierung wird auch die Forderung nach einer Reformation des klassischen F&-
cherkanons lauter. Probleme wie der Klimawandel sind nicht mehr aus den einzelnen
Fachperspektiven heraus l6sbar, sondern bedirfen einer interdisziplindren Zusammen-
arbeit, die im deutlichen Kontrast zum schulischen Arbeiten in einer strikten Facherlogik
steht. Daran schlief3t sich die Idee fachertibergreifenden Unterrichts an. Indem verschie-
dene Fachperspektiven integriert werden, sollen neben der inhaltlichen Bearbeitung zen-
traler gesellschaftlicher Herausforderungen auch stéarker die tiberfachlichen Kompeten-
zen der Schiler*innen adressiert werden.

Erste Entwiirfe facheriibergreifenden Unterrichts brachte die reformpadagogische Be-
wegung auf (Stibig et al., 2006); Klafki rlickte den facheriibergreifenden Unterricht
dann ins Zentrum des wissenschaftlichen Diskurses (siehe Klafki, 2007/1985). Seit den
1970er-Jahren wird der facheriibergreifende Unterricht auch bildungspolitisch eingefor-
dert (vgl. KMK, 1988/1977, 2018; KMK-Expertenkommission, 1995). Dennoch finden
sich im Bundesgebiet — mitunter anders als in anderen europdischen Léndern, wie z.B.
Schweden (Labudde, 2014) — nach wie vor nur wenige Beispiele systematisch umgesetz-
ten fachertbergreifenden Unterrichts. Der Profilunterricht am Oberstufen-Kolleg in Bie-
lefeld stellt einen moglichen Entwurf facheriibergreifenden Unterrichts dar. Unter einem
thematischen Schwerpunkt (Profil) werden mehrere einzelnen Féacher (Grundkurse) zu-
sammengefasst, deren Unterricht auf diesen Ubergreifenden Schwerpunkt ausgerichtet
wird. Entwickelt wurden die Profile auf Basis einer bildungstheoretischen Grundlage —
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insbesondere in Anlehnung an die von Klafki formulierten Schlisselprobleme (Klafki,
2007/1985) —, erganzt durch VVorschldge der Lehrkrafte sowie durch Vorgaben der Aus-
bildungs- und Priifungsordnung des Oberstufen-Kollegs (Hahn et al., 2014c). Nachdem
der Profilunterricht im Jahr 2011 eingefthrt worden war, fand 2013 dessen erste groRere
Evaluation statt (vgl. Hahn et al., 2014a). Im folgenden Jahr wurden die Profile dahin-
gehend verédndert, dass im Jahrgang 12 weiterhin drei F&cher unter einem Profil zusam-
mengefasst wurden (12 Unterrichtsstunden pro Woche), im Jahrgang 13 die Zahl aller-
dings auf zwei Fécher mit 8 Unterrichtsstunden in der Woche reduziert wurde. Aktuell
werden am Oberstufen-Kolleg folgende Profile angeboten:

a. Tomorrowland — wie wollen wir leben?

b. Schdnes machen — Schénes denken

c. Arbeit und Leben — was kostet die Welt?

d. Menschenbilder — Weltbilder

g. Body and Soul — Gesund durchs Leben

h. GenderBilder

i. One World: Zusammen leben — anders leben?
j.  Mit Kopf, Herz und Hand

Im Profilunterricht lernen die Schiler*innen, dass zentrale gesellschaftliche Herausfor-
derungen — sogenannte gesellschaftliche Schlisselprobleme (Klafki, 2007/1985) — wie
z.B. die Folgen des Klimawandels oder der zunehmenden Digitalisierung nur aus der
Perspektive mehrerer Facher betrachtet und bearbeitet werden kénnen (Huber, 1998).
Durch die Auseinandersetzung mit den verschiedenen fachspezifischen Theorien und
Methoden findet eine ,, Transzendierung™ der einzelnen Fachperspektiven statt (Kiinzli,
2001). Die Schuler*innen identifizieren ganz automatisch Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede zwischen den einzelnen fachlichen Perspektiven (Franzen & Schiilert, 1986), da
ihnen der Profilunterricht einen permanenten Perspektivenwechsel abverlangt (siehe
dazu Kupsch & Schiilert, 1996; Kupsch & Schumacher, 1994). So erflillt der Profilun-
terricht eine wissenschaftspropadeutische Funktion (Fiedler-Ebke & Klewin, 2020;
Hahn & Obbelode, 2014), die lber die Vermittlung von fachspezifischen Methoden wis-
senschaftlichen Arbeitens hinausgeht (Huber, 1998). Die Schiler*innen werden zu ei-
nem ,.iiberfachliche[n] relativierende[n] Vergleich®, letztlich zu einer ,,Metareflexion*
(Huber, 2009b, S. 45) der fachlichen Perspektiven angeregt. Durch die Integration der
einzelnen Fachperspektiven kénnen Inhalte in einen historisch-gesellschaftlichen Kon-
text gestellt werden (Hahn & Obbelode, 2014; Huber, 1998). Sie sind nicht nur Gegen-
stdnde der Aneignung, sondern auch der kritischen Befragung und Reflexion (Fischer,
1983; Hahn & Obbelode, 2014). Der Profilunterricht dient somit nicht nur der VVorberei-
tung auf ein wissenschaftliches Studium, sondern dar(iber hinaus auch der Orientierung
im Alltag: Jegliche Informationen konnen aus verschiedenen Perspektiven betrachtet
und so hinsichtlich ihrer Qualitat bewertet und evaluiert werden (Hahn, 2008).

Ergéanzend soll der Profilunterricht durch seine inhaltliche Offenheit sowie durch sei-
nen Gegenwartsbezug den Kollegiat*innen ermdéglichen, ihre individuellen lebenswelt-
lichen Perspektiven auf die verschiedenen Themen in den Unterricht mit einzubringen
(Hahn et al., 2014d). Dadurch sollen Uber die fachlichen Perspektiven hinaus Mdéglich-
keiten der Reflexion geschaffen werden. Die Kollegiat*innen lernen, dass sich Vorstel-
lungen Uber die Welt angesichts der Diversitat der Mitschiller*innen unterscheiden und
nur unter Berlicksichtigung dieser verschiedenen Perspektiven Entscheidungen in Bezug
auf die gegenwartige sowie die zukiinftige Gestaltung der Welt getroffen werden kénnen
(Hahn et al., 2014d).

Im Jahr 2013 fand die erste Evaluation des Profilunterrichts am Oberstufen-Kolleg
statt, bei der die Schuler*innen den facheriibergreifenden Unterricht im Hinblick auf z.B.
Unterrichtsmethoden, Priifungsformate oder Inhalte und Themen bewerteten. Hahn et al.
(2014c) schlieRen aus den Ergebnissen der Evaluationsdaten, dass der Profilunterricht
zu dem Erhebungszeitpunkt seine wissenschaftspropadeutische Funktion erfillt hatte.
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Der Profilunterricht eroffnet Reflexionsmdéglichkeiten der einzelnen Fachperspektiven,
in denen neue Sichtweisen entwickelt werden (vgl. Hahn et al., 2014c). Auch die Aus-
wahl der entsprechenden Profilthemen bewerten Hahn et al. (2014c) angesichts der
Ergebnisse als positiv: Die Kollegiat*innen mafien dem Profilunterricht eine Bedeutsam-
keit fur ihre eigene Gegenwart sowie Zukunft bei, wobei sich auch Unterschiede zwi-
schen den einzelnen Profilen zeigten. AnschlieBend an diese erste Untersuchung der Pro-
file wurden in den letzten Jahren die Profile erneut in den Fokus der Forschung
genommen. Die Ergebnisse dieser Studie werden im Folgenden dargestellt.

2.1 Stichprobe und Methode der VAMOS-Studie zum
fachertbergreifenden Unterricht am Oberstufen-Kolleg

Ziel der aktuellen Untersuchung ist es, die Inhalte und Themen der Profile am Oberstu-
fen-Kolleg erneut zu evaluieren, um insbesondere die Entwicklung des Profilunterrichts
in den vergangenen Jahren abzubilden. Dazu wurden im Rahmen der Verlaufs- und Ab-
solvent*innenstudie am Oberstufen-Kolleg (VAMOS) die Abiturjahrgdnge des Jahres
2017 (n=114), 2018 (n = 82) und 2020 (n = 91) in ihrem letzten Halbjahr am Oberstu-
fen-Kolleg befragt. Im Jahr 2019 sowie im Jahr 2021 wurden ebenfalls Daten erhoben;
allerdings liegen diese aktuell noch nicht als digitaler Datensatz vor (2019) bzw. war der
Rucklauf von Fragebogen aufgrund der Corona-Pandemie und der damit verbundenen
ausschlielllichen Onlinebefragung sehr gering und damit nicht fur eine Auswertung ge-
eignet (2021). Die Kollegiat*innen wurden nach der Gegenwartsbedeutung der Profile,
der Zukunftsbedeutung des Profilthemas und der Eignung fir Perspektivenwechsel mit
Sechser-Likert-Antwortskalen mit den Polen 1 =, trifft gar nicht zu* bis 6 = ,,trifft voll
zu“ befragt (vgl. Hahn et al., 2014b):

e Die Gegenwartsbedeutung des Profilthemas (6 Items, a = .85; Bsp.: ,,Ich konnte
meine personlichen Erfahrungen zum Thema in den Unterricht mit einbringen.*)
bezieht sich auf die aktuelle Lebenssituation der Kollegiat*innen. Es wird danach
gefragt, inwiefern diese ihre Alltagserfahrungen und -probleme, Interessen, Féhig-
keiten, Alltagswissen und Wissen aus anderen Fachern in den Profilunterricht mit
einbringen koénnen, d.h., inwiefern das Profilthema die Kollegiat*innen in ihrer
gegenwartigen Lebenswelt abholt und inwiefern dazu Beziige hergestellt werden.

e Die Zukunftsbedeutung des Profilthemas (9 Items, a = .93; Bsp.: ,,Das Profilthema
hat bei mir Fragen und Interessen aufgeworfen, mit denen ich mich in Zukunft
beschiftigen werde.*) fragt einerseits danach, inwiefern die Kollegiat*innen dem
Profilthema Bedeutsamkeit fur ihre eigene zukinftige Lebensweise, d.h. flr per-
sonliche Ziele, Uberzeugungen und Werte, beimessen. Andererseits werden die
Kollegiat*innen in Anlehnung an die Schlisselprobleme von Klafki (2007/1985)
auch nach der empfundenen gesellschaftlichen Bedeutung des Profilthemas ge-
fragt.

e Mit den Aussagen zur Eignung flr Perspektivenwechsel (4 Items, a =.82; Bsp.:
,,Das Profilthema eignet sich, um Unterschiede zwischen den einzelnen fachlichen
Schwerpunkten aufzuzeigen.*) wird gefragt, inwiefern der Profilunterricht die Be-
riicksichtigung anderer, neuer Perspektiven und so eine Reflexion bzw. Abwégung
fachspezifischer Perspektiven ermdglicht.

2.2 Ergebnisse zum féacherubergreifenden Unterricht am Oberstufen-Kolleg

Die Ergebnisse zeigen, dass die Schiler*innen dem Profilunterricht insgesamt eine
starke Gegenwartsbedeutung zumessen (vgl. Abb. 1 auf der folgenden Seite). Die Mit-
telwerte (M) liegen im Jahr 2017 bei M = 4,01 (Standardabweichung (SD) = 0,82), 2018
bei M = 4,25 (SD = 0,88) und im Jahr 2020 bei M = 4,41 (SD = 1,00) und damit deutlich
Uber dem theoretischen Skalenmittel von 3,5. Die Kollegiat*innen geben insbesondere
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an, dass sie in der Schule erworbenes Wissen in den Profilunterricht mit einbringen kén-
nen, wahrend personliche Interessen und auflerhalb der Schule erworbene Féhigkeiten
etwas weniger Anwendung finden. Betrachtet man die Verdnderung der Bewertung von
2017 im Vergleich zu 2020 finden sich deutliche Unterschiede. Wahrend der Mittelwert
im Jahr 2017 noch bei M =4,01 (SD = 0,82) lag, steigt er im Jahr 2020 auf M = 4,41
(SD = 1,00). Auch tendenziell niedriger ausgeprégte Items, wie der Bezug zu auflRerschu-
lisch erworbenen Fahigkeiten, finden 2020 eine deutlich hdhere Zustimmung als zum
ersten Messzeitpunkt: 2017 stiel? diese Aussage bei 45,2 Prozent der Abiturient*innen
auf Ablehnung, im Jahr 2020 sind es dagegen nur noch 27,2 Prozent. Durchgefiihrte
Post-hoc-Tests ergaben unter der Anwendung des Benjamini-Hochberg-Verfahrens,
dass die Schiler*innen aus der Erhebung 2020 die Gegenwartsbedeutung des Profilthe-
mas insgesamt signifikant positiver bewerten als die Kollegiat*innen des Abiturjahr-
gangs 2017 (p =.006). In den Konventionen Cohens (1988) handelt es sich um einen
mittleren Effekt (d = .44).

GEGENWARTSBEDEUTUNG DES THEMAS

o 108 2 30% 408 508 60" 709 808 908 1009

Ich konnte meine persénlichen Erfahrungen 2017 B 24,6 2.2 2,1 79
zum Thema in den Unterricht einbringen. 2018 18,3 26,8 37 14,6
2020 ) 9,1 26,1 26,1 28,4
Ich konnte mein Schulwissen zum 2007 X 16,7 39,5 28,1 44
Profilthema in den Unterricht einbringen. 2018 1 31,7 36,6 13,4
2020 ¥ 12,5 27,3 35,2 193
Ich konnte mein Alltagswissen zum 2017 17,5 342 263 105
Profilthema in den Unterricht einbringen. 2018 14,8 358 30,9 14,8
2020 K 12,5 28,4 28,4 22,7
Ich konnte meine Fahigkeiten, die ich 2017 [EER 25,7 23 221 9,7
auBerhalb der Schule erworben habe, im 2018 EX 284 222 296 9,9
Unterricht zum Profilthema einbringen. 2020 EX} 17 29,5 26,1 17
ich konnte meine Féhigkeiten, die ich in der 2017 15,8 29,8 351 12,3
Schule erworben habe, im Unterricht zum 2018 13,8 338 33,8 1338
Profilthema einbringen 2020 E 14,8 33 213 22,7
Ich konnte meine persénlichen Interessen 2017 XN 20,2 298 246 15,8
im Unterricht zum Profilthema einbringen. 2013 RN 17,7 31,6 215 177
2020 ) 10,2 34,1 22,7 22,7
m (1) trifft gar nichtzu m(2) (3) (a) =(5) m(6)trifft vollzu

Abbildung 1: Gegenwartsbedeutung des Profilthemas eingeschétzt durch die Kolle-
giat*innen im Vergleich der Messzeitpunkte 2017, 2018 und 2020

Die Zukunftsbedeutung der Profile wird von den Kollegiat*innen etwas weniger positiv
bewertet als die Gegenwartsbedeutung, wenngleich die Mittelwerte zu allen drei Mess-
zeitpunkten immer noch deutlich Gber dem theoretischen Skalenmittel liegen (2017:
M = 3,73 (SD =1,20); 2018: M = 3,86 (SD = 1,18); 2020: M = 3,87 (SD =1,12); vgl.
Abb. 2 auf der folgenden Seite). Auffallig ist, dass Unterschiede zwischen den einzelnen
Aussagen vorliegen: Die Zukunftsbedeutung der Profilthemen im Allgemeinen bzw. fir
die Gesellschaft (siehe die erste und die letzte Aussage) wird als duRerst wichtig erachtet
(die Mehrheit der Kollegiat*innen stimmt den entsprechenden Aussagen zu und kreuzte
die ,,5 oder die ,,6* an), wihrend die Kollegiat*innen die Bedeutung flr ihre personliche
Zukunft als geringer einschétzen. Hier bewegen sich die Auspragungen tberwiegend
zwischen Zustimmung und Ablehnung. Dass das Profilthema bei der Entscheidungsfin-
dung hilft, wie man leben mdéchte und was einem wichtig ist, trifft im Mittel sogar eher
auf Ablehnung als auf Zustimmung. Auch in Bezug auf die Zukunftsbedeutung der Pro-
filthemen zeigt der Vergleich der Mittelwerte einen positiven Trend an, wenngleich
keine signifikanten Unterschiede vorliegen.
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ZUKUNFTSBEDEUTUNG DES THEMAS

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Ich finde, jede/r Jugendliche sollte sich friiher 2017 IEEN 11,4 15,8 26,3 | - C © R —
oder spiter mit dem Profilthema 2018 15,9 13,4 244 [ R ; P A R
auseinandersetzen. 2020 XN 125 15,9 295 . ns
Die Beschiftigung mit dem Profilthema hilft 2017 15,8 149 238 175 .
mir zu entscheiden, wie ich leben michte. 2018 IEEEE N 183 159 171 o
2020 EEECCEEEN 17 26,1 114 EsE
Die Beschiftigung mit dem Profilthema hilft 2017 EEEREE I 19,3 18,4 19,3 e
mir zu entscheiden, was ich als Person 2012 IEEE I 22 31,7 11 I
darstellen méchte. 2020 RN I 20,7 216 13,8
Die Beschiftigung mit dem Profilthema hilft 2017 I | 186 23 3 35
mir auszudriicken, was mir wichtig ist 2018 18,5 235 25,9 ez
2020 I [ 227 15 9.1 masmm
Die Beschéftigung mit dem Profilthema hilft 2017 I | 15,2 25 19,5 1 98 |
mir, einen Standpunkt zu entwickeln und zu 2018 EEN 17,3 27,2 284 136
vertreten. 2020 | 17 40,9 159 158
Die Beschéftigung mit dem Profilthema hilft 2017 EEEVICNEE ¥ ‘ ns 154 193 L8
mir zu entscheiden, was im Leben wichtig ist. 2018 IEEEN I 24 18,3 25.6 -85
2020 |NGENENN 26,1 31,8 14,8 ]
Die Beschiftigung mit dem Profilthema hat bei 2017 [ 19,3 21,1 254 149
mir Fragen und Interessen aufgeworfen, mit 2018 I 17,3 259 18,5 . 185
denen ich mich in Zukunft beschiftigen werde. 2020 [EETIFIEN 17 295 216 o 1
i it i i 2017 |EEFEFENE ! 14 21,9 237 [N
Die Beschéftigung mit dem Profilthema hat - g
meine Sicht aguf dgia Welt verdndert, 2018 ! o 256 56 13
2020 |EEFTFEEN ! 22,7 22,7 159 oA
Das Profilthema ist von grundlegender 2017 B I 105 193 2137 [ R . - I —
gesellschaftlicher Bedeutung. 2018 EER 086 185 222 Tees
2020 XA 11,4 22,7 239 S S E—

(1) trifft gar nichtzu ®(2) ~ (3)  (4) =(5) m(6)trifft voll zu

Abbildung 2: Zukunftsbedeutung des Profilthemas eingeschétzt durch die Kollegiat*in-
nen im Vergleich der Messzeitpunkte 2017, 2018 und 2020

Auch die Moglichkeit, durch den Profilunterricht Perspektivenwechsel vollziehen zu
konnen, wird von den Kollegiat*innen als durchaus gegeben eingeschatzt (vgl. Abb. 3).
Zu allen Messzeitpunkten stimmte die Mehrheit der Abiturient*innen zu, dass der Pro-
filunterricht eine sinnvolle Ergénzung des Fachunterrichts darstellt sowie dass durch die-
sen Stérken und Schwachen, Gemeinsamkeiten sowie Unterschiede von bzw. zwischen
den Fachperspektiven sichtbar werden. Die Mittelwerte fur Perspektivenwechsel liegen
2017 mit M = 3,96 (SD = 0,98), 2018 mit M = 4,22 (SD = 1,11) sowie im Jahr 2020 mit
M = 4,27 (SD = 1,04) dementsprechend ebenfalls fiir alle Aussagen iber dem theoreti-
schen Skalenmittel von 3,5. Zum letzten Messzeitpunkt findet sich eine zustimmende
Haltung — variierend je nach abgefragter Aussage — sogar bei 70 bis 80 Prozent der Kol-
legiat*innen. Auch hier lassen sich Uber den Messzeitraum Verénderungen beobachten,
waobei auch hier nur ein positiver Trend deutlich wird, jedoch keine signifikanten Unter-
schiede vorliegen.

EIGNUNG FUR PERSPEKTIVENWECHSEL

0% 10% 20% 30% a40% S0% 60% 708 80 90% 100%
Das Profilthema eignet sich, um Unterschiede 2017 Xl 18,9 30,6 26,1 126
zwischen den einzelnen fachlichen Schwerpunkten 2018 I3 14,6 20,7 26,8 256
aufzuzeigen. 2020 18,4 31 21,8 195
In Auseinandersetzung mit dem Profilthema 2017 R 30 28,2 22,7 64
konnte ich die Stirken und Schwichen der 2018 ¥ I 28,8 28,7 30 10
einzelnen fachlichen Schwerpunkte kennen lernen. 2020 EXE 17,2 36,8 23 172
Das Profilthema eignet sich, um Gemeinsamkeiten 2017 ¥ 19,6 26,8 28,6 1.1
der einzelnen fachlichen Sch K 2018 X5 14,8 235 333 . 188
aufzuzeigen. 2020 116 384 256 B X
Die Beschiftigung mit dem Profilthema hat mir 2017 KN I 21,6 225 19,8 153
gezeigt, wo sich die einzelnen fachlichen 2018 [IEEEN 16 24,7 2.2 S 22
Schwerpunkte sinnvoll erginzen. 2020 EY 13,6 352 261 [

W (1) trifft gar nichtzu (2) (3) (4 (5) m(g) trifft voll zu

Abbildung 3: Eignung fir Perspektivenwechsel eingeschétzt durch die Kollegiat*innen
im Vergleich der Messzeitpunkte 2017, 2018 und 2020
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Ein positiver Trend im Vergleich der Erhebungszeitpunkte l&sst sich auch anhand der
Mittelwerte der hier betrachteten Skalen verdeutlichen, wie die Abbildung 4 zeigt. Wie
bereits berichtet, liegt ein signifikanter Unterschied ausschlieflich bei der Gegenwarts-
bedeutung im Vergleich der Befragung im Jahr 2017 zu der im Jahr 2020 vor.

6

SKALENMITTELWERTE

4,01 ’ 3,86 3,96

1
Gegenwartshedeutung des Themas Zukunftsbedeutung des Themas Eignung fiir Perspektivenwechsel

2017 w2018 w2020

Abbildung 4: Deskriptive Mittelwertvergleiche der Skalen im Vergleich der Messzeit-
punkte

2.3 Diskussion der Befunde zum fécherubergreifenden Unterricht am
Oberstufen-Kolleg

Insgesamt bewerten die Kollegiat*innen den Profilunterricht sehr positiv. Wenngleich
nur in Bezug auf die Gegenwartsbedeutung des Themas ein signifikanter Unterschied
zwischen dem Jahr 2017 und dem Jahr 2020 festgestellt werden konnte, lasst sich auch
bei der Zukunftsbedeutung des Profilthemas sowie bei der Eignung des Themas fiir Per-
spektivenwechsel ein positiver Trend in der Bewertung der Kollegiat*innen erkennen.
Der Profilunterricht stellt fur die Kollegiat*innen anscheinend einen wichtigen Teil ihres
Gesamtunterrichts dar, der in den letzten Jahren nicht an Bedeutung verloren, sondern
eher dazugewonnen hat. Auch im Vergleich zur ersten Evaluation der Profile lasst sich
ein positiver Trend beobachten (vgl. Hahn et al., 2014c¢): Die Zukunftsbedeutung wurde
als wesentlich geringer eingeschatzt (M = 2,5 im Jahr 2013, M = 3,87 im Jahr 2020).
Auch die Eignung der Profile, Perspektivenwechsel vollziehen zu kénnen, schatzen die
Kollegiat*innen im Jahr 2020 im Vergleich zum Jahr 2013 als deutlich eher gegeben ein
(M = 3,45 im Jahr 2013, M = 4,27 im Jahr 2020). In Bezug auf die Gegenwartsbedeutung
liegt flir das Jahr 2013 kein Gesamtmittelwert vor; die Autor*innen geben ausschlieBlich
an, dass die Mittelwerte je nach Profil zwischen 3,1 und 4,1 variierten (vgl. Hahn et al.,
2014c). Damit liegen alle Mittelwerte zur Gegenwartsbedeutung der Profilthemen im
Jahr 2013 ebenso deutlich unter dem Gesamtmittelwert des letzten Messzeitpunktes der
aktuellen Evaluation, welcher bei 4,41 liegt.

Einerseits sprechen die positiven Ergebnisse der Evaluation méglicherweise fir eine
verbesserte Unterrichtspraxis im Profilunterricht. Den Lehrkraften gelingt es vielleicht,
z.B. aufgrund zunehmender Erfahrung mit den Profilen, besser, den Unterricht im Sinne
der untersuchten Aspekte zu gestalten. LielRe sich — und dies ware in weiteren Untersu-
chungen zu prifen — der positive Trend in den vergangenen Jahren wirklich auf das Leh-
rendenhandeln zuriickflihren, wére dies angesichts von Personalengpassen und Struktur-
veranderungen in den Profilen als bemerkenswert zu bewerten: Etliche Lehrende sind in
Elternzeit gegangen oder haben das OS aus Alters- oder anderen Griinden verlassen.
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Zwei Profile des urspriinglichen Angebots gibt es nicht mehr; andere haben sich im lau-
fenden Betrieb thematisch deutlich anders ausrichten miissen. Neue Vertretungslehrende
mussten sich duBerst schnell in die jeweilige Thematik einarbeiten. Ein Profil ist ganz
neu entstanden (,,Mit Kopf, Herz und Hand*).

Dass in Bezug auf die Gegenwartsbedeutung des Profilthemas ein signifikanter Un-
terschied zwischen den Erhebungen im Jahr 2017 und im Jahr 2020 festgestellt werden
kann, kénnte andererseits — und dies ware weitergehend zu untersuchen — auch auf die
maoglicherweise wachsende gesellschaftliche und damit auch lebensweltliche Bedeutung
der Profilthemen fiir die Kollegiat*innen zuriickgefuihrt werden. In dem Unterricht der
Profile ,,One World: Zusammen leben — anders leben?* oder ,,Tomorrowland — Wie wol-
len wir leben? konnten die Kollegiat*innen moglichweise durch das Aufkommen der
Fridays-for-Future-Bewegung in den Jahren 2018/2019 mehr personliche Erfahrungen,
Interessen wie auch Alltagswissen miteinbringen. Auch das Profilthema ,,GenderBilder*
erscheint den Kollegiat*innen gegebenenfalls angesichts der wachsenden Prasenz in den
(insbesondere sozialen) Medien wichtiger und damit gegenwartsbedeutender. Demnach
lasst sich also schlussfolgern, dass die Profilthemen thematisch giinstig ausgewéhlt wor-
den sind.

Die Zukunftsbedeutung der Profile wird von den Kollegiat*innen hingegen etwas we-
niger positiv bewertet, was moglichweise auf die fir die Kollegiat*innen schwierig zu
beantwortenden Aspekte wie ,,Das Profilthema hilft mir zu entscheiden, wie ich leben
mochte.“ oder ,,Die Beschéftigung mit dem Profilthema hilft mir auszudriicken, was mir
wichtig ist. zuriickzufiihren ist. Gerade die Zeit kurz vor dem Abitur ist gepragt von
vielen Unsicherheiten und Fragen nach der zukiinftigen Lebensgestaltung, die fir die
Kollegiat*innen in vielen Hinsichten noch offen ist, sodass méglicherweise noch nicht
genau konkretisiert werden kann, was einem ,,wichtig ist* oder ,,wie man leben mdchte®.

Dass die Eignung der Themen, Perspektivenwechsel vollziehen zu kénnen, auch &u-
Rerst positiv bewertet wurde, zeigt, dass der Profilunterricht fir die Kollegiat*innen
nicht nur inhaltlich relevant ist, sondern — zumindest in dieser Hinsicht — auch auf ein
wissenschaftliches Studium vorbereitet. Indem die Kollegiat*innen durch den Profilun-
terricht Starken und Schwaéchen einzelner Fachperspektiven benennen und vergleichen
konnen, findet eine Aneignung Uberfachlicher Kompetenzen statt, die fir ein Studium
durchaus gewinnbringend sind.

Insgesamt fallt die Evaluation der Profile positiv aus, wobei in weiteren Untersuchun-
gen zu ergriinden wére, ob es Unterschiede in der Bewertung zwischen den einzelnen
Profilen gibt und auf welche Faktoren die beobachteten Trends zuriickzufuihren sind.
Wenn auch unwahrscheinlich, ist es nicht auszuschlieRen, dass die Unterschiede zwi-
schen den befragten Abiturjahrgdngen méglicherweise durch Stichprobeneffekte bedingt
sind. Das heif3t, dass der positive Trend z.B. nicht auf die verbesserte Unterrichtspraxis,
sondern auf unterschiedliche Merkmale in den Jahrgangen zuriickzufiihren ist, die ein
entsprechend unterschiedliches Antwortverhalten herbeigefiihrt haben.

3 Ausblick

Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass es durchaus didaktische Formate in der gymna-
sialen Oberstufe geben kann, die es vermégen, facheriibergreifend komplexe Phdanomene
in den Blick zu nehmen, hierbei auch zentralen Anforderungen einer Bildung flr nach-
haltige Entwicklung zu entsprechen und zudem sowohl der Gegenwartsbedeutung als
auch der Zukunftsbedeutung von Bildungsinhalten Rechnung zu tragen.

Nun stellt sich die Frage, wie ein solcher facheriibergreifender, auf Gegenwarts- und
Zukunftsbedeutung gerichteter Oberstufenunterricht sich mit den modernen Anforderun-
gen an Kompetenzorientierung, Standardsicherung und Qualitatssicherung vereinbaren
lasst.
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Hierflr bedarf es einer Denkungsart, die versucht, den Allgemeinbildungsanspruch der
Didaktik Klafkis und moderne Anspriiche an Kompetenzorientierung miteinander zu
verkniipfen (Heinrich & Stortlander, 2017). Bemerkenswert hierbei ist, dass in der ur-
spriinglichen Definition von Kompetenzen, auf die in der standardbasierten Forschungs-
literatur immer wieder rekurriert wird, sehr viele Elemente enthalten sind, die auch ei-
nem Anspruch auf vertiefte Allgemeinbildung gerecht werden wirden. In der fir die
Bildungsstandards grundlegenden Klieme-Expertise (2003) wird entsprechend auf Wie-
nerts Definition rekurriert. Der zufolge sind Kompetenzen

,,die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten, um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Féhigkeiten, um die Probleml6sungen in vari-
ablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen* (Weinert, 2001,
S. 27f).

Entlang einer so weit gefassten Vorstellung von Kompetenzen l&sst sich auch ein kom-
petenzorientierter Allgemeinbildungsanspruch formulieren (vgl. Frohn & Heinrich,
2018, 2019), der sich dementsprechend auch mit den derzeitigen Ideologien der Quali-
tatssicherung im Zentralabitur vermitteln lieRe — ohne ihrem Reduktionismus anheim-
fallen zu miissen. Hier liegt eine bislang theoretisch vielfach noch ungenutzte Anschluss-
fahigkeit des Allgemeinbildungsbegriffs an den Kompetenzdiskurs vor, wie Frohn und
Heinrich konstatieren, wenn Humboldt im Jahre 1809 im Bericht an den Kdnig von der
notwendigen ,,Entwickelung der menschlichen Krifte® sprach und hierbei formulierte:
Die Sektion fur Kultus berechne

»ihren allgemeinen Schulplan auf die ganze Masse der Nation und sucht diejenige Entwi-
ckelung der menschlichen Kréfte zu befordern, welche allen Standen gleich nothwendig ist
und an welche die zu jedem einzelnen Beruf néthigen Fertigkeiten und Kenntnisse leicht
angeknupft werden kénnen.* (Humboldt, 1964/1809, S. 217f.)

Zu klé&ren ware also, ob der Humboldtsche Allgemeinbildungsbegriff sich notwendig
dem funktionalistischen Qualifikationsdenken gegeniber sperren muss oder ob nicht
vermittelt Gber eine spezifische Weltaneignungslogik des Individuums hier auch eine
Integrationslogik bedient werden kdnnte. Aber wie misste eine solche Allgemeinbildung
aussehen, die nicht weltfremd, aber doch individuumszentriert, d.h., nicht krude funkti-
onalistisch ist?

Zu Uberlegen ware in einem solchen Kontext auch, wie die Vorstellung der Gegen-
warts- und Zukunftsbedeutung sensu Klafki mit einem Allgemeinbildungsbegriff ver-
mittelt werden kann, der auch den Kompetenzdefinitionen folgt. Eine gesellschaftskriti-
sche Reformulierung des Kompetenz-Konzepts kénnte damit eine Brlickenfunktion
tibernehmen zwischen den Anspriichen der KMK auf Studierfahigkeit und den Rufen
nach einer nicht firr gesellschaftliche Reproduktionsfunktionen funktionalisierten Bil-
dung fur nachhaltige Entwicklung. Didaktisch derart konzipiert konnte fachertbergrei-
fender Unterricht schliellich zu einer vertieften Allgemeinbildung fihren, die dann auch
nicht im Widerspruch zur eindimensionalen Verengung des gefacherten Kanons fihrt,
sondern zu einer Bildung, die vermittelt ber einen gesellschaftskritischen Kompetenz-
begriff immer auch eine Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ist.
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