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Zusammenfassung

Die Hamburger Ortsgruppe der Artists for Future hat ein Konzept entwickelt, mit dem
sie Lerneinheiten auf Fridays-for-Future-Demonstrationen veranstalten will. Die soge-
nannten Walking Classes sollen die Demonstration zu einem besonderen und lehrrei-
chen Erlebnis machen. Ausgehend von der Frage nach der Funktionsweise und dem
Potenzial dieser Walking Classes beschaftigt sich diese Arbeit aus einer erziehungs-
wissenschaftlichen Perspektive mit dem Verhaltnis von Lernen und Protest. Zur Erfor-
schung der Walking Classes wurden teilnehmende Beobachtungen von Artists-for-Fu-
ture-Treffen in einem Forschungstagebuch festgehalten, Dokumente ausgewertet und
zwei Expert*inneninterviews gefiihrt. Die so gesammelten Daten wurden mithilfe der
gualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet.

Die Untersuchung ergab, dass das Konzept Walking Classes das hohe Lernpotenzial
des Ortes Demonstration nutzen und erweitern kann. Eine zukinftige Umsetzung der
Walking Classes in Verbindung mit der Schaffung eines Netzwerks der Walking-Class-
Aktivist*innen bietet dariber hinaus auch non-formales Lernpotenzial fur die Teilneh-

mer*innen.

Abstract

The Hamburg branch of Artists for Future has developed a concept in which they want
to organize learning units at Fridays for Future demonstrations. The so-called Walking
Classes should make the demonstration a special and educational experience. Start-
ing from the question of the potential of these Walking Classes and how they work, this
paper deals with the relationship between learning and protest from an educational
perspective. In order to examine the Walking Classes, participant observations at Art-
ists for Future meetings were recorded in a research diary, documents were evaluated,
and two expert interviews were conducted. The data collected in this way was evalu-
ated using the qualitative content analysis.

The investigation showed that the concept of Walking Classes can use and expand
the high learning potential of the demonstration. A future implementation of the Walking
Classes in connection with the creation of a network of Walking Class activists also

offers non-formal learning potential for the participants.
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Vorwort

Das Spannungsverhéltnis von Reflexion und Aktion stellt spatestens seit den aul3er-
parlamentarischen Protestformen der 1968-Bewegung ein klassisches Thema politi-
scher Bildung dar (vgl. Giesecke u.a. 1970). In seinem Beitrag vermutet der Jugend-
forscher Dieter Baacke in leicht vorwurfsvollem Ton, das erheblich gesteigerte politi-
sche Engagement der Jugend seit 1966 kdonne ,wohl nur mit Einschrankung als Frucht
padagogisch-didaktischer Bemiihung angesehen werden; die traditionelle, geschuitzte
Unterrichtsveranstaltung wurde von den Protestméarschen auf den Strassen tberholt,
die sie selbst keineswegs hervorgerufen und legitimiert hatte. (Baacke 1970, S. 47)
Um daran die kritische Frage anzuschlie3en, welchen Beitrag die praktisch vorwie-
gend als ,Fach’ verstandene politische Bildung zur politischen Emanzipation in den
letzten Jahren geleistet habe? (ebd.) Aus heutiger Perspektive klingt das wie ein friher
demokratiepaddagogischer Weckruf an die etablierte politische Didaktik.

Ein halbes Jahrzehnt spater ist es eine globale soziale Jugendbewegung Fridays for
Future, deren Auftreten diesmal nicht nur eine etablierte Politikdidaktik, sondern auch
die Jugendforschung uberrascht, indem sie das Spannungsverhaltnis von Reflexion
und Aktion herausfordert. Der Fachunterricht nach Stundenplan wird strukturell torpe-
diert, Bildung in den 6ffentlichen Raum verlegt. Anfangliche Reaktionen von Teilen der
Padagogenschaft, von Eltern und Offentlichkeit fiihlten sich provoziert und qualifizier-
ten die Aktion als Aufforderung zum Schulschwénzen ab; man kénne fir ein berech-

tigtes Anliegen doch auch nachmittags oder am Wochenende demonstrieren gehen.

Die Antwort auf diesen Vorwurf — die Idee, eine Demonstration selbst zum 6ffentlich
wahrnehmbaren Lernort informeller politischer Bildung zu machen, kann als eine echte
soziale Erfindung im Sinne des Zukunftsforschers Robert Jungk gelten. Walking Clas-
ses sind mobile Klassenzimmer im 6ffentlichen Raum, auf der Straf3e. Die zivilgesell-
schaftliche Organisation Artists for Future hat damit ein neues demokratiepddagogi-
sches Format in die formelle politische Bildung eingefuhrt. Lebendig, engagiert und
zugleich jederzeit forschungsmethodisch kontrolliert fihrt Annalisa Wiechmann in ihrer
Studie in kritisch-distanzierter Grundhaltung durch den nicht einfachen Entwicklungs-
prozess dieses demokratiepadagogisch innovativen Formats. Vor 50 Jahren hatte der
Politikdidaktiker und Erziehungswissenschaftler Hermann Giesecke Lernen und Ak-
tion, den ,Ernstfall®, als antinomische Verhaltensweisen gekennzeichnet. Seine These

lautet: das ,Leben bildet nicht, es sei denn, man organisierte es zu diesem Zwecke.



Die Forderung also, politisches Lernen misse aus der Aktion erfolgen, andert grund-
satzlich gar nichts an dem Problem, dass dieses Lernen nach wie vor planmafig or-
ganisiert sein muf3, dass es also seine didaktische Dimension behalt.“ (Giesecke 1970,
S. 21) Die Studie von Annalisa Wiechmann zu den Walking Classes kann als ein aus-

fuhrender Kommentar zu dieser These gelesen werden.

Mit der Grol3demonstration von Fridays for Future am 21.2.2020 in Hamburg, zwei
Tage vor der Birgerschaftswahl und am Beginn zunehmender durch die Pandemie
bedingter Einschrankungen des 6ffentlichen Lebens kommt das Lernprojekt der Wal-
king Classes unvorhergesehen zu einem Stillstand, kaum dass es begonnen hatte. Mit
ihrer Studie zu den Walking Classes ist es Annalisa Wiechmann gelungen, einen Mo-
ment lokaler Bildungsgeschichte einzufangen und fur zukuinftige zeitgeschichtliche Bil-

dungsforschung zu dokumentieren.

Tilman Grammes
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1 Einleitung

Die Bewegung Fridays for Future engagiert sich seit inzwischen eineinhalb Jahren fur
einen effektiveren Klimaschutz in Deutschland und weltweit. Bei den Aktivist*innen von
Fridays for Future (im Folgenden als FFF bezeichnet) und den Menschen, die an den
regelmafdigen Protesten teilnehmen, handelt es sich in der Regel um Schuler*innen.
Dementsprechend niedrig ist das Durchschnittsalter der Mitglieder dieser jungen Pro-
testbewegung (vgl. Rucht 2019, S. 6). Zu den regelméafRig von FFF organisierten Grol3-
demonstrationen, von denen 2019 vier bundesweite stattfanden, schafften es die jun-
gen Aktivist*innen aber auch, &ltere Menschen zu mobilisieren, die sich solidarisch mit

der Bewegung und ihren Forderungen zeigten (vgl. Sommer et al. 2019, S. 12).

Die Hamburger Ortsgruppe der Artists for Future — eine an die FFF-Bewegung ange-
lagerte Sympathisantengruppe — hat im November 2019 ein Konzept 6ffentlich ge-
macht, das die FFF-Demonstrationen durch kurze, mobile Lerneinheiten bereichern
soll: die Walking Classes. Die Bekanntmachung des Konzepts provoziert viele Fragen
zum Zusammenhang von Protest und Lernen, denen in dieser Arbeit am Beispiel der

Walking Classes aber auch ganz allgemein nachgegangen werden soll.

Die Beruhrungspunkte von Lernen und Protest offenbaren sich an vielen unterschied-
lichen Stellen, ohne dass es dabei im Kontext explizit um sie geht. So stellt beispiels-
weise der Historiker Philipp Gassert fest, Protest sei dann erfolgreich, ,wenn er poli-
tisch scheitert, aber soziokulturell wie auch mental die Gesellschaft in Bewegung und
zum Nachdenken bringt.“ (Gassert 2018, S. 274) Und der Politikdidaktiker Bernd Over-
wien beschreibt die durch die Klimakrise nétig werdenden und von FFF eingeforderten
und forcierten Veranderungen als ,[g]esellschaftliche Transformation® im Sinne eines
,Ubergang(s) vom fossilen Industriezeitalter zu einer klima- und ressourcenvertragli-
chen Wirtschafts- und Lebensweise®, die in diesem Sinne auch als ,gesamtgesell-
schaftliche Bildungsaufgabe® zu verstehen sei (vgl. Overwien 2016, S. 402). Auf einer
FFF-Grofidemonstration in Berlin beobachtete die FFF-Aktivistin Luisa Neubauer au-

Rerdem Folgendes:

Zwischen einigen, die schon seit Jahren fir den Umweltschutz protestieren, laufen tausende
junge Menschen, die sich zum ersten Mal in eine solche Masse einreihen. Die Euphorie von so
vielen Menschen, die erleben wie es ist, Teil von etwas Grof3em zu sein, vermischt sich mit der
Beklemmung: vor der Masse, dem Unbekannten. Wie protestieren funktioniert, lernen die Men-
schen nicht in der Schule. Sie lernen es hier. Stiick fur Stiick. (Neubauer/Repenning 2019,
S. 47)



Diese Beobachtung lasst sich auf die Tatsache zurlckfiihren, dass viele der Teilneh-
mer*innen auf den FFF-Demonstrationen ihre ersten Protesterfahrungen sammeiln
(vgl. Sommer et al. 2019, S. 21), und sie ist interessant, weil sie das Protestieren der
jungen Menschen selbst mit einem Lernprozess gleichsetzt, der auR3erhalb der Schule
stattfindet und auch in der Schule, so die Annahme, so nicht vollzogen werden kénnte.

Diese wenigen Beispiele deuten bereits die komplexe Beziehung von Lernen und Pro-
test an, die aus der Perspektive sehr verschiedener Wissenschaftsdisziplinen betrach-
tet werden kann und teilweise auch bereits untersucht wird. In dieser Arbeit soll das
Verhaltnis von Lernen und Protest aus einer erziehungswissenschaftlichen Perspek-
tive beleuchtet werden. Ausgangspunkt und Hauptuntersuchungsgegenstand stellen
dabei die Walking Classes dar, deren Konzept und praktische Umsetzung beschrieben
und vor einem bildungs- und lerntheoretischen Hintergrund diskutiert werden soll.

Zentral sind dabei folgende Forschungsfragen:

— Was sind Walking Classes und wie funktionieren sie?
— Was und wie kann in Walking Classes gelernt werden?
— Welchen Beitrag kdnnen Walking Classes zu einem Lernen im Kontext von Protest

leisten?

Die Beantwortung dieser Forschungsfragen stellt das Ziel der vorliegenden Arbeit dar.
Zur Annaherung an den Forschungsgegenstand wird dazu im Folgenden zunachst die
FFF-Bewegung als Handlungsraum der Walking Classes vorgestellt. Anschlielend
werden Bildung und Lernen als Grundbegriffe der Erziehungswissenschatft eingefihrt
und vor allem ihre Auspragung im nicht-schulischen, non-formalen und informellen
Kontext erlautert. Dabei wird auch auf politikdidaktische und demokratiepadagogische
Positionen eingegangen, die bei der Verknipfung von Lernen und Protest eine inte-
ressante Perspektive bieten. Danach werden Beispiele fur Lernprojekte in Protestbe-
wegungen vorgestellt und bisherige Untersuchungen zur Verbindung von Lernen und
Protest zusammengefasst, bevor das methodische Vorgehen der in dieser Arbeit
durchgefiihrten Untersuchung dargelegt wird. Das Kernstiick der Untersuchung bilden
zwei Expert*inneninterviews mit den Hauptorganisatoren! der Walking Classes. Die
Ergebnisse der Untersuchung werden anschlie3end erst beschrieben und dann in Be-

zug auf die zuvor erlauterten theoretischen Annahmen und bisherigen Forschungs-

1 Die mannliche Form ist hier angemessen, weil es sich um zwei mannliche Personen handelt.



ergebnisse diskutiert. Das abschlie3ende Fazit fasst die wichtigsten Erkenntnisse der
Arbeit zusammen und gibt einen Ausblick auf die mdgliche Zukunft der Walking Clas-

ses im Rahmen von FFF.

2 Fridays for Future

Den Impuls zu den unter dem Motto Fridays for Future (FFF) ausgetragenen globalen
Protesten von jungen Menschen gab im August 2018 die damals 15-jahrige schwedi-
sche Schilerin Greta Thunberg mit einem dreiwdchigen Schulstreik vor dem schwedi-
schen Parlament. Erst berichteten schwedische und dann auch internationale Medien
Uber den Protest der Schilerin, der nach und nach Tausende von Nachahmer*innen
fand (vgl. Sommer et al. 2019, S. 2). Dass die junge Schiilerin so viel mediale Auf-
merksamkeit erhielt, wird meist auf ihr kindliches Aussehen in Verbindung mit ihrem
entschlossenen Auftreten zurtickgefuihrt. Sie wurde im Dezember 2018 auf die Klima-
konferenz in Katowice und spater auch auf andere internationale Biihnen wie das Welt-
wirtschaftsforum in Davos eingeladen und erhielt somit auch politische Aufmerksam-
keit (vgl. ebd.). Schiler*innen in verschiedenen Landern auf der ganzen Welt machten

dann unter dem Namen Fridays for Future (FFF) ab Januar 2019 auf sich aufmerksam.

Die Idee des ,Klimastreiks® bzw. ,Schulstreiks®, nun allerdings begrenzt auf freitags stattfin-
dende StraRBenproteste, fand schnell in einer Reihe von Léandern Resonanz. Wichtigste Tra-
ger*innen der Freitagsproteste waren junge Schiler*innen, vorzugsweise an Gymnasien. Stau-
nend wurde registriert, was die ,Kinder da in Gang gesetzt hatten und gefragt, wie es weiter-
gehen wirde. Einzelne Demonstrationen wie die in Brissel mit 12.000 Teilnehmer*innen am
31. Januar 2019 lie3en aufhorchen. (ebd.)

Am 15. Marz 2019 wurde der erste globale Protesttag der Bewegung veranstaltet —
der bis dahin grof3te Mobilisierungserfolg von FFF. Es folgten weitere landertbergrei-
fende Grol3demonstrationen z.B. in mehreren européischen Landern vor den Wahlen
zum Europaparlament im Mai 2019 (vgl. ebd., S. 3). Die unterschiedlichen Ableger der
Bewegung sind voneinander unabhangig organisiert. Da es sich beim Untersuchungs-
gegenstand dieser Arbeit um ein Projekt aus Hamburg handelt, wird im Folgenden der

deutsche Zweig von FFF naher beschrieben.



2.1 Fridays for Future in Deutschland

In Deutschland trat FFF zum ersten Mal in Form von kleineren, unabhangig voneinan-
der organisierten Demonstrationen im Dezember 2018 in Erscheinung. Parallel dazu
grindete der Gymnasiast Jakob Blasel in Kiel den ersten lokalen deutschen Ableger
von FFF (vgl. ebd., S. 2). Ab Januar 2019 fanden dann erste gréf3ere Demonstrationen
statt (vgl. Rucht 2019, S. 4). ,Am 18. Januar 2019 demonstrierten laut Angaben von
FFF bereits insgesamt 25.000 Menschen an 50 Orten in Deutschland, darunter 4.000
Beteiligte in Freiburg. Dieses Datum ist rickblickend als der eigentliche Auftakt der

deutschen FFF-Bewegung zu verstehen.“ (Sommer et al. 2019, S. 2f.)

FFF ist in Deutschland ,dezentral organisiert” (FFF o.J.a). Es gibt hunderte unabhéan-
gige Ortsgruppen, die lokal und in der Regel ,von unten‘ gegriindet wurden, also direkt
von jungen Menschen, die sich an ihrem Wohnort im Sinne von FFF engagieren woll-
ten. Alle Ortsgruppen haben meist zwei Delegierte, die an wochentlichen Telefonkon-
ferenzen zur bundesweiten Koordination teilnehmen und Informationen an ihre Orts-
gruppen weitergeben (vgl. Sommer et al. 2019, S. 5). Eine Forscher*innengruppe um
die Bewegungsforscher Moritz Sommer und Dieter Rucht untersuchte die Proteste von
FFF in Deutschland fiir ein landertbergreifendes Forschungsprojekt. Sie schatzten die
Organisationsstruktur des deutschen Ablegers als ,noch unfertig und improvisiert®
(ebd.) ein.

Die Kernforderung von FFF ist die Einhaltung der im Pariser Klimaabkommen gesetz-
ten Ziele zur Reduktion von CO2-Emissionen und die Beschrankung der Erderwar-
mung auf maximal 1,5 Grad Celsius (vgl. ebd., S. 2). Diese Kernforderung wird oft als
»=aulderst bescheiden® (Rucht 2019, S. 6) bewertet, da alle Staaten (bis auf die wieder
ausgetretenen USA) dem Pariser Klimaabkommen bereits zugestimmt haben und sich
somit selbst dazu verpflichtet haben, individuell festgelegte Klimaziele einzuhalten (vgl.
Sommer et al. 2019, S. 2). Insgesamt geht es in den Forderungen von FFF jedoch
nicht nur um klimapolitische Zielsetzungen, sondern um ihre Umsetzung — also das
,Wie‘ der Politikgestaltung (vgl. Frantz 2019, S. 70). Die Gibergeordneten Forderungen
von FFF fir Deutschland lauten Netto-Null-Emissionen bis 2035, Kohleausstieg bis
2030 und 100% erneuerbare Energien bis 2035. Damit verbundene, sehr konkrete
Forderungen sind die sofortige Beendung der Subventionen von fossilen Energietra-
gern, die Abschaltung eines Viertels der Kohlekraftwerke und eine CO2-Steuer, die bei

180€ pro Tonne liegen soll (vgl. FFF 0.J.b). Die Betrachtung der geforderten konkreten



Einschnitte in mehrere politische Handlungsfelder (z.B. Industrie, Energiewirtschatft,
Landwirtschaft), die mit der Umsetzung des Pariser Klimaabkommens in Verbindung
gebracht werden, macht deutlich, dass die Ziele von FFF als ebenso bescheiden wie

auch ambitioniert bezeichnet werden kénnen (vgl. Sommer et al. 2019, S. 2).

Auf der deutschen Internetseite stellt FFF sich als internationale, Gberparteiliche, un-
abhangige und dezentral organisierte ,Klimastreik-Bewegung“ (FFF o.J.a) vor. Die
Forscher*innengruppe um Sommer und Rucht sah die Kriterien einer sozialen Bewe-
gung auf formaler Ebene erfillt, da es sich um ein informelles Netzwerk handelt, das
unter der Verwendung unterschiedlicher Protestformen flr eine gemeinsam geteilte
Uberzeugung eintritt. Es sei aber noch ungeklart, ob FFF das inhaltliche Kriterium,
dass eine soziale Bewegung auf einen grundlegenden sozialen Wandel in Form von
veréanderten gesellschaftlichen Machtkonstellationen und Verteilungsfragen abziele,
auch erfillen wird. In der Kernforderung nach der Einhaltung des Pariser Klimaabkom-
mens liel3e sich keine Forderung nach konkretem sozialem Wandel erkennen und die
Aussagen der Aktivist¥innen zur Notwendigkeit eines grundlegenden sozialen Wan-
dels seien bisher widersprtchlich. Es bleibe daher abzuwarten, ob sich alle bei FFF
Engagierten auf eine explizite Forderung nach einem systemischen Wandel einigen
werden kdénnen. Wenn nicht, sollte FFF den Autor*innen zufolge eher als politische
Protestkampagne definiert werden (vgl. Sommer et al. 2019, S. 39). In dieser Arbeit
wird im Zusammenhang mit FFF dennoch von einer Bewegung gesprochen. Die
Grunde dafur sind zum einen, dass FFF im allgemeinen (medialen sowie wissenschaft-
lichen) Diskurs meistens als Bewegung bezeichnet wird (sogar Sommer et al. verwen-
den diese Bezeichnung in ihrem Bericht mehrfach), und zum anderen, dass die For-
derungen von FFF bereits Elemente beinhalten, die auf ein generelles politisches Um-
denken abzielen, das auch gesellschaftliche Veranderungen bedeuten wirde. Ob
diese sich auch auf gesellschaftliche Machtkonstellationen und Verteilungsfragen aus-
wirken wirden, ist bisher ungeklart. Da FFF aber eine Vielzahl von Kriterien einer wei-
ter gefassten Definition von sozialen Bewegungen erfillt, erscheint es als nicht unan-

gebracht sie als solche zu bezeichnen, bis das Gegenteil bewiesen werden kann.

Auch vor FFF gab es immer wieder Proteste, an denen sich vorrangig junge Menschen
beteiligten, so wie beispielsweise die parallel zur Studentenbewegung der 1960er
Jahre existierende Schiuler- und Lehrlingsbewegung. Dennoch fallt auf, dass die an
FFF Beteiligten ein ,aulergewdhnlich niedriges Durchschnittsalter (Rucht 2019, S. 6)
aufweisen. Neben dem niedrigen Durchschnittsalter sind auch



[...] die Herkunft aus Schichten mit hohem Bildungsniveau, der tiberproportionale Frauenanteil,
die weitgehende Informalitat der Organisationsstrukturen, die Prasenz in fast allen Regionen,
die Internationalitat der Bewegung, die relativ enge, Systemfragen weitgehend ausklammernde
thematische Begrenzung, der friedliche Charakter der Aktionsformen und die grof3e Unterstit-

zung der Bewegung auch durch etablierte Gruppen und Organisationen [...] (ebd., S. 8)

charakteristische Merkmale von FFF. Aul3erdem ist hervorzuheben, dass die Protes-
tierenden sich in hohem Mal3e selbst betroffen fuhlen und sich somit fiir ihre eigenen
Interessen (eine ,lebenswerte“ Zukunft) einsetzen (vgl. Frantz 2019, S. 68f.). In einer
Befragung von Demonstrierenden in Berlin und Bremen konnte auf3erdem gezeigt wer-
den, dass vor allem die jugendlichen Teilnehmer*innen zu einem grof3en Teil an ihre
eigenen Gestaltungsmaoglichkeiten glauben und der Meinung sind, dass Birger*innen
viel Einfluss auf politische Entscheidungen nehmen kénnen, wenn sie sich zusammen-
schlieBen (vgl. Sommer et al. 2019, S. 23). Besonders an FFF ist auch, dass die Be-
wegung sich bei allen Forderungen auf Wissenschaftler*innen aus dem Bereich der
Klimaforschung beruft und die Proteste mit wissenschaftlichen Szenarien des Klima-
wandels begriindet (vgl. ebd., S. 69). So sind beispielsweise auch die Forderungen
von FFF in Zusammenarbeit mit Wissenschatftler*innen entstanden, die den Aktivist*in-
nen beratend zur Seite standen (vgl. FFF 0.J.b). Was die eingesetzten Mittel des Pro-
tests angeht, ist vor allem die regelméRige und geplante Versdumnis von Unterrichts-
stunden an Freitagen charakteristisch fur das Vorgehen der Bewegung. Die engagier-
ten Schiler*innen veranstalteten regelméafRig Freitag mittags Kundgebungen und De-
monstrationen, deren Besuch durch schulpflichtige junge Aktivist*innen in der Regel
zwangslaufig damit verbunden war, Unterrichtsstunden zu versaumen. Obwohl die Be-
wegung sehr gut online vernetzt ist, nutzte sie klassischen StralRenprotest, um ihre
Anliegen sichtbar zu machen. Das kann damit begriindet werden, dass o6ffentlicher
Protest ein gangiges Mittel der MeinungséaulRerung und der Kritik in unserer Gesell-

schaft darstellt;

Obwohl unser Mediensystem sich dramatisch gewandelt hat, ist die StralRe eine notwendige
Bihne zur Aushandlung politischer und gesellschaftlicher Konflikte geblieben. Sichtbarer Pro-
test — und damit dessen vordergrundiger Erfolg wird weiterhin daran gemessen, wie viele Men-
schen sich massenhaft physisch ,im Licht der Offentlichkeit versammeln und dafiir mancherlei

Unbill, Anstrengung und Risiken in Kauf nehmen. (Gassert 2018, S. 15)

Die vor allem 2019 eingesetzte Praktik des Schulstreiks, die in einigen Stadten inzwi-
schen nicht mehr jeden Freitag durchgefiihrt wird, ist dennoch ein eher unibliches und

weniger breit akzeptiertes Protestmittel, das im néachsten Teil noch einmal ausfuhrlich



beschrieben werden soll. Dabei wird auch in die Debatte eingefiihrt, die sich vor allem
anfanglich um den Einsatz dieses fur FFF charakteristischen Protestmittels entfacht

hat und wie sich die rechtliche Lage zum Schulstreik darstellt.

2.2 Schulstreik als Protestmittel

Die Protestmethode des Schulstreiks ist im deutschsprachigen Raum nicht neu, es gibt
viele historische Beispiele. 1920 z.B. beschreibt der Schulpolitiker und spétere Reichs-
kanzler der Weimarer Republik Wilhelm Marx in einem Zeitschriftenaufsatz ein sich
ausbreitendes ,gewisses Streikfieber” (Marx 1920, S. 68):

Man streikt, weil ein Lehrer sich weigert, den Religionsunterricht zu erteilen. Man streikt, weil
ein Lehrer seine Zugehorigkeit zur Sozialdemokratie erklart hat und in 6ffentlichen Versamm-
lungen fur diese Partei wirbt. Man streikt, weil eine Schule durch die Sicherheitspolizei belegt
ist und die Eltern verlangen, dal} sie ihrer eigentlichen Bestimmung als Schule wiedergegeben
werde. Man streikt, weil der Schulweg zu weit ist oder endlich sogar, weil er von der Gemein-
deverwaltung nicht ordentlich instand gehalten wird. Man sieht also, die Griinde fiir Schulstreiks

sind aul3erordentlich zahlreich und sehr verschiedener Art. (ebd.)

Neu an den Schulstreiks der FFF-Bewegung ist aber, dass sie zur Bekréftigung einer
Forderung eingesetzt werden, die Uber den Kontext der Schule hinausreicht. In der
Vergangenheit wurden Schulstreiks — wie auch im Beispiel — in der Regel eingesetzt,

um schulpolitische Veranderungen zu erzwingen?.

Dass die Protestierenden von FFF regelmaRiig freitags dem Unterricht fernblieben,
I6ste eine grol3e, medial sowie in den Schulen ausgetragene Diskussion Uber die Le-
gitimitat dieser Streikpraxis aus. ,Die Demonstrationen spalten die Menschen in Befir-
worter des Engagements der Schiler und solche, die sie lieber in der Schule sehen
mdchten.” (Podolski 2019) Auch wenn einige Printmedien anfangs noch Pro- und
Contra-Argumente nebeneinanderstellten, zeichnete sich bald die Tendenz ab, dass
konservative Medien eine kritischere Haltung zu den Protesten einnahmen, wahrend

andere Medien eher Position fur die Streikenden bezogen:

Eine Uberwiegend kritische Haltung bezogen Presseorgane wie Bild, Die Welt, Focus und auch
das Magazin Cicero. [...] Andere Printmedien, darunter FR, SZ und — mit Ausnahmen — auch

DIE ZEIT, auRerten dagegen eher Verstandnis fur die Aktionen der Schiler*innen. In diesen

2 Eine weitere beispielhafte Ausnahme stellt der Schulstreik von 3500 Schiilersinnen am 12.12.2013 in
Hamburg dar, bei dem sie das Bleiberecht fur die 300 ,Lampedusa-Flichtlinge* forderten (vgl.
https://www.mopo.de/hamburg/lampedusa-streik-3500-schueler-gehen-fuer-die-fluechtlinge-auf-die-
strasse-5509598, zuletzt aktualisiert am 25.06.2020).



https://www.mopo.de/hamburg/lampedusa-streik-3500-schueler-gehen-fuer-die-fluechtlinge-auf-die-strasse-5509598
https://www.mopo.de/hamburg/lampedusa-streik-3500-schueler-gehen-fuer-die-fluechtlinge-auf-die-strasse-5509598

Organen wurde meist fur einen grof3ziigigen Umgang mit den ,Streikenden® pladiert. (Sommer
etal. 2019, S. 35f.)

Die anfangs kritischen Medien behielten diese Haltung in den meisten Fallen auch bei
(vgl. ebd., S. 36). Vielfach sahen sich die streikenden Schuiler*innen mit dem Vorwurf
konfrontiert, ihr eigentliches Motiv fir das Demonstrieren ware die Lust am Schul-
schwéanzen. Einige Lehrer*innen, Schulleiter*innen und Vertreter*innen von Schulbe-
horden forderten deshalb einen restriktiven Umgang und Sanktionen fur die Streiken-
den (vgl. Rucht 2019, S. 7).

Durch den Ermessungsspielraum, den die einzelnen Schulbeh6érden und Schulen bei
ihren Entscheidungen hatten, entstand neben der medialen auch eine juristische De-
batte Uber die Rechtslage zum Streikverhalten der Schiler*innen. Diese sollte klaren,
wie mit den Streikenden zu verfahren sei. Auch hier prasentierte sich keine schnelle
Losung, da beim Thema Schulstreik zwischen verschiedenen Rechten abgewogen
werden muss. Wenn Schiler*innen vom Unterricht fernbleiben, um stattdessen zu de-
monstrieren, verletzen sie die Schulpflicht, mit der ihr Grundrecht auf Bildung schul-
rechtlich garantiert werden soll. Die Demonstration wird durch die Versammlungsfrei-
heit rechtlich geschitzt, der Schulstreik durch das in Art. 9 GG festgeschriebene Streik-
recht aber nicht, da dieses ,allein flr den (kollektiven) Arbeitskampf als Ausdruck der
Tarifautonomie gilt* (Keuchen 2020, S. 47). Den Schiler*innen wurde deshalb von kri-
tischer Seite immer wieder vorgeworfen, sie kbnnten auch am Wochenende demonst-
rieren und mussten dafur nicht den Unterricht versdumen. Im Sinne der Versamm-
lungsfreiheit ist jedoch festgelegt, dass ,eine Versammlung nicht frei von gesellschaft-
lichen Beeintrachtigungen sein muss“ (ebd.). ,Da Protest auf 6ffentliche Wahrneh-
mung zielt, macht er nur Sinn in Kombination mit der Provokation und den Reaktionen
Etablierter [...]“ (Gassert 2018, S. 19). Das Fernbleiben vom Unterricht kann somit als
herausfordernde Handlung aufgefasst werden, die die staatliche Autoritat adressiert
und sie zu einer Reaktion auf das Verhalten der Schuler*innen zwingt (vgl. Keuchen
2020, S. 47).

AuRRerhalb der Schulzeiten treten die Jugendlichen und Kinder nicht in einem besonderen Ver-
haltnis zum Staat auf. Dies wird vielmehr durch die Schilereigenschaft erreicht, da sie zu Schul-
zeiten in dem schulischen Pflichtverhaltnis stehen. Zugleich verkérpert die Pflichtverletzung die

Ernsthaftigkeit des Anliegens der Schuler. (ebd.)

Allgemein gilt, dass soziale Bewegungen von offentlichen, medienwirksamen Auftrit-

ten, die ihnen Sichtbarkeit verleihen, profitieren und dass ziviler Ungehorsam schneller



zu medialer Aufmerksamkeit fuhrt als regelkonformer Protest (vgl. Rucht 2019, S. 4).
Die bei FFF engagierte Schilerin Julia Oepen sagt in einem Interview mit der Bundes-

zentrale fur politische Bildung (bpb) Uber die Beweggriinde zum Schulstreik:

Wer uns vorwirft sozusagen, dass wir freitags nur protestieren gehen, damit wir nicht in die
Schule mussen, hat irgendwie noch nicht verstanden, worum es geht. [...] wir sind jetzt an einem
Punkt, wo wir wirklich nur noch mit zivilem Ungehorsam weiterkommen. Es wird seit vierzig
Jahren geredet und nichts passiert und deswegen bestreiken wir eben jetzt freitags die Schule.
Die Frage ware eben viel eher: Wieso schwanzt die Politik Paris? (bpb 2019, 00:03:13ff.)

Der Jurist Michael Keuchen gibt zu bedenken, dass den Schiler*innen wie allen an-
deren Birger*innen eine durch das Demokratieprinzip in Art. 20 Abs. 2 Satz 2 GG
gesicherte Mdglichkeit der Teilhabe an der Gesellschaft und der Gestaltung ihrer Zu-
kunft zusteht. Diese Teilhabe ist durch die Mitgliedschaft in einer Partei, Berichterstat-
tung in den Medien und die Teilnahme an Abstimmungen und Wahlen maoglich. Da
minderjahrige Schuler*innen aufgrund von Art. 38 Abs. 2 GG jedoch weder wéahlen
noch sich selbst zur Wahl aufstellen kénnen, kénne es als besonders wichtig erachtet
werden, ihre Moglichkeit zur Teilhabe an gesellschaftlichen Entscheidungsprozessen
Uber die Ausiibung der Versammlungsfreiheit mit wachsamem Auge zu gewahren (vgl.
Keuchen 2020, S. 48). Die Auflésung einer Versammlung von FFF, weil sich Schul-
schwanzer*innen unter den Teilnehmenden befinden, wurde von juristischer Seite als
unverhaltnismafig eingeschatzt. Dem Grundrecht der Versammlungsfreiheit, das
auch fur Jugendliche gelte, kénne nicht mit schulrechtlichen Regelungen begegnet
werden (vgl. Podolski 2019).

Als Loésung fur das Dilemma wurde vorgeschlagen, die Schiler*innen kénnten Beur-
laubungen vom Unterricht beantragen. Ob diesen stattgegeben wird, liegt aber wieder
im Ermessungsspielraum der jeweiligen Schulleitung (vgl. ebd.). Von juristischer Seite
kam auch der Vorschlag, den Konflikt zwischen Schulpflicht und Versammlungsfreiheit
dadurch zu umgehen, dass die Demonstrationen zum Bestandteil des Unterrichts ge-
macht werden: ,Das Aufzeigen von untypischen Unterrichtsformaten wie der Teil-
nahme an einer Versammlung kann in den Schilern die wertvolle Botschaft enthalten,
dass Demokratie durch die Menschen und den Diskurs — auch auf der Stral3e — gelebt
werden kann.” (Keuchen 2020, S. 47) Es kann jedoch angezweifelt werden, ob eine
solche Ldsung im Sinne der Protestierenden ware. Aus einem Workshop der Bundes-
zentrale fur politische Bildung im Juni 2019 wurde berichtet, dass die anwesenden

Schuiler*innen geschlossen kritisierten, dass ihre Schule die Teilnahme an den FFF-
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Demonstrationen zur Exkursion machen wollte, um das Fernbleiben vom Unterricht zu
legalisieren. Der Vorschlag der Schule stellte fiir die engagierten Schiler*innen eine
Diskreditierung ihrer Bereitschaft dar, in demokratischen Prozessen mitzuwirken (vgl.
Gab 2020).

2.3 Der Aufmerksamkeitserfolg von FFF

Im internationalen Vergleich war die FFF-Bewegung in Deutschland 2019 der nach
absoluten Zahlen mobilisierungsstéarkste Zweig (vgl. Rucht 2019, S. 7). Die Mobilisie-
rung einer breiten Masse von Menschen fir die Ziele einer sozialen Bewegung ist zwar
meist medienwirksam, aber noch kein Garant fir die Durchsetzung der Forderungen
der Bewegung. Politiker*innen kénnen die Proteste auch ungerihrt aussitzen (vgl.
Rucht 2012, S. 4). Zumindest fur Deutschland gilt jedoch, dass die Klimakrise durch
FFF zu einem ,Spitzenthema der Offentlichkeit‘ (Rucht 2019, S. 8) geworden ist. Auch
mit kleinen Aktionen halt die Bewegung schon fir einen langen Zeitraum die Aufmerk-
samkeit der Medien (vgl. ebd., S. 4).

Dass sich medial mit den Forderungen von FFF auseinandergesetzt wird, hangt sicher
auch mit der Unterstiitzung durch Wissenschaftler*innen zusammen, die sich im Feb-
ruar 2019 in der Grindung von Scientists for Future manifestierte. Dabei handelt es
sich um einem Zusammenschluss von Wissenschatftler*innen, dessen erklartes Ziel es
zum Grindungszeitpunkt war, angesichts der Diffamierung der FFF-Bewegung ,den
Fokus wieder auf wissenschaftlich begrindete inhaltliche Fragen zu richten® (Hage-
dorn 2019, S. 58).

Die von Scientists for Future bemangelte Diffamierung von FFF bezieht sich auf den
anfanglichen Versuch von Gegner*innen der Bewegung, den Protest zu delegitimie-
ren, indem sie erst die Vorreiterfigur Greta Thunberg und dann alle Protestierenden
infantilisierten. Greta Thunberg wurde als ,Marionette“ erwachsener Interessensgrup-
pen dargestellt und es wurden Stimmen laut, die sagten, dass die gesamte Bewegung
nicht ernst zu nehmen sei, weil es sich um Kinder und Jugendliche handelte, deren
Argumente aus diesem Grund noch gar nicht ausgereift sein konnten (vgl. Lucke 2019,
S. 92).

Im Marz 2019 tbergab FFF zusammen mit Scientists for Future eine gemeinsame Pe-
tition an die deutsche Regierung (vgl. Frantz 2019, S. 70). Dabei handelte es sich um

eine in deutsch-Osterreichisch-schweizerischer Zusammenarbeit von Scientists for
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Future formulierte bestarkende Stellungnahme zu den Argumenten von FFF, die bis
zum 22. Marz 2019 uber 26 800 Wissenschaftlersinnen unterschrieben hatten (vgl.
Hagedorn 2019, S. 58). Im selben Monat begannen die deutschen Medien, sich mit
den inhaltlichen Forderungen von FFF und der allgemeinen Dringlichkeit des Klima-
wandels auseinanderzusetzen (vgl. Sommer et al. 2019, S. 36). Vorher wurde die Be-
richterstattung von der Diskussion Uber die Legitimitat des Schulstreiks als Protestmit-

tel der Schiler*innen dominiert (vgl. ebd., S. 35).

Der Mobilisierungs- und Aufmerksamkeitserfolg von FFF in Deutschland muss auch
auf die jahrzehntelange Vorarbeit von Umweltorganisationen und -bewegungen zu-
rickgefuhrt werden (vgl. ebd., S. 7). AuBerdem kann die ,objektive Dringlichkeit“ der
Thematik ebenso fur die mediale Prasenz der Proteste verantwortlich sein (vgl. ebd.,
S. 5). Insgesamt wird angenommen, dass ein ganzes ,Faktorenbundel” (ebd.) die er-
folgreiche mediale Prasenz der Bewegung moglich machte. Auch der Einsatz des
Schulstreiks als Teil des Protests kdnnte als ,Treibmittel“ (Keuchen 2020, S. 48) der

offentlichen Aufmerksamkeit gewirkt haben.

Kollektiver, 6ffentlicher Protest ist ein wichtiges Mittel sozialer Bewegungen, mit dem
maoglichst viel Aufmerksamkeit aber auch Zustimmung generiert werden soll. Einfluss
kann eine Bewegung nur dann auf politische Entscheidungen nehmen, wenn offentli-
che Anteilnahme mit den Protestierenden den Druck auf die Politiker*innen in den ent-
scheidenden Positionen erhoht (vgl. Rucht 2012, S. 3). Mit der anfanglichen Debatte
Uber die Legitimitat des Schulstreiks erhielten die protestierenden Schuler*innen nicht
nur Verstandnis, sondern auch viel Kritik. Insgesamt diagnostiziert der Bewegungsfor-
scher Dieter Rucht aber ein Ubergewicht der beflirwortenden Stimmen: ,kritische[n]
Attacken vonseiten einzelner Presseorgane und Politiker:innen im Kontrast zu der brei-
ten medialen und politischen Unterstitzung“ (Rucht 2019, S. 4f.). Insgesamt hat FFF
in Deutschland Gberwiegend ,positive Resonanz” erhalten (Sommer et al. 2019, S. 38).
So grindeten sich neben Scientists for Future noch andere ,angelagerte Sympathi-
santengruppen® (Rucht 2019, S. 8) wie beispielsweise Parents for Future, Students for
Future und die Initiator*innen des Untersuchungsgegenstands dieser Arbeit, Artists for
Future, und auch abseits dieser Gruppierungen gab es fur FFF in Deutschland unter-

stitzende Stimmen.
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3 Bildung und Lernen — Grundbegriffe der Erziehungswissenschaft

Die Walking Classes werden als Lernangebot auf und im Rahmen von FFF-Demonst-
rationen prasentiert. Um sie als solche untersuchen zu kénnen, missen zunachst
grundlegende begriffliche Fragen geklart werden: Was bedeutet Lernen Gberhaupt?
Wie gestaltet sich Lernen auf3erhalb der Bildungsinstitution Schule? Und welche Be-
dingungen mussen aus erziehungswissenschatftlicher oder padagogischer Perspek-

tive erflllt sein, damit gelernt werden kann?

Mit solchen Fragen setzen sich Bildungstheoretiker*innen seit mehreren Jahrhunder-
ten auseinander. Das moderne Verstandnis von Bildung geht auf Bildungstheorien zu-
rick, die zur Zeit der Aufklarung (Kant) oder im Neuhumanismus (vor allem Humboldt)
verfasst wurden. Da Bildungstheorien immer an ihre Zeit gebunden sind, erfahrt der
klassische Bildungsbegriff seit ca. 1960 Kritik. Im Zuge der Entwicklung der P&dagogik
von einer geisteswissenschaftlichen zu einer sozialwissenschaftlichen Forschungsdis-
ziplin und aufgrund von neuen, weltlichen Herausforderungen, mit denen sich Ler-
nende wie Lehrende konfrontiert sehen, gibt es seitdem immer wieder Neubestimmun-
gen des Bildungsbegriffs (vgl. Hartnul3/Heuberger 2010, S. 462).

Im Gegensatz zum Bildungsbegriff gibt es noch keine ausgearbeitete Geschichte des
Lernbegriffs innerhalb von Erziehungs- und Bildungstheorien (vgl. Vogel 2019, S. 108).
Mit dem Lernen an sich setzte sich zunachst vor allem die Psychologie auseinander.
In den 1950er Jahren gab es dann die ersten Versuche, die Erkenntnisse aus der
Lernpsychologie auf den praktischen Unterricht anzuwenden (vgl. ebd., S. 107). Ler-
nen kann definiert werden als ,relativ dauerhafte Veranderung des Verhaltens [...], die
durch neue Erfahrungen und zuféllige oder bewuRte Ubungen erzeugt wird“ (Baumgart
2007, S. 11). Lernen selbst ist streng genommen nicht beobachtbar, sondern nur die
aus dem Lernprozess resultierenden Verhaltensanderungen. Diese kdnnen eine Ver-
anderung des Wissens, der Einstellungen oder der motorischen Fahigkeiten umfassen
(vgl. ebd.). Lernen ist als Begriff nicht normativ aufgeladen. Es kann sowohl vermeint-
lich Gutes als auch vermeintlich Schlechtes gelernt werden (vgl. Vogel 2019, S. 106).

Lernen, auf das z.B. schulischer Unterricht abzielt, kann als padagogisch initiiertes
Lernen bezeichnet werden (vgl. ebd., S. 107). Der Begriff des Lernens ist jedoch brei-
ter angelegt und umfasst das Lernen innerhalb sowie das Lernen auf3erhalb von Bil-
dungsinstitutionen (vgl. Bollweg 2008, S. 22). Lernen liegt in der Natur des Menschen.

Im Gegensatz zu anderen Lebewesen veréandert sich bei Menschen im Laufe ihres



13

Lebens nicht nur der Korper und die Leistungsfahigkeit, sondern auch das Verhalten.
Die standige Anderung des Verhaltens von Menschen ist auf Lernprozesse zuriickzu-
fuhren, die dazu dienen, sich an die Umwelt anzupassen oder die Umwelt zu veran-
dern (vgl. Baumgart 2007, S. 11). Lernen ist gewissermal3en unvermeidlich, Menschen
kénnen nicht nicht lernen (vgl. Vogel 2019, S. 105). Diesen Umstand illustriert auch

das folgende Beispiel:

Wer als Schiler von den Inhalten einer Unterrichtsstunde nicht profitiert und insofern nicht das
gelernt hat, was er sollte, hat vielleicht gelernt, Langeweile auszuhalten oder die Lehrkraft hin-
ters Licht zu fihren. ,Lernen’ ist also der abstrakteste Begriff flir das, was ein Mensch in jeder
Lebensspanne an Wissen, Kompetenzen, Haltungen, Einsichten usw. unter welchen Bedingun-

gen auch immer erwirbt. (ebd.)

Wo die Grenze zwischen Bildung und Lernen verlauft, ist nicht leicht zu bestimmen.
Der Erziehungswissenschaftler Hans-Christoph Koller schlagt eine Abgrenzung der
beiden Begriffe durch Hierarchisierung vor: Lernen kénne als Aufnahme neuer Infor-
mationen verstanden werden und Bildung als ,hoherstufige Lernprozesse, bei denen
sich auch die Art und Weise der Informationsverarbeitung verandere* (Koller 2011,
S. 109, Herv. i. O.). Lernen kdnne demnach z.B. den Erwerb neuer Kompetenzen um-
fassen, Bildung ware aber immer mit der ,Veranderung der gesamten Person® (ebd.)

verbunden.

Die folgenden Ausfilhrungen geben einen Uberblick tiber die aktuelle Debatte zur Off-
nung des Bildungsbegriffs und zur Theorie des Lernens auf3erhalb von institutionali-
sierten Kontexten. AuRerdem werden die Besonderheiten eines Lernens auf der De-

monstration als Ort der politischen Willensbildung und MeinungsaufRerung diskutiert.

3.1 Ein erweitertes Verstandnis von Bildung und Lernen

Der durch die PISA-Studien ausgelosten Verunsicherung bezuglich des Bildungssys-
tems wurde in Deutschland vor allem mit schulinterner Umstrukturierung und einer
verstarkten Konzentration auf die kognitive Wissensvermittlung begegnet. Diese Oko-
nomisierung des Lernens hat dazu gefiihrt, dass der Blick auf Lernen stark am Output
orientiert ist. Alltagliche Lernprozesse werden in der Folge nicht immer als solche
wahrgenommen (vgl. Trumann 2013, S. 253). Dieser Entwicklung werden inzwischen
neue Konzepte entgegengebracht, die eine bessere Antwort auf die Herausforderun-
gen der Gegenwart geben wollen. Die neuen Konzepte eint die Einstellung, dass
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neben dem formalen Lernen in der Schule auch andere Formen des Lernens aner-

kannt und gefordert werden sollten (vgl. Hartnuf3/Heuberger 2010, S. 462).

Generell wird zwischen formalem, non-formalem und informellem Lernen und formaler,
non-formaler und informeller Bildung unterschieden, wobei die Grenzen zwischen Ler-
nen und Bildung noch nicht klar definiert sind. Als formales Lernen oder formale Bil-
dung wird Lernen in institutionalisierten Kontexten bezeichnet, also z.B. im Rahmen
des Pflichtschulsystems oder der (Berufs-)Ausbildung (vgl. Baar/Schdonknecht 2018,
S. 15). Non-formales Lernen ist in der Regel auch institutionell organisiert, es handelt
sich aber um freiwillige Lernangebote. Wahrend das formale Lernen eher auf den Er-
werb kognitiver Kompetenzen abzielt, legt das non-formale Lernen den Fokus oft auf
die Entwicklung sozialer und personaler Kompetenzen (vgl. ebd.). Als informelles Ler-
nen oder informelle Bildung werden ,Lernprozesse in Lebenszusammenhangen®
(ebd.) verstanden. Diese Form des Lernens ist nicht an eine Bildungsinstitution gebun-
den. Das Lernen findet ungeplant und beilaufig statt, in der Peergroup, in der Familie
oder in der Offentlichkeit. Auch Schulen und andere Bildungsinstitutionen sind Orte
des informellen Lernens, das neben den geplanten Lernprozessen lauft und dem sogar
eine hohe Bedeutung sowohl fiir das formale als auch das non-formale Lernen zuge-

schrieben wird (vgl. ebd.).

Die juingeren Debatten tUber das Verstandnis von Bildung sind von einer starkeren Ver-
knupfung dieser drei Formen des Lernens gepréagt (vgl. Hartnul3/Heuberger 2010, S.
461). Der neue Ansatz spiegelt sich in Konzepten wie dem Lebenslangen Lernen. Die-
ses verandert den bildungstheoretischen Diskurs grundlegend, da es den Menschen
als ,permanent unfertig” interpretiert (vgl. Bollweg 2008, S. 18). Lernen ist in diesem
Konzept nicht auf eine Lebensphase begrenzt, sondern umfasst alle Lebensphasen
(vgl. ebd., S. 23). Lebenslanges Lernen ist als Antwort auf die sich schnell wandelnde
Welt einer globalisierten Wissensgesellschaft zu verstehen, in der berufliche Erfahrun-
gen, Wissen und Qualifikation in immer kiirzerer Zeit veralten. In der aktuellen Diskus-
sion Uber Lebenslanges Lernen gibt es dabei eine 6konomische und eine emanzipa-
torische Perspektive. Aus 6konomischer Perspektive prasentiert sich Lebenslanges
Lernen zunehmend als ,Imperativ®, ,Notwendigkeit“ und ,Verpflichtung“ zur Erhaltung
der Arbeitsmarktfahigkeit des*der Einzelnen (vgl. ebd., S. 20). Aus emanzipatorischer
Perspektive wird die Relevanz des Lebenslangen Lernens mit der Selbstbestimmtheit

des Individuums begriindet, das lebenslange Lernbiographien entwickeln musse, ,um
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selbsttatig und aktiv auf Uberraschende Wendungen im Leben und eine unplanbare

Zukunft reagieren zu kdnnen“ (Hartnuf3/Heuberger 2010, S. 462).

Nicht eine 6konomistisch verstandene Bildungsausristung des Individuums ist das Ziel. Es geht
vielmehr um Menschen, die sich mit dem Erwerb von Fahigkeiten, Schritt fir Schritt bewusster,
mit einem eigenen Lebensentwurf, vor dem Hintergrund einer demokratisch, menschenrechtlich
und 6kologisch verantwortbaren Gestaltung von Gesellschaft, emanzipieren (Overwien 2016,
S. 400f.).

Insgesamt kann die Debatte um eine Offnung des Bildungsbegriffs und ein neues Lern-
verstandnis, das alltagliche, nicht-institutionalisierte und selbstbestimmte Lernpro-
zesse wieder starker betont, als Rickkehr zum oder Wiederbelebung des humanisti-
schen Bildungsideals interpretiert werden (vgl. Bollweg 2008, S. 14). Im Folgenden
wird genauer darauf eingegangen, wie Lernprozesse, die auRerhalb der Bildungsinsti-
tution Schule stattfinden, in diesem breiten Lernverstandnis theoretisch gefasst wer-
den.

3.2 AulRerschulisches Lernen

Ein Schlagwort, das fir Lernen auf3erhalb des institutionalisierten Kontextes steht, ist
das auf3erschulische Lernen. Es gibt bisher keine einheitliche Definition des Begriffs,
lediglich die ortliche Bestimmung des auf3erschulischen Lernens (auB3erhalb der
Schule) ist bislang eindeutig. Unbestimmt ist bis jetzt allerdings, ob das aufRerschuli-
sche Lernen auch auf3erhalb des schulischen Rahmens situiert ist oder nicht (vgl.
Studtmann 2017, S. 10).

Ein Grol3teil der verotffentlichten Texte Uber auf3erschulisches Lernen betrachtet die-
ses als Ergdnzung zum schulischen Lernen und setzt deswegen schulp&dagogische

Malstabe an:

Grundlegend dabei ist die Uberzeugung, dass auRRerschulisches Lernen nicht unvorbereitetes,
aktionistisches Tun sein darf. Vielmehr sollte es unbedingt in schulisches Lernen sinnvoll ein-
gebunden sein. Dies setzt eine sorgfaltig geplante Vorbereitung, Durchfiihrung und Nachberei-
tung voraus. Ohne diesen Dreischritt mégen Exkursionen den Lernenden zwar haufig Spaf3
machen, aber es ist leider auch wahrscheinlich, dass sie so nur wenig zu einem Lernzuwachs
beitragen. (ebd., S. 8)

Das Ziel der Auseinandersetzung mit Moglichkeiten des aul3erschulischen Lernens ist

dabei haufig die Bereicherung der Unterrichtspraxis, die durch auf3erschulisches
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Lernen erganzt und verbessert werden soll (vgl. ebd.). Diese Uberlegungen zum au-

Berschulischen Lernen sind stark von der Norm des formalen, planbaren Lernens ge-
pragt.

Eng verknipft mit dem Begriff des auR3erschulischen Lernens ist die Debatte Uiber au-
Berschulische Lernorte. Im Allgemeinen gilt, dass jeder Ort zu einem aul3erschulischen
Lernort werden kann (vgl. Baar/Schonknecht 2018, S. 19). Der Begriff Lernort wurde
vom Deutschen Bildungsrat 1974 erstmals definiert. Es wurde zwischen zwei Formen
unterschieden: Priméare Lernorte, zu denen Schule, Betrieb, Lehrwerkstatt und Studio
gezahlt wurden, und sekundare Lernorte, ,deren primares Ziel nicht das Lernen ist, die
aber dennoch zu Lernzwecken aufgesucht werden® (ebd., S. 16). Auch neuere Verof-
fentlichungen, die sich mit au3erschulischen Lernorten beschaftigen, stimmen mit der
allgemeinen Aussage Uberein, dass jeder Ort zu einem Lernort werden kann. Denn
nicht der Ort selbst, sondern die Art und Weise, wie Lernprozesse vor Ort angeregt
und ermdglicht werden, sei schlussendlich ausschlaggebend fur die Definition als
Lernort (vgl. ebd., S. 18). Unter dem Motto ,Raus aus dem Klassenzimmer! Rein in die
Welt!“ (Studtmann 2017, S. 9) werfen die meisten Bucher, die sich mit der Didaktik
aulRerschulischen Lernens auseinandersetzen, jedoch auch auf auRerschulische Lern-
orte einen stark schulpadagogisch gepragten Blick. Mdgliche auf3erschulische Lern-
orte werden aus dieser Perspektive ,dadurch bestimmt, dass sie im Zusammenhang
mit schulischem Lernen und Lehren stehen und deshalb aufgesucht werden, raumlich
aber aullerhalb des Lernorts Schule angesiedelt sind.“ (Baar/Schénknecht 2018,
S. 19) Ein Ort kann in diesem Verstandnis nur dann zum Lernort werden, wenn sein
Aufsuchen mit dem Bildungsauftrag der Schule begrindet werden kann (vgl. ebd.; Stu-
dtmann 2017, S. 16f.; Sauerborn/Brihne 2017, S. 11).

Aulerschulisches Lernen wird bisher noch stark im Rahmen des formalen, also insti-
tutionalisierten Lernens gedacht und haufig mit diesem gleichgesetzt. Eine Demonst-
ration als Lernort der Lebenswelt scheint aber eher an Prozesse des non-formalen und
informellen Lernens anzuknupfen. Diese Formen des Lernens werden deswegen im

Folgenden noch einmal genauer erlautert.

3.3 Non-formales und informelles Lernen

Wie schon beschrieben, bezeichnen die Begriffe non-formales und informelles Lernen

ganz allgemein das Lernen, das aul3erhalb von verpflichtenden Bildungsinstitutionen
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wie beispielsweise der Schule stattfindet. Als Urheber des informellen Lernbegriffs gilt
der Philosoph und Padagoge John Dewey, der in seinem Werk Democracy and Edu-

cation 1916 zum ersten Mal von ,informal education‘ schrieb.

In Anlehnung an dieses frihe Konzept von formalem und informellem Lernen wird auf
der informellen Seite mittlerweile noch etwas starker zwischen non-formalem und in-

formellem Lernen differenziert. Non-formales Lernen umfasst

Formen organisierter Bildung, Freizeitgestaltung und Ermoglichung von Gelegenheitsstruktu-
ren, die in der Regel freiwilliger Natur sind [...], jedoch im Unterschied zum informellen Lernen
die Anwesenheit von Padagog_innen voraussetzen, oder zumindest von einem péadagogisch

gerahmten Setting ausgehen. (Bonus/Vogt 2018, S. 25)

Non-formale Bildung ist subjektorientiert. Sie setzt an den Erfahrungen, Bedurfnissen
und Interessen der Adressat*innen an und ist auf Selbstbestimmung, gesellschaftliche
Mitverantwortung und gesellschaftliches Engagement ausgelegt. Der gesellschaftspo-
litische und demokratische Auftrag non-formaler Bildungseinrichtungen besteht des-
halb auch in der Férderung des einzelnen Menschen, der befahigt werden soll, Politik
und Gesellschaft kritisch zu erfassen und mitzugestalten (vgl. ebd., S. 27). Nicht alle
non-formalen Bildungsangebote sind jedoch in einem politisch-gesellschaftlichen Kon-
text angesiedelt. Zu den non-formalen Bildungsorten werden z.B. diverse Angebote
der Jugendarbeit, Sportvereine oder Musikschulen gezahlt (vgl. Dix/Rauschenbach
2016, S. 265).

Informelles Lernen ist weder organisiert noch angeleitet. Es beschreibt alltaglich statt-
findendes Lernen im Lebenszusammenhang, das haufig autodidaktische Zuge tragt

(vgl. Overwien 2016, S. 401). Die Inhalte des informellen Lernens sind

unabhéngig von Lehrerinnen, Lehrplanen und Zertifizierungsformen und bezeichnen eine all-
tagliche Sammlung von unsystematischen, anlassbedingten Erfahrungen im Arbeits- und Frei-
zeitbereich, die u.a. im Umgang mit den verschiedensten Menschen, Medien, Situationen und

Problemen ad-hoc und en-passant gemacht werden (Bollweg 2008, S. 82).

Es lasst sich aufgrund seiner Beilaufigkeit schlechter fassen und isolieren als non-for-
males Lernen. Sowohl in formalen wie auch in non-formalen Kontexten kdnnen immer
auch informelle Lernprozesse stattfinden. Hinzu kommen Lernumgebungen, die selbst
informell sind wie z.B. die Familie. ,Grundsatzlich enthalten alle Bildungsprozesse
auch informelle Anteile, in unterschiedlicher Gewichtung.“ (Overwien 2016, S. 400)

Betrachtet man die Summe des Lernens insgesamt, dann erhalt informelles Lernen
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besondere Bedeutung, weil die meisten Menschen nicht regelmalilig an organisierten

Bildungsveranstaltungen teilnehmen, aber standig informelle Lernaktivitaten ausiben.

Fur informelle Lernprozesse sind die Lernorte und -umgebungen von entscheidender
Bedeutung, denn informelles Lernen kann als ,selbstorganisierte(s) Werden [...] in
unterstitzender Umgebung“ (Arnold 2016, S. 484) verstanden werden. Je unter-
stutzender und anregender die Umgebung, desto eher werden informelle Lern-
prozesse angestol3en. Lernen hat dabei auch immer ,mit sozialen Settings, sozialen

Institutionen und sozialen Verhaltnissen zu tun.” (Bollweg 2008, S. 19)

Aus der Jugendforschung geht hervor, dass gerade fur die Gruppe der Heranwach-
senden eine ,kaum Uberschaubare Vielfalt an aufR3erschulischen lebensweltlichen
Lern- und Bildungssettings“ (DUux/Rauschenbach 2016, S. 268) existiert. Ein Lernort
zeichnet sich dadurch aus, dass er Gelegenheiten bietet, Erfahrungen, Kenntnisse und
Kompetenzen zu erwerben (vgl. ebd.). Im Falle des non-formalen Lernorts werden
diese Gelegenheiten padagogisch vorbereitet und geplant, im Falle des informellen
Lernorts findet eine solche Planung hingegen nicht statt, sondern die Lerngelegenhei-
ten ergeben sich aus der Beschaffenheit des Ortes selbst. Auch hier ist zu beachten,
dass informelles Lernen auch an einem formalen oder non-formalen Lernort stattfinden

kann.

Burgerschaftliches Engagement kann im Vergleich zu anderen informellen Lernwelten
wie der Familie, dem Beruf oder der Freizeit als besonders anregend betrachtet wer-
den, weil es die Elemente Freiwilligkeit, Lernen in sozialen Bezligen, Verantwortungs-
Ubernahme und Frei- und Gestaltungsspielraume miteinander verbindet. Die Organi-
sationen, in denen das freiwillige Engagement stattfindet, sind dabei verantwortlich fir
die qualitative Gestaltung und Entwicklung der vielfaltigen informellen Lernpotenziale
(vgl. Schenkel 2007, S. 113). Burgerschaftliches Engagement bietet wie kaum eine
andere Lernumgebung Moglichkeiten zur Selbstentfaltung und zur Starkung des
Selbstbewusstseins fur junge Menschen (vgl. ebd., S. 114). AuRerdem kdnnen Ju-
gendliche im Rahmen von burgerschaftlichem Engagement ,die wichtige Erfahrung
konkreter Nutzlichkeit sowie gesellschaftlicher Relevanz ihres Tuns® (Dix/Rauschen-
bach 2016, S. 272) machen. Das eigene aktive soziale Engagement gilt als wichtige
Erfahrung fir die spatere Bereitschaft zur Ubernahme gesellschaftlicher Verantwor-
tung (vgl. ebd., S. 271).
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Das freiwillige Engagement als Ort des informellen Lernens und Kompetenzgewinns
wirkt als wichtige Ergéanzung zum formalen Lernen in der Institution Schule, die formale
Bildung gilt aber als Voraussetzung oder zumindest Beginstigung eines Einstiegs in
freiwilliges Engagement (vgl. Gaiser et al. 2011, S. 106). Haufig wird der Einstieg in
freiwilliges Engagement auch durch Jugendarbeit unterstitzt, in der jungen Menschen
unterschiedliche Mdglichkeiten der Teilhabe und Mitgestaltung geboten werden und
die im Gegensatz zum freiwilligen Engagement in der Regel als non-formaler Lernort
organisiert ist (vgl. Dix/Rauschenbach 2016, S. 271). Das freiwillige burgerschaftliche
Engagement als informeller Lernort ist deswegen nicht allen jungen Menschen gleich-
ermal3en zuganglich. Die engagierten Jugendlichen sind haufig gebildet und sozial gut
integriert (vgl. Schenkel 2007, S. 116).

3.4 Die Demonstration als Lernort: Vorlage fiir politische Bildung?

In der politischen Bildung gibt es schon langer Ansatze, die die Relevanz von eigenen
politischen Erfahrungen fir eine gelingende politische Bildung betonen. Als Ziel der
politischen Bildung wird dabei haufig die Erziehung von jungen Menschen zu mindi-
gen Birger*innen beschrieben. Die sogenannte Birgerbildung ist ein in der Regel
schulpadagogischer aber sehr handlungsorientierter Ansatz, der in seinen Pramissen
den Uberlegungen zum freiwilligen burgerschaftlichen Engagement in der Freizeit ah-

nelt;

Der Fokus von Burgerbildung liegt auf der aktiven Dimension des Handelns. Jugendliche und
junge Erwachsene sollen durch Erfahrungen mit demokratischen Prozessen im schulischen Bil-
dungsraum diejenigen Kompetenzen erwerben, die sie in die Lage versetzen, als Birger/innen

im Gemeindewesen aus eigenem Antrieb aktiv zu werden. (Sliwka 2008, S. 26)

Die politische Partizipation der nachwachsenden Generation ist fur eine starke Demo-
kratie von gro3er Bedeutung (vgl. Gaiser et al. 2016, S. 19). Ein Feld der politischen
Bildung, das sich ganz besonders intensiv mit diesem Auftrag des politischen Lernens
auseinandersetzt, ist die Demokratiepadagogik. Diese diskutiert die nétigen Rahmen-
bedingungen flr ein erfolgreiches Demokratielernen. Als Grundlage fiur alle demokra-
tiepadagogischen Uberlegungen dient dabei ein breites Demokratieverstandnis, das
sich so ahnlich schon bei John Dewey finden lasst, der als Begrtinder der Demokra-
tiepadagogik gilt: ,Die Demokratie ist mehr als eine Regierungsform; sie ist in erster
Linie eine Form des Zusammenlebens, der gemeinsamen und miteinander geteilten

Erfahrung” (Dewey 2011/1916, S. 121). Heute wird in demokratiepadagogischen Kon-
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texten in der Regel die Definition des Politikwissenschaftlers Gerhard Himmelmann
zugrunde gelegt, der zwischen Demokratie als Herrschafts-, Gesellschafts- und Le-
bensform unterscheidet. Die Demokratie als Herrschaftsform beschreibt das Staats-
und Regierungssystem einer Demokratie, das durch grundlegende Prinzipien wie
Volkssouveranitat, Parlamentarismus, Gewaltenteilung und Minderheitenschutz cha-
rakterisiert werden kann. Als Gesellschaftsform der Demokratie wird die auf3erhalb der
Regierungsebene liegende Organisation der Gesellschaft gesehen. Auf dieser Ebene
der Demokratie geht es z.B. um friedliche Konfliktlbsung, Pluralismus von Parteien,
Interessenverbande und Buirgervereinigungen und die Unabhangigkeit und Vielfalt der
Medien (vgl. Himmelmann 2007, S. 7). Die Demokratie als Lebensform ist die Demo-
kratie, die ,in den Haltungen und in der Lebenspraxis der Menschen verankert” (ebd.,
S. 8) ist. Zu den Prinzipien der Demokratie als Lebensform zahlen auch das individu-
elle Engagement fiir Belange der Offentlichkeit und das freiwillige Eintreten fur demo-
kratische Werte (vgl. ebd.). Die Demokratiepadagogik setzt sich fir ein Demokratieler-
nen auf allen drei Ebenen ein, weil sie davon ausgeht, dass die Stabilitdt des demo-
kratischen Systems von allen Ebenen abhangt: ,Der formale staatliche Rahmen der
Demokratie kann erst als gesichert und stabil angesehen werden, wenn die Demokra-
tie auch kulturell-gesellschaftlich verankert und zur gelebten gesellschaftlichen Praxis

geworden ist.“ (ebd., S. 7)

Die Demokratiepadagogik setzt auf die Starkung der Demokratie als Lebensform, da
diese als Voraussetzung fur die Demokratie als Gesellschafts- und Herrschaftsform
gesehen wird (vgl. Edelstein 2007, S. 3). Demokratieférderliches Lernen setze sich
aus dem Erwerb von nétigem Grundlagenwissen, demokratischen Handlungskompe-
tenzen und der Bildung demokratischer Werte und Einstellungen zusammen (vgl. ebd.,
S. 3f.). Der Erwerb der demokratischen Handlungskompetenz soll dabei durch die Ge-
staltung einer demokratieférderlichen Lernkultur in den Schulen begunstigt werden, in
der die Schiler*innen moglichst friih demokratische Erfahrungen machen sollen (vgl.
ebd., S. 4). Aus Sicht der Politikdidaktik wird an diesem Ansatz kritisiert, dass er sozi-
ales und politisches Handeln miteinander vermische. Die Regelung des Miteinanders
in der Klasse z.B. durfe nicht als politisches Handeln missverstanden werden und gebe
den Schiler*innen auch keinen Einblick in die weitaus komplexeren Abstimmungspro-
zesse eines oOffentlichen Parlaments (vgl. Wei3eno 2005, S. 192f.). Diese Kritik spie-
gelt sich auch in einer Aussage John Deweys wider, mit der dieser Kritik am generellen

Schulsystem seiner Zeit Ubte:
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Wenn wir uns klarmachen wollen, was eine wirkliche Erfahrung, eine lebendige Situation ist, so
mussen wir uns an diejenigen Situationen erinnern, die sich auf3erhalb der Schule darbieten,
die im gewodhnlichen Leben Interesse erwecken und zur Betatigung anregen. (Dewey 2011/
1916, S. 206)

Darauf, inwiefern politische Bildung und Demokratielernen auch durch Erfahrungen in
einer demokratischen Schulkultur angeregt werden kénnen, kann an dieser Stelle nicht
weiter eingegangen werden. Sicher ist, dass eine Demonstration nach der Definition
von Dewey und auch im Sinne der Kritik am Konzept der Demokratiepadagogik eine
wirkliche politische Erfahrung darstellt, denn Protest ist in erster Linie eine Form politi-
scher Kommunikation und die Teilnahme an ihm somit eine Form der echten politi-
schen Partizipation (vgl. Gassert 2018, S. 17). Aul3erdem ist aus der Forschung tber
informelles Lernen bekannt, dass das birgerschaftliche Engagement eine Menge
Moglichkeiten zum Kompetenzerwerb und zur Erfahrung echter Wirksamkeit bietet, die
eine bedeutende Voraussetzung fir spateres soziales und politisches Engagement
darstellt. Hat die Teilnahme an Demonstrationen oder anderen Formen des Protests

also demokratiepadagogisches Potenzial?

In allen Praxishandbiichern Gber auf3erschulische Lernorte, die ja, wie gezeigt werden
konnte, stark schulpédagogisch gepréagt sind, wird die Demonstration bisher nicht als
maoglicher Lernort aufgelistet. Fir den Politikunterricht wird der Besuch von Erinne-
rungsstatten und Parlamenten vorgeschlagen, aber nie der Besuch einer Demonstra-
tion (vgl. z.B. Studtmann 2017). Es ist moglich, dass eine gewisse schulpadagogische
Scheu vor dem Lernort Demonstration besteht, da es verpflichtende Prinzipien fir den
Politikunterricht in Deutschland gibt, die 1976 in Form des Beutelsbacher Konsens
festgelegt wurden und die eine Beeinflussung der Schiler*innen durch den Unterricht
verhindern sollen. Der Beutelsbacher Konsens beinhaltet die drei Prinzipien Uberwal-
tigungsverbot, Kontroversitatsgebot und Orientierung an den Schiler*innen. Die Prin-
zipien besagen, dass die Schuiler*innen im Unterricht nicht mit (erwinschten) Meinun-
gen uberrumpelt werden dirfen, dass Themen im Unterricht genauso kontrovers ab-
gebildet werden mussen, wie sie es in der Realitat sind, und dass die Schiler*innen
im Unterricht die Moéglichkeit erhalten missen, sich mit einem Thema auseinanderzu-
setzen und sich ihre eigene Meinung dazu zu bilden (vgl. Landeszentrale fur politische

Bildung Baden-Wirttemberg 0.J.).

Der Politikdidaktiker Bernd Overwien beispielsweise fordert dennoch, dass die Verbin-

dung von schulischem Lernen und politischer Praxis nicht mit Blick auf den Beutels-
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bacher Konsens tabuisiert werden sollte. Es bedurfe zwar einer starkeren Auseinan-
dersetzung mit der Gefahr der Uberwaltigung als bei freiwilligem, auRerschulischem
Lernen im Rahmen politischer Praxis (vgl. Overwien 2016, S. 410). Da politische Bil-
dung aber auch politisches Handeln anregen soll, sollte es keine allgemeine Scheu
vor politischer Praxis geben, die Moglichkeiten des informellen Lernens bietet (vgl.
ebd., S. 409).

Der Besuch einer Demonstration als Teil des Unterrichts misste im Sinne des Beu-
telsbacher Konsens gut vorbereitet werden: Die Schuler*innen mussten die Gelegen-
heit bekommen, sich mit dem Thema und den Forderungen der Demonstration ausei-
nanderzusetzen und sich ihre eigene Meinung dazu zu bilden. Mit auf die Demonstra-
tion kommen sollten dann nur Schiler*innen, die den Forderungen der Demonstration
zustimmen. Eine weitere mdgliche und etwas neutralere Variante ware die Beobach-
tung einer Demonstration als Teil des Unterrichts. Die Schiler*innen missen ja nicht
direkt an einer Demonstration teilnehmen, aber kénnten von auf3en zuschauen und
beschreiben, wie eine Demonstration ablauft und sich so ein eigenes Bild von einem
Lerngegenstand machen, der in der Schule nur abstrakt beschrieben werden kann.
Hier stellt sich nur wieder die Frage nach dem wirklichen Erfahrungswert einer solchen
,neutralen Beobachtung’, da diese kein wirkliches, eigenes Erleben des Protests er-

maglicht.

Demokratiepadagogische Diskurse drehen sich —wie auch der Diskurs um auf3erschu-
lisches Lernen — bisher stark um die Bildungsinstitution Schule. lhre Begrifflichkeiten
und Konzepte kdnnten auf den non-formalen Kontext tbertragen werden, der in vielen
Fallen Moglichkeiten eines wirklichen Erfahrens bietet und aufgrund der Freiwilligkeit
der Bildungsangebote auch weniger stark darauf achten muss, niemanden zu Uber-
waltigen. In diesen Kontexten wird bisher jedoch 6fter von Burgerbildung oder ,civic
education‘ gesprochen (vgl. Hartnul3/Heuberger 2010, S. 461). Beide hier entworfenen
maoglichen Varianten der Integration einer Demonstration in den schulischen Politikun-
terricht wurden noch nicht 6ffentlich diskutiert, sodass es bisher nur Erkenntnisse aus
der Forschung zum informellen Lernen gibt. Auch zu non-formalen Bildungsmaglich-
keiten im Rahmen von politischem Protest wurde bisher wenig geforscht. Non-formale
Angebote wie die Jugendarbeit werden eher als vorbereitende Angebote auf ein ei-
genstandiges Engagement in einer politischen Bewegung betrachtet. Aus diesem
Grund gibt es bisher auch fast keine Erfahrungen Uber die Planbarkeit des Lernens im

Rahmen von Protestaktionen wie Demonstrationen.
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Dennoch hat es Beispiele fur Lernprojekte im Rahmen von Protestbewegungen gege-
ben. Im nachsten Kapitel werden zur Veranschaulichung drei praktische Beispiele fur
solche Lernprojekte vorgestellt. AuRerdem wird ein Uberblick tiber bisherige Forschun-
gen, die das Lernen im Protest zum Untersuchungsgegenstand hatten, und ihre Er-

gebnisse gegeben.

4 Lernen im Protest

Die aktive Verknupfung von Lernen und Protest ist keine ganzlich neue Erfindung der
Artists for Future. Schon Ende des 19. und Anfang des 20. Jahrhunderts fand bei-
spielsweise in Form der ,Arbeiterbildung® Bildungsarbeit im Rahmen der politischen
Widerstandsarbeit in der Arbeiterbewegung statt (vgl. Beer 1983, S. 21). Und wabhr-

scheinlich gibt es weitere, auch altere, vielleicht weniger gut dokumentierte Beispiele.

In diesem Kapitel soll anhand von drei Praxisbeispielen ein Eindruck davon vermittelt
werden, wie Lernprojekte in Protestbewegungen in der Vergangenheit gestaltet wur-
den. AnschlieBend wird auch ein Uberblick tiber bisherige Forschungsprojekte zum
Thema Lernen in Protestbewegungen und die daraus gezogenen Erkenntnisse gege-
ben.

4.1 Konkrete Beispiele aus der Praxis

Im Folgenden werden drei praktische Beispiele flr Lernangebote vorgestellt, die im
Umfeld von Protestbewegungen entstanden und durchgefiihrt wurden. Die Beschafti-
gung mit ihrer Entstehungsgeschichte, ihrer Organisation und ihrem Erfolg oder Nicht-
Erfolg kann Hinweise fur eine bessere Beurteilung des hier untersuchten Konzepts

Walking Classes geben.

Die ersten beiden Beispiele wurden dem Buch Frieden — Okologie — Gerechtigkeit.
Selbstorganisierte Lernprojekte in der Friedens- und Okologiebewegung von Wolfgang
Beer (1983) entnommen. Dieser verdffentlichte in den 1980er Jahren mehrere Arbei-
ten zur politischen Bildung in Protestbewegungen. Von den insgesamt zwolf vorge-
stellten Lernprojekten aus dem Radius der Okologie-, Friedens- und Dritte-Welt-Be-
wegung der 1970er Jahre werden hier nur zwei behandelt, da es sich bei den meisten
Lernprojekten um institutionalisierte Ableger einer Protestbewegung handelt, die hau-

fig in Form einer Lern- und Begegnungsstétte an einem von der Protestbewegung
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unabhangigen Ort fest installiert wurden. Nur die zwei hier wiedergegebenen Projekte
organisierten Lernangebote, die direkt am Ort des Protestes stattfanden und deswe-
gen mit den Walking Classes vergleichbar scheinen. Das dritte Beispiel ist ein recht
aktuelles: 2012 machte die Occupy-Bewegung mit der Grindung einiger freier Univer-

sitaten vor allem im anglo-amerikanischen Raum auf sich aufmerksam.

4.1.1 Die Volkshochschule Wyhler Wald

Im April 1975 wurde wéahrend der Proteste gegen den Bau eines Atomkraftwerks in
der Gemeinde Wyhl am Kaiserstuhl die Volkshochschule Wyhler Wald gegrtindet, ein
heute ,nicht mehr wegzudenkender Bestandteil des Widerstands gegen das Atom-
kraftwerk Wyhl“ (Beer 1983, S. 144). Die Bevélkerung aus der gesamten Region um
den Kaiserstuhl hatte nach dem Beschluss des AKW-Baus durch die baden-wurttem-
bergische Landesregierung massiven Widerstand gegen das Projekt geleistet. Die
erste Veranstaltung der Volkshochschule Wyhler Wald fand 1975 auf dem H6hepunkt
des Widerstands zwei Monate nach Beginn der Besetzung des Bauplatzes durch ver-
schiedene Burgerinitiativen aus dem badisch-elséssischen Raum statt. Sie zielte auf
die Versorgung der zunéchst vor allem emotional motivierten Protestierenden mit
sachlichen Informationen und das ,am Leben erhalten’ der Platzbesetzung durch ein
vielfaltiges Angebot ab, das das Durchhaltevermdgen der Besetzenden unterstiitzen
und Anreize fir andere schaffen sollte, auf den Platz zu kommen. Die ersten Veran-
staltungen fanden dort direkt auf dem besetzten Bauplatz im ,Freundschaftshaus’ statt,
einem hdlzernen Rundbau, der ca. 400 Menschen Platz bot (vgl. ebd., S. 145). Das
Programm der Volkshochschule wurde von einer Koordinationsgruppe geplant. In je-
der Woche fanden vier Veranstaltungen statt, die Teil einer vierwochigen thematischen
Reihe waren. Es lassen sich vier thematische Hauptschwerpunkte des Programms
ausmachen: die Atomenergieproblematik, dariiberhinausgehende 6kologische Bedro-
hungen, die 6kologisch-politische Widerstandsarbeit und vorwiegend kulturell-unter-
haltende Veranstaltungen. Die meisten Veranstaltungen waren als Vortrdge mit an-
schlieBender Diskussion organisiert (vgl. ebd., S. 146). Alle Referent*innen hielten ihre
Vortrage ehrenamtlich und in der Regel ohne Reisekostenerstattung. Alle dennoch an-
fallenden Kosten wurden mit auf den Veranstaltungen gesammelten Spenden finan-
ziert (vgl. ebd., S. 155). ,Hervorzuheben ist, daf in der ,Volkshochschule Wyhler Wald*
auch Referenten zu Wort kamen, die fur das AKW Stellung bezogen.“ (Vandamme

2000, S. 71, Herv. i. O.) Die Rollenverteilung zwischen den Vortragenden und den
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Zuhorenden war dabei ,im doppelten Sinne austauschbar® (Beer 1983, S. 154). ,Man
hat das Ding bewuf3t nicht so machen wollen, dal3 nur héhere Experten kommen, die
dann in héheren Spharen berichten, sondern méglichst volksnah, denn es ist Publikum
von allen Schichten da“, zitiert Beer (1983, S. 150) einen Landwirt aus der Umgebung,
der selbst Referent und regelmafdiger Besucher der Volkshochschule Wyhler Wald

war.

Der Bauplatz des AKW wurde Ende 1975 im Zuge der Verhandlungen verlassen. Die
Volkshochschule existierte dennoch weiter und organisierte Veranstaltungen in Dorf-
gasthausern und anderen Versammlungsraumen rund um den Kaiserstuhl, Freiburg
und das Markgraflerland. Auch acht Jahre spater gab es noch Veranstaltungen, die
keinem festen Schema mehr folgten, Atomenergie und der Widerstand gegen die Bau-
vorhaben in Wyhl bildeten aber immer noch den thematischen Schwerpunkt (vgl. ebd.,
S. 151). Insgesamt hatten zwischen 1975 und 1983 rund 650 Einzelveranstaltungen
mit zwischen 30 und einigen Hundert Besuchern im Rahmen der Volkshochschule
Wyhler Wald stattgefunden (vgl. ebd., S. 178). Uber den Erfolg der Volkshochschule
Wyhler Wald — trotz der methodisch eher konventionellen Gestaltung der Veranstal-
tungen — mutmaldt Beer, dass dieser durch ein ,starkes unmittelbares Anwendungsin-
teresse bei den Adressaten® zu erklaren sei. Er analysiert eine ,doppelte Motivation®
der Besucher*innen der Volkshochschule, die zum einen etwas lernen wollten, das sie
fur ihre politische Arbeit gebrauchen kénnen, und zum anderen den Besuch der Volks-
hochschule als ein Stlick geleisteten Widerstands empfanden, was eine hohe Lernbe-
reitschaft zur Folge gehabt hatte (vgl. ebd., S. 154).

Die Volkshochschule Wyhler Wald starkte den Zusammenhalt der Protestierenden und
sorgte fur die Weitergabe von Informationen (vgl. Vandamme 2000, S. 71). Gerade die
kulturellen, unterhaltenden Veranstaltungen der Volkshochschule hatten einen ,star-
ken Solidarisierungseffekt* (Beer 1983, S. 150). Der erfolgreiche Widerstand gegen
das AKW Wyhl wird deswegen auch mit der Existenz und dem Erfolg der Volkshoch-
schule Wyler Wald begrundet, weil sie ,mit inren Vortragsveranstaltungen, Experten-
workshops und kulturellen Aktivitaten die verschiedenen Gruppierungen integrierte
und zugleich die Ernsthaftigkeit und inhaltliche Seriositat der Proteste hervorstrich®
(vgl. Gassert 2018, S. 132).
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4.1.2 Die Freie Volksuniversitat Startbahn West — Walduniversitat Morfelden-
Walldorf

Am Anfang des nun beschriebenen Lernprojektes stand die gewaltsame Raumung des
Huttendorfes der Startbahn-West-Gegner*innen im Maérfelder Wald Anfang November
1981. Die Aktivist*innen aus der Rhein-Main-Region protestierten mit der Besetzung
des Bauplatzes gegen die Erweiterung des Frankfurter Flughafens durch den Bau der
Startbahn West. Der Friedensforscher Egbert Jahn nahm die RGumung des besetzten
Bauplatzes zum Anlass, offentlich zur Griindung einer Volksuniversitat Startbahn West
aufzurufen (vgl. Beer 1983, S. 103). Im Grindungsaufruf wurden zwei Zielebenen die-
ser Volksuniversitat genannt: das Informieren Uber gewaltfreien Protest und die Argu-
mente fur und gegen den Startbahnbau einerseits und die Anregung von universitaren
Forschungsprojekten im Themenspektrum der ,Oko-Okonomie‘ andererseits (vgl.
ebd., S. 103f.). Die anfanglich gesteckten Ziele waren hoch. Die Informationsarbeit der
Volksuniversitat sollte auf ganz Hessen ausgeweitet werden, um generell das Be-
wusstsein fur Umweltpolitisches und alternative Okonomie in der Bevélkerung zu er-
hohen (vgl. Beer 1983, S. 104). Fur die Organisation sollten laut Griindungsaufruf ein
,Volksausschuss‘ mit Mitgliedern aus der betroffenen Gemeinde Médrfelden-Walldorf
und ein von diesem gewahlter ,Wissenschaftlerausschuss’ mit fachkundigen Personen
aus Universitaten, Hochschulen, Schulen und der Offentlichkeit verantwortlich sein.
Die beiden Ausschisse sollten dann gemeinsam das Programm fir die Volksuniversi-
tat festlegen. Die Lehrbeauftragten sollten fir jeweils sechs Monate zu ebensolchen

ernannt werden und ehrenamtlich in der Volksuniversitat arbeiten (vgl. ebd., S. 104).

Da zwar viele Wissenschaftler*innen das Projekt unterstutzten, aber nur wenige bereit
waren, ehrenamtlich in der Volksuniversitat zu arbeiten und auch die Resonanz aus
der Bevolkerung eher verhalten war, wurde die Griindung zunachst verschoben (vgl.
ebd., S. 107). Erst vier Monate nach der Veréffentlichung des Grindungsaufrufs, im
Mérz 1982, fanden die ersten Veranstaltungen im Rahmen einer ,Freien Volksuniver-
sitat Startbahn West — Walduniversitat Morfelden-Walldorf im Rahmen eines Wochen-
endprogramms mit Vortrdgen und der anschlie3enden Arbeit in Arbeitsgruppen statt
(vgl. ebd., S. 1071.). Drei der Arbeitsgruppen setzten ihre Arbeit nach dem Wochen-
ende fort und beschaftigten sich mit den politischen und juristischen Entscheidungen
rund um den geplanten Bau der Startbahn, den Grundlagen gewaltfreier politischer
Aktion und Widerstandarbeit und den Erfahrungen der Morfelden-Walldorfer*innen aus

15 Jahren Widerstandsarbeit (vgl. ebd., S. 108f.). Die Zusammenarbeit von den Pro-
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testierenden mit den Studierenden und Forschenden erwies sich vor allem in der letzt-
genannten Arbeitsgruppe, die sich mit Widerstandserfahrungen auseinandersetzte,
als Herausforderung. Die personlichen Erzahlungen setzten ein hohes Mal3 an Ver-
trauen innerhalb der Arbeitsgruppe voraus. Acht bis zehn Frauen aus Mérfelden-Wall-
dorf berichteten von ihren Erlebnissen aus 15 Jahren Widerstandsarbeit gegen die
Startbahn West. Ziel der Wissenschaftlersinnen und Studierenden war es, die erzahl-
ten Geschichten zu bearbeiten und einer groReren Offentlichkeit zur Verfligung zu stel-
len (vgl. ebd., S. 109f.).

Durch die negativen Erfahrungen der Burger*innen mit ,,vermeintlich objektiver wissen-
schaftlicher Begriindung fir den Startbahnbau® standen diese dem Projekt anfanglich

mit groRer Skepsis und Ablehnung gegentiber (vgl. ebd., S. 115).

Die Idee der Walduniversitat, ihre Proklamation und Realisation sind nicht etwa im Huttendorf
im Flérsheimer Wald entstanden, so wie die vielen als Vorbild dienende Volkshochschule Wyh-
ler Wald auf dem besetzten Bauplatz fir das Atomkraftwerk Wyhl und konnte sich somit auch
nicht organisch im und mit dem Widerstand der Burger entwickeln, sondern muf3te vielen Be-
troffenen trotz vorheriger Absprachen mit einigen Reprasentanten der Burgerinitiativen, als dem

eigenen Widerstand aufgesetzt und damit suspekt vorkommen. (ebd., S. 116)

AulRerdem verunsicherte die anfanglich starke Betonung des Wissenschaftlichkeitsan-
spruchs die engagierten Burger*innen und erzeugte Misstrauen (vgl. ebd.). Beer zitiert

Kathe Rail} von der Burgerinitiative Morfelden:

Also da (vor den Professoren, W.B.) hatte ich keine Angst vor. Die sind so lieb, die lassen es
einen nicht merken. Ich hab ja nur Volksschule, ich hab ja kein Abitur. Das Wort Walduni, Uni,

hat mich immer sehr geschreckt, davor hatte ich immer furchterliche Angst. (ebd., S. 110f.)

Das Vertrauen der Birger*innen in die Angehdrigen der Universitaten musste erst
wachsen. Forderlich war die Tatsache, dass die Initiator*innen der Walduniversitat von
der Landesregierung disziplinarrechtlich bedroht wurden, denn der Streit um den Bau
der Startbahn West war ein Streit zwischen den Protestierenden und Vertreter*innen
der Landesregierung. Aul3erdem entstand Vertrauen in der spateren Zusammenarbeit
und durch konkrete gemeinsam erlebte Widerstandserfahrungen (vgl. ebd., S. 117).
Die Walduniversitat entwickelte sich zu einem Ort fiir die Reflexion von Widerstands-
erfahrungen, zu einem Informationszentrum fir alle Interessierten aus der Region und
zu einem Innovationszentrum fur die wissenschaftliche Forschung, da die Kooperation

der Wissenschaftlersinnen und Studierenden mit den Protestierenden an vielen Stellen
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neue ldeen zur Gestaltung von Forschungsprozessen hervorbrachte (vgl. ebd.,
S. 119).

Im Herbst 1982 wurde ein Programm mit verschiedenen Abendveranstaltungen (meist
in Form von Vortragen mit anschlieender Diskussion oder Podiumsdiskussionen) or-
ganisiert. Dieses sollte neue Aktivist*innen anziehen und diente zudem auch als Platt-
form fur die Arbeitsgruppen, die hier die Ergebnisse ihrer bisherigen Arbeit prasentie-
ren konnten (vgl. ebd., S. 111f.). Zu dieser Zeit war zwischen den Universitatsangeho-
rigen und den Aktivist¥innen aus den Birgerinitiativen in der Walduniversitat ein relati-
ves Gleichgewicht hergestellt (vgl. ebd., S. 112f.). Statt des geplanten Zweikammer-
systems mit Volks- und Wissenschaftlerausschuss hatte sich eine weitgehend offene
Arbeitsgruppe herausgebildet, die die Organisation und Programmgestaltung verant-
wortete (vgl. ebd., S. 113).

Vom Griundungsaufruf bis zu den aktiven Treffen im Rahmen einer Walduniversitat in
Morfelden-Walldorf hat sich das Konzept in vielerlei Hinsicht gewandelt und sich von
einem anfangs hohen wissenschaftlichen Anspruch in Richtung der Alltagsrealitat der
Aktivist*innen gegen die Startbahn West entwickelt. ,Diese Entwicklung dokumentiert
sich auch in der AulRendarstellung, am deutlichsten in der Namensgebung des Projek-
tes, die von ,Freie Volksuniversitat Startbahn West. Walduniversitat Morfelden-Wall-
dorf* sich zur schlichten ,Walduni‘ verandert hat.“ (ebd., S. 113f.) Im Nachhinein kann
das im Grundungsaufruf festgehaltene Ziel der wissenschaftlichen Vermittlung von Po-
litik und Burgerinteressen durch die zu diesem Zeitpunkt bereits zugespitzte Aus-
gangslage als von Anfang an aussichtslos bewertet werden. Eine objektive wissen-
schaftliche Analyse ware auch deshalb nicht mdglich gewesen, weil es sich bei dem
Konflikt um den Bau der Startbahn um einen Wertekonflikt zwischen 6kologischer und
6konomischer Orientierung handelte (vgl. ebd., S. 114f.). Schon vor der Griindung gab
es den scheinbar unaufloslichen Konflikt zwischen dem Anspruch einer wissenschaft-
lichen, objektiven Arbeitsweise der Volksuniversitat und dem gleichzeitig als Voraus-
setzung betrachteten generellen Engagement aller Beteiligten gegen den Bau der
Startbahn West (vgl. ebd., S. 105).

4.1.3 Die freien Universitaten der Occupy-Bewegung

Die Occupy-Bewegung entstand im Herbst 2011, als globalisierungskritische Akti-
vist*innen in New York den Zuccotti Park besetzten und ein Protestcamp errichteten.

In der Folge bildeten sich in Amerika und Europa viele andere Occupy-Gruppen, in
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Deutschland u.a. in Frankfurt, Berlin und Hamburg. Die Camps standen in vielen Stad-
ten ein Jahr lang, bevor sie gerdumt wurden (vgl. Gassert 2018, S. 233). Bei den fir
die Occupy-Bewegung charakteristischen Camps handelte es sich um kleine Zelt-
stadte, die als kollektive Handlungsraume funktionierten, die Versammlung und Rede
unterstitzten und teilweise spezialisierte aber miteinander vernetzte Formen kulturel-
ler Praxis hervorbrachten (vgl. Mortenbock/Mooshammer 2012, S. 62f.). Diese kultu-
relle Praxis wurde in mehreren Camps in Form von institutionalisierten Volksbibliothe-
ken und Universitaten zu einem zentralen Aspekt des Aktivismus der Engagierten (vgl.
ebd., S. 64f.). Die freien Universitaten der Occupy-Bewegung wie die Occupy Univer-
sity in New York, die Free School University in Boston und die Tent City University in
London boten zahlreiche Kurse, Workshops und Seminare an (vgl. ebd., S. 65). Auch
in Deutschland wurde 2012 im Rahmen der Berlin Biennale eine autonome Universitat
auf einer 400 Quadratmeter grol3en Ausstellungsflache von Occupy-Aktivist*innen in
Zusammenarbeit mit anderen Bewegungen gegriindet und mit einem dichten Pro-
gramm von Vortragen, Vollversammlungen und Diskussionen ausgestattet (vgl. ebd.,
S. 125). In New York wurde die Occupy University in dreistiindigen, wochentlich statt-
findenden und offentlichen Planungstreffen organisiert, zu denen im Durchschnitt

sechs bis sieben Personen kamen (vgl. Occupy University 2013).

Mit einem Themenspektrum von Dichtkunst bis zu radikaler Okonomie hielten einige dieser Uni-
versitaten bis zu 500 Veranstaltungen ab, sei es im Versammlungszelt eines Occupy-Camps,
auf offentlichen Platzen, in privaten Wohnungen oder in besetzten Bank- und Schulgebauden.
Jeder konnte hier unterrichten, es stellten sich aber auch zahlreiche Universitatslehrende fir

dieses politische Anliegen von Occupy zur Verfliigung. (Mértenbéck/Mooshammer 2012, S. 65)

Ein zentraler Baustein war die Entwicklung alternativer Bildungsformate, die frei und
fur alle verfiigbar sein sollten (vgl. ebd.). Auch die freien Universitaten von Occupy
selbst hatten den Anspruch, fur jede*n zuganglich zu sein. Ziel war die Griindung einer
Universitat fur alle, in der Bildung kollaborativ erarbeitet wird. Dennoch schaffte es zu-
mindest die Occupy University in New York nicht wirklich, Menschen anzusprechen,
die sich nicht schon vorher in universitaren Settings wohlgefihlt hatten (vgl. Occupy
University 2013).

Die Volksbibliotheken wurden als Zeichen gegen das Verschwinden von Bibliotheken
aus der stadtischen Offentlichkeit gegriindet (vgl. Mortenbéck/Mooshammer 2012,
S. 64).
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Der umfassendste mit Occupy in Verbindung gebrachte Bestand an Biichern und Zeitschriften
fand sich an der Nordost-Ecke des Zuccotti Parks, wo im November 2011 bis zu 9000 Béande

von meist professionellen Bibliothekaren betreut wurden. (ebd.)

Neben der Bereitstellung von Informationen bestand der Sinn dieser Bibliotheken vor
allem in der Zusammenfuhrung von Menschen, die im Austausch Uber Gelesenes ins
Gesprach und ins Diskutieren kommen sollten (vgl. ebd.). ,Mehrere Camps organisier-
ten eigene Lesezirkel, in denen unter anderem Texte von Karl Marx, David Graeber,
der amerikanischen Philosophin Judith Butler sowie aktuelle Medienbeitrdge gelesen
und debattiert wurden.” (vgl. Geiges et al. 2013, S. 189)

Politisch-kulturelle Veranstaltungen besalien einen festen Platz im Campalltag der Oc-
cupy-Bewegung (vgl. ebd., S. 188). ,Es habe eine einmalige ,Austauschkultur’ bestan-
den, innerhalb derer jeder extrem viel lernte und fr sich persoénlich habe mithnehmen

kénnen: ... das passiert ja an anderen Orten nicht.”“ (ebd., S. 187)

4.2 Bisherige Untersuchungen zum Lernen im Protest

Im Rahmen seiner Untersuchung von 12 Lernprojekten, die in Verbindung zu den
Neuen Sozialen Bewegungen stehen, stellt Beer auch Allgemeines Uber das Lernen
in Protestbewegungen fest. Charakteristisch fir das Lernen, das im Rahmen von Biir-
gerinitiativen und politischen Aktionsgruppen stattfindet, sei seine Notwendigkeit, da
die alltagliche politische Arbeit in diesen Organisationen, also ,Argumente gegen staat-
liche Planung sammeln, Alternativkonzeptionen entwickeln, Betroffene mobilisieren,
offentlich Druck erzeugen, Widerstand organisieren usw.“ (Beer 1983, S. 20), ohne
standiges Lernen gar nicht erfolgreich mdglich ware. ,Dieses Lernen vollzieht sich im
Kontext der politischen Arbeit quasi nebenbei, wird oft gar nicht von den Betroffenen
als bewultes Lernen geschweige denn als Form von Bildung wahrgenommen.” (ebd.)
Die vielen fur die politische Arbeit erforderlichen Lernprozesse auf kognitiver, emotio-
naler und sozialer Ebene kénnten durch padagogische Arbeit unterstiitzt und politische
Bewegungen somit in ihrer Wirksamkeit und Entwicklung geférdert werden (vgl. ebd.,
S. 176).

Mit zunehmender inhaltlicher Komplexitat, wachsender politischer Reichweite, zeitlicher und
personeller Kontinuitat, Ubergreifenderer Zielsetzung und fortschreitender organisatorischer
Entfaltung, steigt jedoch die Notwendigkeit, diese Lernprozesse gezielt zu organisieren und zu

institutionalisieren. An diesem Punkt ergibt sich die Relevanz einer expliziten, partiell speziali-
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sierten und in Teilbereichen auch professionalisierten Bildungsarbeit im Kontext politisch-sozi-
aler Bewegung. (ebd., S. 176f.)

Besondere Merkmale der untersuchten Projekte seien das dialogische und austausch-
bare Verhaltnis von Lehrenden und Lernenden (vgl. ebd., S. 180) sowie die auffallige
methodische Vielfalt. Steht die Vermittlung von Informationen im Mittelpunkt, finden
jedoch in der Regel Vortrage mit anschliel3enden Diskussionen statt. Die Zahl der Teil-
nehmenden ist dennoch hoch und auch der Lerneffekt wird von Beer als hoch einge-
schatzt. Dies hinge mit der konkreten Betroffenheit der Lernenden und dem unmittel-
baren Anwendungszusammenhang zusammen (vgl. ebd., S. 178). Die Motivation der
Lernenden musse so nicht erst durch den Einsatz einer ,methodischen Trickkiste*

(ebd.) erzeugt werden.

Eine aktuellere Studie legte das Autor*innenteam Duix et al. (2012) vor. In einer Mixed-
Methods-Studie untersuchten sie das informelle Lernen im freiwilligen Engagement im
Jugendalter, wobei nicht ausschlie3lich politisch motiviertes Engagement untersucht
wurde. Sie befragten sowohl engagierte Jugendliche als auch Erwachsene retrospek-
tiv Uber ihr Engagement und ihren damit verbundenen, selbsteingeschétzten Kompe-
tenzerwerb und nutzten auch die Annahme, dass bestimmte Handlungen nur ausge-
fuhrt werden kdénnen, wenn die Handelnden die daftir notwendigen Kompetenzen ha-
ben, um zu versuchen, Kompetenz Uber die Frage nach der Austibung bestimmter
Handlungen und ihrer Haufigkeit zu ermitteln (vgl. ebd., S. 261). Dabei stellte sich her-
aus, ,dass in ihrer Jugend engagierte Erwachsene bei allen erfragten Tatigkeiten tber
ein breiteres Spektrum von Erfahrungen und damit auch Gber mehr Kompetenzen als
friher Nicht-Engagierte verfigen.” (ebd., S. 263) Das freiwillige Engagement stellt sich
in der Untersuchung als ,wichtiges gesellschaftliches Lernfeld fir junge Menschen [...],
in dem Kompetenzen personaler, sozialer, kultureller sowie instrumenteller Art erwor-
ben werden kdnnen® (ebd., S. 258), heraus. Die Stéarken des freiwilligen Engagements
als Lernfeld lagen dabei in ,Freiwilligkeit, Vielfalt und Selbstbestimmtheit des Lernens*
(ebd., S. 267). Vor allem in den qualitativen Leitfadeninterviews habe sich gezeigt,
dass es keinen anderen Bereich in der jugendlichen Lebenswelt zu geben scheint, ,der
ein derart weites vielféltiges Spektrum an Lerngelegenheiten und Anregungen bereit-
halt.“ (ebd., S. 273) Das Lernangebot umfasst sowohl non-formale Bildungsangebote
als auch informelle Lerngelegenheiten (vgl. ebd.). Durch eine Kultur des ,learning by
doing‘ und die Mdglichkeit des Lernens unter Ernstfallbedingungen stelle das freiwillige

Engagement eine wichtige Erganzung zum haufig kognitiv ausgerichteten Lernen in
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der Schule dar (vgl. ebd., S. 264). Die Befragten betonten auch die Freiwilligkeit als
wichtigsten Unterschied zum Lernen in der Schule (vgl. ebd., S. 277). Schulbildung
stellt sich in der Untersuchung aber auch als wichtige Voraussetzung fur freiwilliges
Engagement heraus (vgl. ebd., S. 266 u. 270). Wichtig sei beim Lernen an Orten des
freiwilligen Engagements, dass es Mdglichkeiten zur Diskussion und Reflexion gebe
und dass Erwachsene die Jugendlichen als Forderer*innen oder Mentor*innen beglei-
ten (vgl. ebd., S. 277).

Thomsen (2020) untersuchte Bildungsprozesse in Protestbewegungen anhand von
narrativen Interviews mit Personen, die sich in der Jugend und/oder im Erwachsenen-
alter in sozialen (Protest-)Bewegungen politisch engagiert haben. Anhand der Inter-
views rekonstruierte sie die Biographien der Befragten und konnte so mehrere Phasen
von Bildungsprozessen im Jugend- und Erwachsenenalter herausarbeiten, die im Kon-
text von (Protest-)Bewegungen entstehen. So konnte sie differenziert zeigen, wie tief-
greifend und an welchen Stellen das Engagement in Protestbewegungen durch trans-
formative Bildungsprozesse die Engagierten pragt. Besonders interessant ist die Er-
kenntnis, dass das Engagement im Jugendalter durch eine generelle Offenheit fur
Neues und die Politisierung der Jugendlichen beginnt, spater im Rahmen des Enga-
gements dann aber Bildungsprozesse an Bedeutung gewinnen, die sich auf die Refle-
xion des eigenen Handelns und die Reflexion der eigenen Einstellungen richten (vgl.
ebd., S. 488f.).

Trumann (2013) untersuchte den Beitrag von Burgerinitiativen zur politischen Partizi-
pation und politischen Bildung der in ihnen Engagierten mithilfe von teilnehmenden
Beobachtungen und Gruppengesprachen in funf Burgerinitiativen sowie einem Initia-
tivenverbund. Der Lernprozess in den Birgerinitiativen konnte dabei insgesamt durch
.eine wachsende Tiefe des Gegenstandsaufschlusses” (ebd., S. 263) auf verschiede-
nen Ebenen beobachtet werden. Als charakteristisch fur den Lernraum Burgerinitiative
konnte die enge Verknlipfung des eigenen Lernprozesses mit dem Angebot, andere
an diesem Prozess teilhaben zu lassen, herausgearbeitet werden (vgl. ebd., S. 267).
Trumann beschreibt Burgerinitiativen durch ihre Ergebnisse als , Turéffner” fir politi-
sche Partizipation und Bildung (vgl. ebd., S. 272). Denn eine Burgerinitiative als Lern-
und Handlungsraum biete ihren Mitgliedern neben den Mdglichkeiten der persdnlichen
Weiterentwicklung auch die Erfahrung der ,Vergro3erung der eigenen Handlungsspiel-

raume” (ebd., S. 271). Mit der Vielzahl an Méglichkeiten des Lernens und der person-
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lichen Weiterentwicklung konnten Burgerinitiativen in einem positiven und produktiven

Sinne als ,,Keimzelle* des utopischen Denkens” (ebd., S. 271f.) fungieren.

4.3 Zusammenfassung

Wenn die drei Praxisbeispiele fir Lernen im Protest miteinander verglichen werden,
so fallt zunachst auf, dass es sich bei allen drei Projekten um Lernangebote handelt,
die die Protestierenden in ihrer Protestarbeit bestarkten und unterstitzten. Inhaltlich
waren die Projekte darauf ausgerichtet, das Wissen der Protestierenden tber den Pro-
testgegenstand zu erweitern oder die Protestierenden in der Reflexion des Protests
und der Entwicklung der eigenen Einstellungen und Zukunftsvisionen zu unterstitzen.
Die Geschichte der Walduniversitat Morfelden-Walldorf macht deutlich, dass sich die
Idee eines protestinternen Bildungsangebots schlecht von aul3en vorgeben lasst und
dass dieses in seiner konkreten Ausgestaltung aus der Bewegung selbst entstehen
muss. Bei allen drei Protestgruppen, aus denen heraus sich die Lernprojekte entwi-
ckelt haben, handelt es sich nicht explizit um jugendliche Gruppen, sondern um er-
wachsene oder gemischte Gruppen. Dennoch kdnnen die Erfahrungen der vorgestell-
ten Projekte wertvoll fur die Beurteilung der Walking Classes sein.

Die bisherigen empirischen Untersuchungen, die zum Thema Lernen im Protest durch-
gefuhrt wurden, haben sich (bis auf Beer 1983) nicht auf explizite Lernprojekte im Rah-
men von Protestbewegungen konzentriert, sondern Lernen und Bildung im freiwilligen
Engagement oder Protestkontexten ganz allgemein untersucht. Die Ergebnisse zeigen
deswegen auch ganz allgemein, dass das freiwillige Engagement in sozialen (Protest-
)Bewegungen oder Burgerinitiativen nicht nur fir junge Menschen einen Ort des viel-
faltigen Lernens und der personlichen Weiterbildung darstellt. Vor allem aus der Un-
tersuchung von Thomsen (2020) lasst sich dabei ableiten, dass die Reflexion des ei-
genen Handelns im politischen Engagement mit der Zeit zunehmend an Bedeutung fir
die personliche Weiterentwicklung gewinnt. Interessant ist auch Trumanns (2013) Ver-
weis auf die ,Turoffner‘-Funktion des politischen Engagements fir weitere politische

Partizipation und Bildung (auch im Erwachsenenalter).
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5 Methoden der Untersuchung

5.1 Die Datenerhebungsmethoden

Die Walking Classes auf Hamburger FFF-Demonstrationen sind der allgemeine For-
schungsgegenstand dieser Arbeit. Sie wurden das erste Mal auf einer Grol3demonst-
ration in Hamburg erwéhnt, die am 29.11.2019 stattfand, als vor der Demonstration
per Mikrofon von einer Buhne aus angekundigt wurde, dass die Walking Classes die
Demonstration mit ein paar Lerneinheiten bereichern werden. Um mehr tber die Wal-
king Classes zu erfahren, galt es im Nachgang zur Demonstration die Organisator*in-
nen dieser ,Lerneinheiten“ ausfindig zu machen, was mithilfe eines Aufrufs in einer
FFF-Chatgruppe des Instant-Messaging-Dienstleisters WhatsApp innerhalb weniger
Minuten gelang. Es wurde auf die Hamburger Ortsgruppe der Artists for Future (AFF)
verwiesen, die die Idee zu den Walking Classes gehabt habe und auch fur ihre Um-
setzung verantwortlich sei. In einem nachsten Schritt wurde deshalb per E-Mail Kon-
takt zu den AFF aufgenommen und bereits grob das Forschungsinteresse an den Wal-
king Classes beschrieben. Da die AFF sehr offen reagierten und die Verfasserin zu
ihrem nachsten Treffen einluden, konnte auch gleich ein persoénlicher Kontakt herge-

stellt werden.

Das methodische Vorgehen bei der Datenerhebung war nicht von Anfang an geplant,
sondern hat sich erst im Forschungsprozess ergeben, der sich als schrittweise Anna-
herung an den zuvor unerforschten Forschungsgegenstand gestaltete. Dieses unge-
plante und schrittweise Vorgehen ist im explorativen Charakter der Untersuchung be-
grundet. ,Je weniger [...] bekannt ist, desto deutlicher empfiehlt sich ein qualitativ-ex-
ploratives Vorgehen, wobei jede Informationsquelle genutzt wird.“ (Oswald 2010,
S. 191) Die durch ein exploratives Vorgehen gesammelten Informationen bringen zu-
nachst vor allem Wissen Uber die Strukturen des Forschungsfeldes, das als Voraus-
setzung fir das Entdecken weiterer Quellen und Materialien gilt (vgl. Glaser 2010,
S. 368).

Die Teilnahme an drei Planungstreffen der AFF war die erste Moglichkeit, Daten zum
Konzept der Walking Classes zu sammeln. Die teilnehmenden Beobachtungen wur-
den deswegen in einem Forschungstagebuch festgehalten. Uber die Treffen hinaus
gab es auch Kontakt mit den AFF Uber eine Chatgruppe des Instant-Messaging-

Dienstleisters Telegram. Diese wurde vor allem als Kanal der beiden Hauptorga-
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nisatoren genutzt, um nachste Treffen zu planen und tber Entwicklungen zu informie-
ren. Alles, was Uber den Prozess der Walking Classes in dieser Gruppe geteilt wurde,

wurde auch im Forschungstagebuch festgehalten.

Ein wichtiges Thema war auf den Planungstreffen immer die Entwicklung der Offent-
lichkeitsarbeit zu den Walking Classes. Es wurde eine Internetseite mit Informationen
fur Interessierte eingerichtet und ein Plakat erstellt, mit dem vor der FFF-Grol3de-
monstration in Hamburg am 21.02.2020 fir die Teilnahme an den Walking Classes
geworben wurde. Diese Dokumente ermdglichten es, sich dem Forschungsgegen-
stand durch eine Dokumentenanalyse weiter zu nahern. Mithilfe einer Dokumen-
tenanalyse kdnnen oft vor allem Hintergrunddaten erfasst werden, die die Untersu-
chung des betrachteten Feldes vervollstandigen (vgl. Friebertshduser/Panagiotopou-
lou 2010, S. 311).

Die teilnehmenden Beobachtungen aus den Planungstreffen und der Chatgruppe so-
wie die Analyse der veroffentlichten Texte brachten aber nur wenige, grundlegende
Informationen Uber die Walking Classes, sodass die gezielte Erhebung weiterer Daten
notig wurde. Da die Forschungsfrage auf eine vollstédndige Betrachtung der Walking
Classes abzielt und es somit Ziel der Untersuchung war, moglichst viel Uber die Ent-
stehung, das Konzept, die Planung und die Umsetzung der Aktion zu erfahren, bot
sich ein qualitatives Vorgehen an. Quantitative Forschungsverfahren ermdglichen
durch die Verwendung standardisierter Instrumente die Erhebung vieler, gut vergleich-
barer Daten, die jedoch in ihrer Komplexitat reduziert sind (vgl. Oswald 2010, S. 187).
Fir ein quantitatives Verfahren waren die AFF als Untersuchungsgruppe zu klein (an-
fangs waren es drei Hauptorganisator*innen, im spateren Verlauf nur noch zwei) und
nur von ihnen als Ideengeber*innen und Organisator*innen konnte mehr tber die Wal-
king Classes in Erfahrung gebracht werden. Auf3erdem ist es im Hinblick auf die For-
schungsfrage nicht wichtig, vergleichbare Daten zu generieren; vielmehr ist eine még-
lichst hohe Vielfalt und Komplexitat der Daten wiinschenswert.

Interviews gehoren zu den géngigsten Verfahren in der qualitativen Sozialforschung
(vgl. Mey/Mruck 2007, S. 249). Sie haben sich mit ihrer ,direkte[n] Interaktion“ und dem
,zumeist einseitigen Informationsfluss® (Friebertshauser/Langer 2010, S. 438) als pas-
sendes Instrument angeboten, um von den AFF tiefergehende Informationen Uber die

Walking Classes zu erfragen.
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Denkbar fir eine solche Befragung wéare ein Gruppeninterview oder eine Gruppendis-
kussion gewesen, bei der man die Hauptorganisator*innen der Walking Classes ge-
meinsam befragt. In Gruppen wirkt die Gesprachssituation meist weniger kinstlich und
es entsteht eine andere Dynamik als im Einzelgesprach (vgl. Flick 2017, S. 248). Ge-
gen dieses Verfahren sprach jedoch, dass die individuelle Perspektive in der Gruppe
hatte verloren gehen kénnen, wahrend bei Aussagen aus Einzelinterviews im Nach-
hinein klarer zu trennen ist, wo die Aussagen der Einzelpersonen sich decken, ergéan-
zen oder widersprechen. Individuelle Auffassungen kénnen so gegenibergestellt und

verglichen werden.

Es gibt viele verschiedene Formen des Einzelinterviews, die vor allem in ihrem Grad
der Strukturierung und Steuerung unterschieden werden (vgl. Mey/Mruck 2007,
S. 250). Narrative, ,erzahlgenerierende” Interviews werden so offen wie moglich ge-
halten, um der interviewten Person die Strukturierung des Gegenstands zu tberlassen
und ihre Perspektive moglichst unverfalscht einzufangen (vgl. Friebertshauser/Langer
2010, S. 440). In Leitfadeninterviews werden die moglichen Erzahlungen der interview-
ten Person hingegen durch einen vorher entworfenen Interviewleitfaden eingeschréankt
und starker strukturiert (vgl. ebd., S. 439). Da mithilfe eines Leitfadens das Interview
auf die fur das Forschungsinteresse relevanten Themen gerichtet werden kann und er
durch seine Struktur auch eine bessere Vergleichbarkeit der Interviews untereinander
gewabhrleistet (vgl. ebd.), waren leitfadengestitzte Interviews fir das Erkenntnisinte-

resse dieser Arbeit dienlicher als narrative, offene Interviews.

Die in dieser Untersuchung interviewten Personen wurden aufgrund ihrer ehrenamtli-
chen Arbeit im Rahmen der Gruppe AFF ausgewahlt. Es bestand kein Forschungsin-
teresse an ihnen personlich, sondern an ihnen in ihrer Funktion als Artists for Future
und als Hauptorganisatoren der Walking Classes. Eine passende Form des Leitfaden-
interviews, die das Gesprach auf genau diese Funktion der interviewten Personen aus-

richtet und ihre personliche Haltung ausklammert, ist das Expert*inneninterview.

Im Folgenden werden die fur diese Untersuchung genutzten Forschungsmethoden
Forschungstagebuch, Dokumentenanalyse und Expert*inneninterview aus einer theo-
retischen Perspektive vorgestellt, bevor dann die Umsetzung in der Praxis und in ei-
nem nachsten Schritt die Auswertungsmethode der auf diesem Weg generierten Daten

erlautert wird.
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5.1.1 Das Forschungstagebuch

Forschungstagebicher werden ,fir einen bestimmten Zweck [...] in einem begrenzten
Zeitraum als eine Form eines Beobachtungsprotokolls zu einem bestimmten Thema®“
(Fischer/ Bosse 2010, S. 878) geschrieben. Es gibt offene, teilstandardisierte und stan-
dardisierte Formen des Forschungstagebuchs, wobei in explorativen Untersuchungen
die offene Form préaferiert wird (vgl. ebd.). Im Forschungstagebuch werden ,Beobach-
tungen im Feld, [...] Eindricke, Irritationen, Einflisse, Gefuhle etc. [...] zu Daten® (Flick
2017, S. 29), die durch das Festhalten in schriftlicher Form (oder in Form von Zeich-
nungen etc.) auswertbar gemacht werden. Forschungstagebicher sind dabei subjek-
tive Dokumente, denn der*die Forscher*in selbst ist das Instrument (vgl. Fischer/Bosse
2010, S. 878). Das Fuhren eines Forschungstagebuchs dient deshalb auch der Refle-
xion des Forschungsprozesses und der Rolle des*der Forscher*in (vgl. Flick 2017,
S. 377). Fur die Erstellung eines Forschungstagebuchs gilt, dass nur notiert werden

sollte, was im Hinblick auf die Fragestellung relevant ist (vgl. ebd., S. 378).

5.1.2 Die Dokumentenanalyse

Der Begriff Dokument bezeichnet eine grof3e Bandbreite an Materialien. Urspringlich
wurden vor allem Textdokumente als Dokumente verstanden, die in der Regel in ge-
druckter Form vorlagen. Viele Wissenschaftsdisziplinen bezeichnen inzwischen aber
auch Bild- und Videoaufnahmen sowie Tonaufnahmen als Dokumente. Manche Doku-
mente sind inzwischen nur noch in elektronischer Form verfigbar (Flick 2017, S. 323).
Ihr entscheidendes Definitionsmerkmal ist in Abgrenzung zu historischen Quellen der

Entstehungszeitpunkt, der nah an der Gegenwart liegt (vgl. Glaser 2010, S. 367).

Die Analyse eines Dokuments sollte im Dreischritt beschreiben — deuten — werten er-
folgen (vgl. ebd., S. 372). Analog zur geschichtswissenschaftlichen Quellenkritik sollte
bei der Dokumentenanalyse immer zunachst die Autorenschaft geklart werden sowie
welche Absicht der*die Autor*in verfolgt und in welcher Verbindung er*sie zu dem in
der Quelle oder im Dokument Geschriebenen steht (vgl. ebd., S. 369). Neben der Au-
torenschaft ist auch der Zugang zum Dokument ein brauchbares Kriterium der Ana-
lyse: er kann ausgeschlossen, begrenzt, archiv-6ffentlich oder offen-6ffentlich sein
(vgl. Flick 2017, S. 324). Das Dokument sollte als ,Mittel der Kommunikation® (ebd.)
verstanden werden. Es gibt keine faktische Realitat wieder, sondern wurde als spezi-

fische Version der Realitat zu einem bestimmten Zweck erstellt (vgl. ebd., S. 327).
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5.1.3 Das Expert*inneninterview

Das Expert*inneninterview ist eine Variante des Leitfadeninterviews, dessen charak-
teristisches Merkmal die Zielgruppe ist: Expert*innen (vgl. Kruse 2015, S. 166). Ex-
pert*inneninterviews kommen vor allem zum Einsatz, ,wenn Nicht-Biographisches im
Mittelpunkt der Erhebung steht” (Mey/Mruck 2007, S. 254). Denn die interviewten Per-
sonen werden nicht als Privatpersonen, sondern in ihrer Funktion als Expert*innen fur
einen bestimmten Sachgegenstand befragt. Wer als Expert*in gelten kann, hangt da-
bei vom Erkenntnisinteresse der Forschenden ab (vgl. Meuser/Nagel 2010, S. 460).
Der Expert*innenstatus wird Personen verliehen, tber die die Annahme besteht, dass
sie in dem jeweiligen Forschungsfeld einen Wissensvorsprung haben (vgl. ebd.,
S. 460f.). Dieses Expert*innenwissen besitzt die interviewte Person nicht zwangslaufig
allein, aber es wird angenommen, dass es ,doch nicht jedermann bzw. jederfrau in

dem interessierenden Handlungsfeld zuganglich ist.“ (ebd., S. 461)

Es wird zwischen explorativen, systematisierenden und theoriegenerierenden Ex-
pert*inneninterviews unterschieden. Explorative Expert*inneninterviews zielen auf
eine erste Orientierung im Forschungsfeld und die Hypothesenbildung ab (vgl. Bogner
et al. 2014, S. 23). Systematisierende Expert*inneninterviews werden eingesetzt,
wenn das Wissen der Expert*innen besonders umfassend erfasst werden soll (vgl.
ebd., S. 24). Theoriegenerierende Expert*inneninterviews werden genutzt, um das
subjektive Deutungswissen der Expert*innen zu erheben (vgl. ebd., S. 25). Die Ex-
pert*inneninterviews, die im Rahmen dieser Untersuchung gefiihrt wurden, kénnen so-
wohl als explorativ als auch als systematisierend klassifiziert werden. Da die gesamte
Untersuchung auf einen noch unerforschten Gegenstand ausgerichtet war, erhielten
auch die Interviews unweigerlich einen explorativen Charakter. Durch die teilnehmen-
den Beobachtungen und die Dokumentenanalyse bestand jedoch schon ein Zugang
zum Feld und es konnten erste Informationen Uber den Untersuchungsgegenstand
gesammelt werden, sodass die Interviews auch die systematisierende Funktion hatten,

diese ersten Informationen zu einem maoglichst vollstandigen Bild zu ergéanzen.

Dem Leitfaden kommt in Expert*inneninterviews eine besonders wichtige Rolle zu, weil
das Gesprach starker als in anderen Interviews auf konkrete Themen fokussiert wer-
den soll (vgl. Flick 2017, S. 216). Der Leitfaden soll zur Strukturierung des Interviews
beitragen, muss aber flexibel gehandhabt werden, um den Blick auf die individuelle

Sicht der interviewten Person nicht zu verféalschen (vgl. ebd., S. 222f.).
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So kann und soll der Interviewer im Verlauf des Interviews entscheiden, wann und in welcher
Reihenfolge er welche Fragen stellt. Ob eine Frage mdglicherweise schon en passant beant-
wortet wurde und weggelassen werden kann, lasst sich nur ad hoc entscheiden. Ebenso steht
der Interviewer vor der Frage, ob und wann er detaillierter nachfragen und ausholende Ausfih-
rungen des Interviewten eher unterstiitzen sollte bzw. ob und wann er bei Ausschweifungen des

Interviewten zum Leitfaden zuriickkehren sollte. (ebd., S. 223)

Leitfadeninterviews sind somit ein Balanceakt zwischen Offenheit und Strukturiertheit
und werden deswegen auch als teilstandardisierte Interviews bezeichnet (vgl. ebd.).

Expert*inneninterviews fordern von den Interviewer*innen mehr Vorwissen als andere
Interviewformen, da sie als kompetente Gesprachspartner*innen auftreten sollten, die
durch ihre eigene Expertise die Antworten der interviewten Person verstehen und kom-
petent nachfragen kénnen (vgl. ebd., S. 218). Probleme kénnen bei der Durchflihrung
eines Expert*inneninterviews vor allem auftreten, wenn die interviewten Expert*innen
zu stark vom Thema abschweifen (vgl. ebd., S. 217). Expert*inneninterviews verlan-
gen von den Interviewer*innen daher ,ein groRes MaRk an Uberblick tiber das bereits
Gesagte und seine Relevanz fir die Fragestellung der Untersuchung. Dabei ist eine
permanente Vermittlung zwischen dem Interviewverlauf und dem Leitfaden notwen-
dig.“ (ebd., S. 223)

5.1.4 Die Umsetzung in der Praxis

Das Forschungstagebuch wurde vor allem zu Anfang des Forschungsprozesses, also
ab Dezember 2019 bis Februar 2020 gefuhrt. In dieser Zeit bestand regelmafig Kon-
takt zu den AFF und die Verfasserin hat diese bei der Organisation der Walking Clas-
ses auf der FFF-GroR3demonstration am 21.02.2020 begleitet. In diesem Zeitraum wur-
den auch die Dokumente gesammelt, die danach ausgewahlt wurden, ob sie mit dem
Forschungsgegenstand Walking Classes zu tun haben oder nicht. Insgesamt wurden
funf Dokumente gesammelt, die mit dem Thema Walking Classes in Verbindung ste-

hen:

Dokument 1: Internetseite Walking Classes
Dokument 2: Internetseite Kollegiumszimmer
Dokument 3: Auszug aus dem Plakat
Dokument 4: E-Mail an Hamburger Schulen

Dokument 5: Brief an Hamburger Lehrkrafte

Der Zugang zu diesen Dokumenten ist teilweise offen-6ffentlich (Dok1l u. Dok2) oder

konnte durch den Kontakt zu den AFF hergestellt werden.
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Die geplanten Expert*inneninterviews wurden mit den beiden Hauptorganisatoren ge-
fuhrt, die sich ab Januar 2020 um die Umsetzung der Walking Classes kiimmerten.

Von beiden kam eine schnelle Zusage zu einem Interview.

Als Vorbereitung auf die Expert*inneninterviews wurde ein Leitfaden mithilfe des
SPSS-Verfahrens nach Helfferich (2009) erstellt. Daftir wurden im ersten Schritt (S wie
Sammeln) so viele Fragen wie moglich gesammelt, die ,im Zusammenhang mit dem
Forschungsgegenstand von Interesse sind“ (ebd., S. 182) und aufgeschrieben. Im
zweiten Schritt (P wie Prifen) wurde die so entstandene Liste an Fragen Uberarbeitet.
Die Fragen wurden dabei vor allem auf ihre Offenheit hin Gberprift und bei Bedarf
umformuliert. Im dritten Schritt (S wie Sortieren) wurden die Fragen sortiert und in eine
Reihenfolge gebracht. Dabei haben sich folgende Themenbltcke des Leitfadens her-

ausgestellt:

1) Entstehungsgeschichte der Idee
2) theoretische Beschreibung des Konzepts
3) praktische Umsetzung

4) Reflexion

Im vierten Schritt (S wie Subsumieren) wurde fir jeden Themenblock ein einleitender
Erzahlimpuls formuliert. AuRerdem wurde der Leitfaden so strukturiert, dass jedem Er-
zahlimpuls und jeder einleitenden Frage explizitere Nachfragen untergeordnet wurden.
Zudem wurde fiur jeden Erzahlimpuls in Anlehnung an Helfferich (2009, S. 186) eine
inhaltliche Checkliste geschrieben, die dabei helfen sollte, im Interview den Uberblick
dariiber zu behalten, welche Nachfragen noch gestellt werden sollten und auf welche

Themen die interviewte Person schon von allein eingegangen ist.

AnschlieRend wurden das Forschungstagebuch und die fur die Analyse vorliegenden
Dokumente betrachtet und der Leitfaden mit Fragen erganzt, die beim Sammeln ver-
gessen wurden, die aber aufgrund des Vorwissens aus den teilnehmenden Beobach-

tungen und den Dokumenten auch im Interview besprochen werden sollten.

Es wurden zwei Expert*inneninterviews gefihrt, das erste im April 2020 und das zweite
im Juni 2020. Da zu dieser Zeit durch die Covid-19-Pandemie Kontaktbeschréankungen
galten, aufgrund derer die interviewten Personen nicht personlich getroffen werden
konnten, wurden beide Interviews per Videotelefon durchgefiihrt. Uber das Fiihren von
telefonischen Expert*inneninterviews wurde noch nicht viel geforscht. Obwohl telefo-

nische Expert*inneninterviews sich seit den 1990er Jahren im anglo-amerikanischen
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und auch langsamer im deutschsprachigen Raum verbreitet haben, fehlt es bisher
noch an umfassender Literatur, die diese methodische Praxis reflektiert (vgl. Christ-
mann 2009, S. 204). Telefonisch gefihrte Interviews haben den Vorteil, dass sie in der
Regel einen weniger grof3en logistischen sowie zeitlichen Aufwand erfordern. Als be-
sondere Herausforderung in der Durchfiihrung von Telefoninterviews hat sich in einem
konkreten Beispiel aber das Fehlen von nonverbalen Mdéglichkeiten der Interaktion her-
ausgestellt. Dieses fuhre dazu, dass nur Uber sprachlich-stimmliche Signale interagiert
werden kdnne, was mehr Aufmerksamkeit fir das sprachliche Geschehen erfordere
(vgl. ebd., S. 212). Diese Beobachtung lief3 sich fir die Gber Videotelefon geflhrten
Interviews in dieser Untersuchung nicht bestétigen, da durch das Sehen des Gegen-
Ubers ein ,Sich-in-die-Augen-schauen’ simuliert wurde, das den Beteiligten die non-
verbale Kommunikation wahrend des Interviews nicht verwehrte. Als Herausforderung
hat sich hier eher die leichte zeitliche Verzogerung in der Ubertragung erwiesen, die
manchmal zu Unsicherheiten oder Missverstdndnissen in der Moderation des Inter-

viewverlaufs fuhrte.

Im Vorfeld zu den Expert*inneninterviews wurde der Interviewleitfaden mithilfe des
Vorwissens der Verfasserin an den notwendigen Stellen an die interviewte Person an-
gepasst. Beide Interviews wurden als Audiodateien aufgezeichnet. Daflr und fir die
Verwendung der aufgezeichneten Daten im Rahmen dieser Arbeit wurde den Inter-
viewten im Vorfeld ein Informationsblatt gesendet, in dem ihnen die Wahrung ihrer
Anonymitat zugesichert wurde. AuRerdem wurde von ihnen eine Einverstandniserkla-
rung eingeholt. Das Informationsblatt und die Einverstandniserklarung orientierten sich
im Wortlaut an einem Beispiel von Helfferich (2009, S. 202f.). Nach den Interviews
wurden Interviewprotokollbdgen angefertigt. Diese dienen der Reflexion des Ge-
sprachs und vor allem der Beschreibung der Stimmung und der Erwédhnung besonde-
rer Vorkommnisse wéahrend des Interviews. Auf3erdem werden in ihnen die Rahmen-
bedingungen des Interviews faktisch festgehalten: Interviewcode, Name, Alter und Be-
ruf der befragten Person sowie Datum und Lange der Durchfuihrung (vgl. ebd., S. 193).
Auch die Struktur der Interviewprotokollbégen wurde dabei in Anlehnung an ein Bei-
spiel von Helfferich (2009, S. 201) gestaltet.

5.2 Die Auswertungsmethode

Texte stellen in der erziehungs- und sozialwissenschaftlichen Forschung eine der zent-

ralsten Informationsquellen dar. Als Texte kdnnen dabei im Sinne einer breiten Defini-
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tion auch Bilder und Filme verstanden werden (vgl. Mayring/Brunner 2010, S. 323).
Alle Daten dieser Untersuchung liegen in Textform vor: das Forschungstagebuch
wurde schriftlich aufgezeichnet, bei den gewéahlten Dokumenten handelt es sich um
Texte und auch Interviews sind Texte, die mundlich entstehen und durch die Tran-
skription des aufgezeichneten Gesagten verschriftlicht werden. Bei der Verwendung
von Texten zu Analysezwecken gilt allgemein: ,[...] der Text spricht nicht flr sich
selbst, sondern muss mit einem bestimmten textanalytischen Ansatz bearbeitet wer-

den, er muss im weitesten Sinne interpretiert werden.” (ebd.)

Fur die Analyse von Texten zu Forschungszwecken gibt es unterschiedliche etablierte
Methoden: hermeneutische, sprachwissenschaftliche und inhaltsanalytische Verfah-
ren. Welche Methode eingesetzt werden sollte, ist abhéngig vom Material, aber vor
allem von der Forschungsfrage und mit welcher Methode sie am besten beantwortet
werden kann (vgl. ebd.). Fur eine Auswertung von qualitativen Daten, mit denen keine
Theorie generiert werden soll, sondern deren Auswertung wie in dieser Arbeit auf den
Gewinn von Informationen abzielt, eignet sich vor allem die qualitative Inhaltsanalyse
(vgl. Bogner et al. 2014, S. 72). Sie ist im Vergleich zu hermeneutischen Verfahren
schematischer und ermdglicht die strukturierte Erfassung von Informationen zum Un-
tersuchungsgegenstand (vgl. ebd., S. 75). Im Folgenden wird die Auswertungsme-
thode qualitative Inhaltsanalyse zuné&chst aus einer theoretischen Perspektive vorge-
stellt und dann die praktische Umsetzung im Rahmen dieser Untersuchung beschrie-

ben.

5.2.1 Die qualitative Inhaltsanalyse

Die qualitative Inhaltsanalyse wurde in der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts in den
USA als quantitative Methode zur Analyse von Massenmedien wie Zeitungen und Ra-
diosendungen entwickelt. Sie sollte dabei helfen, die Haufigkeit bestimmter Themen
oder Textteile zu erfassen. Das rein quantitative Verfahren geriet aufgrund der sehr
oberflachlichen Betrachtung der analysierten Texte in der zweiten Hélfte des 20. Jahr-
hunderts in die Kritik und wurde durch verschiedene Alternativen und Erweiterungen
weiter- und zu einer qualitativen Inhaltsanalyse sozusagen ,umentwickelt' (vgl. May-
ring/Brunner 2010, S. 324).

Die qualitative Inhaltsanalyse ist inzwischen eine der am haufigsten verwendeten Me-
thoden der Textanalyse zu Forschungszwecken. Sie verbindet das systematische Vor-

gehen des quantitativen Ansatzes mit qualitativen Schritten der Textinterpretation (vgl.
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ebd.). Zur Auswertung umfassender Texte eignet sich die qualitative Inhaltsanalyse
sehr gut, da sie neben der Strukturierung auch die Reduktion des Textes auf zentrale
Aussagen ermoglicht (vgl. Flick 2017, S. 409).

Bei der qualitativen Inhaltanalyse steht die Klassifikation der in Textform vorliegenden
Inhalte im Vordergrund (vgl. ebd., S. 416). Diese geschieht durch die Zuordnung von
Textteilen zu Kategorien eines zu diesem Zweck gebildeten Kategoriensystems. Die
Bildung von Kategorien ist dabei grundlegend fur die Systematisierung des erhobenen
Wissens und im Grunde ein aus der Entwicklungspsychologie bekannter, sehr natirli-

cher Prozess:

Die Umwelt wahrnehmen, das Wahrgenommene einordnen, abstrahieren, Begriffe bilden, Ver-
gleichsoperationen durchfuhren und Entscheidungen féllen, welcher Klasse eine Beobachtung
angehdrt — ohne solche fundamentalen kognitiven Prozesse watre fiir uns weder der Alltag leb-
bar noch Wissenschaft praktizierbar. (Kuckartz 2018, S. 31)

Durch die Bildung von Kategorien steht nicht die ganzheitliche Erfassung des Textes

im Vordergrund, sondern eine selektive:

Die Kategorien als Kurzformulierungen stellen die Analyseaspekte dar, die an das Material her-
angetragen werden sollen. Sie sind wie ein Rechen, der durch das Material gezogen wird und
an dessen Zinken Materialbestandteile hangen bleiben (Carney 1969). (Mayring/Brunner 2010,
S. 325)

Durch das in der qualitativen Inhaltsanalyse entwickelte Kategorienschema wird nicht
nur zur Strukturierung der teils umfangreichen Texte beigetragen, sondern auch der
Vergleich verschiedener Falle vereinfacht (vgl. Flick 2017, S. 416). Das Vorgehen bei
der Bildung des Kategorienschemas ist dabei streng regelgeleitet (Mayring/Brunner
2010, S. 325).

Es gibt drei Grundformen der qualitativen Inhaltsanalyse. Bei der zusammenfassenden
gualitativen Inhaltsanalyse wird das Textmaterial paraphrasiert und schrittweise abs-
trahiert und verallgemeinert. Bei der explikativen qualitativen Inhaltsanalyse steht das
Herleiten und schrittweise Aufklaren unklarer Textstellen im Mittelpunkt. Mit der struk-
turierenden qualitativen Inhaltsanalyse wird der Text anhand eines Kategoriensystems
ausgewertet, das vor der Analyse festgelegt, also deduktiv auf den Text angewendet
wird (vgl. ebd., S. 327f.). Das letztgenannte Verfahren ist flr die Beantwortung der
Forschungsfrage dieser Arbeit am besten geeignet, da es eine inhaltliche Strukturie-

rung und Systematisierung des Materials erméglicht.
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Das schematisierte Vorgehen der qualitativen Inhaltsanalyse ist ,stark vom Ideal stan-
dardisierter Methodik gepragt® (Flick 2017, S. 416) und kann den Blick auf den Text
durch die vorab entwickelten Kategorien verféalschen bzw. die Offenheit der auswer-
tenden Person einschréanken. Um die Objektivitat der Auswertung sicherzustellen, wird
es deswegen empfohlen, zumindest einen Teil des analysierten Textmaterials von
mindestens einer weiteren Person, die ausfihrlich in das Regelwerk der Codierung
eingearbeitet wurde, codieren zu lassen. Bei Nicht-Ubereinstimmung mit der Erstko-
dierung wirden fragliche Textstellen in einer Codierkonferenz besprochen und bei Be-
darf Uberarbeitet werden (vgl. Mayring/Brunner 2010, S. 326). Da die hier beschrie-
bene Untersuchung von einer Einzelperson und nicht von einem Team von For-
scher*innen durchgefuhrt wurde, war es leider nicht mdglich, die Objektivitat der Ana-

lyse durch einen solchen Kontrollschritt zu Gberprifen.

5.2.2 Die Umsetzung in der Praxis

Die gualitative Inhaltsanalyse wurde in dieser Arbeit mithilfe des qualitativen Daten-
analyse-Programms MAXQDA durchgefuhrt. In einem ersten Schritt wurden alle ge-
sammelten Daten in das Programm hochgeladen: das Forschungstagebuch, die funf
Dokumente und die zwei gefiihrten Expert*inneninterviews. Bevor die qualitative In-
haltsanalyse dann auf die gesammelten Daten angewendet werden konnte, mussten

diese Daten zunéchst fur die Auswertung vorbereitet werden.

Die Interviews, die zunachst in Form von Audiodateien vorlagen, wurden zu diesem
Zweck mithilfe des Programms transkribiert. Um nicht interpretativ vorzugreifen, wur-
den beide Interviews nicht selektiv, sondern vollstéandig transkribiert (vgl. Bogner et al.
2014, S. 80). Da hauptsachlich der Inhalt des Gesagten fur die Analyse von Bedeutung
ist und nicht wie genau dieser artikuliert wurde, wurde das Gesagte zur besseren Les-
barkeit bei Bedarf an die Regeln der Orthographie angepasst. Vor der Transkription
der Interviews wurde eine Transkriptionslegende angelegt, in der Markierungen fur
verschiedene Phanomene festgelegt wurden, die sich nicht ohne Weiteres in Textform
hatten festhalten lassen. Die Interviews lagen nach dem Transkriptionsprozess als

Textdokumente mit Zeilenangaben vor.

Auch das Forschungstagebuch und die Dokumente mussten fir die Auswertung vor-
bereitet werden. Sie wurden dazu in reine Textdokumente mit Zeilenangaben konver-

tiert.



45

Die Auswertung der Daten wurde in dieser Arbeit am Ablauf der inhaltlich strukturie-
renden Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) orientiert. Dieses Verfahren wurde ge-
wahlt, da es zielfiUhrend flr die Strukturierung der Daten zur Beantwortung der For-
schungsfrage erschien. Zuvor wurde das Verfahren nach Mayring und Brunner (2010)
fur diese Arbeit ausgeschlossen, da es als stark kommunikationswissenschaftlich ge-
pragtes Verfahren einige Schritte beinhaltet, die fir die Beantwortung der hier behan-

delten Forschungsfrage irrelevant gewesen waren.

Das Verfahren nach Kuckartz (2018) ist in sieben Phasen gegliedert. In Phase 1 wer-
den dabei zunachst die zu analysierenden Texte noch einmal grindlich gelesen, wich-
tige Textstellen markiert und Memos mit den ersten Eindrticken und Hypothesen ver-
fasst. Im Anschluss an die Lektire wird auRerdem fiur jeden Fall eine Fallzusammen-
fassung geschrieben, in der die wichtigsten Inhalte in Bezug auf die Forschungs-
frage(n) komprimiert dargestellt werden (vgl. ebd., S. 101). In Phase 2 werden dann
thematische Hauptkategorien erstellt. Diese werden deduktiv entwickelt, also von au-
Ben an den Text herangetragen. In der Regel kdnnen sie aus der Forschungsfrage
abgeleitet werden (vgl. ebd.). In Phase 3 werden anschlie3end Textabschnitte aus
dem Datenmaterial den gebildeten Hauptkategorien zugeordnet. Diesen Vorgang be-
zeichnet man als Codieren. Dabei konnen die Textsegmente, die nicht eindeutig einer
Hauptkategorie zugeordnet werden kénnen, auch mehrfach codiert werden. Textstel-
len, die fur die Forschungsfrage nicht relevant sind, bleiben uncodiert (vgl. ebd.,
S. 102). Danach werden in Phase 4 alle Textpassagen einer Hauptkategorie zusam-
mengestellt und in Phase 5 anhand des so strukturierten Materials neue Unterkatego-
rien innerhalb der Hauptkategorien gebildet. Diese Form der Kategorienbildung erfolgt
nun ausgehend vom Material, also induktiv. Die Subkategorien sollten dabei erst als
ungeordnete Liste gesammelt und dann systematisch in das bestehende Kategorien-
system eingeordnet werden (vgl. ebd., S. 106). Phase 6 beinhaltet dann einen erneu-
ten Codierprozess, bei dem die codierten Textstellen den neu gebildeten Unterkate-
gorien zugeordnet werden. In diesem Prozess werden die Unterkategorien auch noch
einmal Uberarbeitet. So sollten die Unterkategorien z.B. erweitert werden, wenn fest-
gestellt wird, dass ihnen zu wenig Textmaterial zugeordnet werden kann oder prazi-
siert werden, wenn ihnen zu viel Textmaterial zugeordnet werden kann, dessen Inhalte
feiner ausdifferenziert werden sollten (vgl. ebd., S. 110). In Phase 7 wird schliel3lich
die Analyse des zuvor strukturierten und systematisierten Materials durchgefuihrt. Da-

fur kbnnen vor allem bei umfangreichem Material fallbezogene thematische Summarys
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hilfreich sein, die den Vergleich der einzelnen Falle durch die Komprimierung der Text-

stellen vereinfachen (vgl. ebd., S. 111).

Die sieben Schritte der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018)
wurden wie beschrieben durchgefuhrt. Dabei wurde in Phase 2 bei der deduktiven Er-
stellung von Hauptkategorien auch der Interviewleitfaden zur Hilfestellung genommen,
da dieser bereits ein thematisch differenziertes Abbild des Forschungsinteresses dar-
stellte. Die in dieser Phase gebildeten Hauptkategorien mussten dann in Phase 5 nur
durch wenige induktiv gebildete Unterkategorien erganzt werden. Dafur hat es sich in
diesem Schritt durch die Arbeit am Text und an den codierten Segmenten in vielen
Fallen als angebracht herausgestellt, die deduktiv gebildeten Hauptkategorien in Un-
terkategorien zu transformieren und sie neuen, deduktiv gebildeten Hauptkategorien
unterzuordnen. So konnte aus den deduktiv gebildeten Kategorien ein differenziertes
und systematisches Kategoriensystem gebildet werden. In der anschlieBenden Ana-
lyse wurden Summarys fur alle Kategorien und Textdokumente geschrieben, mit deren
Hilfe eine komprimierte Zusammenfassung der Ergebnisse geschrieben werden
konnte.

6 Beschreibung der Untersuchungsergebnisse

Im Folgenden werden zunéchst die Ergebnisse der Untersuchung beschrieben, bevor
diese dann in Kapitel 7 diskutiert werden. Der Aufbau der Beschreibung entspricht dem
Aufbau des im Auswertungsprozess gebildeten Kategoriensystems. Die aus den Inter-
views, dem Forschungstagebuch und den Dokumenten abgeleiteten Ergebnisse wer-
den parallel dargestellt. In vielen Bereichen decken oder erganzen sich die Ergebnisse
aus den unterschiedlichen Quellen, wobei nicht zu allen Hauptkategorien und Unter-

kategorien aus allen Quellen gleichermal3en Ergebnisse gewonnen werden konnten.

Die Verweise in Klammern sind Zeilenangaben und beziehen sich auf das For-
schungstagebuch (FT), die Dokumente Internetseite Walking Classes (Dok1), Inter-
netseite Kollegiumszimmer (Dok2), Auszug aus dem Plakat (Dok3), E-Mail an Ham-
burger Schulen (Dok4) und Brief an Hamburger Lehrkrafte (Dok5) und die Transkripte
der Interviews mit dem ersten Befragten (B1) und dem zweiten Befragten (B2). Zu den
Befragten ist zu sagen, dass sie beide mannlichen Geschlechts sind. Der erste Be-
fragte (B1) war zum Zeitpunkt des Interviews Anfang 20 Jahre alt und der zweite
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Befragte (B2) Anfang 60. B1 arbeitet als Veranstaltungstechniker und B2 als Autor und

Ideenscout.

6.1 Entstehung, Begriindung und Ziel der Walking Classes

Die Idee der Walking Classes stammt von B2 (vgl. B1, 33; B2, 20). Dieser bezeichnet
es als seinen Beruf als Ideenscout, Problemen mit Ideen entgegenzutreten (vgl. B2,
5ff.). Dabei sei die Entwicklung des Konzepts Walking Classes eine Reaktion auf poli-
tisch motivierte Kritik von ,erbosten in Anfuhrungsstrichen Burgern® (B2, 22) gewesen,
mit deren Haltung, die streikenden Schiler*innen wirden sich durch ihre Proteste die
Schullaufbahn und die Zukunft verbauen, er sich auf seinem Facebook-Account zu
dieser Zeit konfrontiert sah (vgl. B2, 21ff.). AuBerdem wollte er die schnell wachsende
FFF-Bewegung in ihrer Inszenierung starken und die reinen ,Latsch-Demos® (B2, 14)
aufwerten. Das Potenzial fur die Walking Classes bringen fur B2 die vielen verschie-
denen Teilnehmer*innen einer Demonstration durch ihre unterschiedlichen Gedanken
schon mit, diese sollten durch das Instrument Walking Class nur einen Schritt weiter-
getragen werden vom Teilen mit der Person neben sich zum Teilen mit zehn oder
zwanzig Personen im ndheren Umkreis (vgl. B2, 52ff.). Bei den AFF wurde die Idee
schon im Oktober oder November 2019 das erste Mal diskutiert und gleich mit viel

Euphorie aufgenommen (vgl. B1, 24; B2, 91ff.).

B1 bezeichnet die Walking Classes als ,Angebot fur junge Menschen, sich auf der
Demo auch noch weiterzubilden® (B1, 35-36) und begriindet sie als Reaktion auf die
Kritik am Schulstreik. Nach dem Warum der Walking Classes gefragt, beschreibt er
diese aber an erster Stelle als Instrument zur Verbesserung der Stimmung auf einer
Grolidemonstration. Bei grol3en Demonstrationen wére gerade im hinteren Teil der
Demonstration nicht mehr viel los und das solle durch Walking Classes geandert wer-
den (vgl. B1, 338ff.).

B2 fuhrt als Grund fir die Walking Classes auch die Demonstration des Wissenszu-
wachses an, der auf jeder Demonstration seiner Meinung nach sowieso passiere, der
aber von aul3en nicht sichtbar, sondern nur fiir die Teilnehmenden spirbar sei und der
deswegen aktiv demonstriert werden musse, um ihn sichtbar zu machen. Daflr rei-
chen seiner Meinung nach die Performances auf der Bihne vor und nach der De-

monstration nicht aus, da diese weder in noch aus der Bewegung seien (vgl. B2, 40ff.).



48

In den untersuchten Dokumenten findet sich in der Regel die Kritik am Schulschwéan-
zen als Begrindung fur die Walking Classes (vgl. Dok1, 5ff.; Dok3, 4ff.; Dok5, 3f.). Der
Spiel3 solle mithilfe der Walking Classes umgedreht werden (vgl. Dok1, 14). In dem
Brief an Hamburger Lehrkréafte wird dartber hinaus geschrieben, die Walking Classes
wurden den Unterricht auf die Stral3e bringen (vgl. Dok5, 4ff.). Auf der Internetseite der
Walking Classes wird sogar die Andeutung gemacht, die Zukunft der Schule wirde
durch die Walking Classes jetzt (so wie das Klima) auf der Stral3e gestaltet werden
(vgl. Dok1, 31f.).

Als Ziel der Walking Classes wird die Bereicherung der Demonstration genannt, die zu
einem besonderen, bunten, unterhaltsamen und lehrreichen Erlebnis fur alle werden
soll (vgl. Dok3, 17ff.; Dok5, 7ff.). Fur B2 ist die Walking Class eine Art ,Idealschule”
(B2, 332), aus der Menschen im Idealfall schlauer wieder rausgehen ohne einen Auf-
wand bemerkt zu haben. Er betont dartiber hinaus die Aufwertung der FFF-Bewegung
durch den Einsatz von Walking Classes in zwei Bereichen: Das ,Knowledge* der Be-
wegung kdnne verbessert und ausgebaut werden und gleichzeitig kbnne sie ein Zei-
chen gegen die Kritik von aufen setzen (vgl. B2, 132ff.). Aul3erdem sieht B2 die
Chance, dass das Konzept tber FFF hinausstrahlen und auch andere Demonstratio-
nen oder Bewegungen positiv beeinflussen kdnnte (vgl. B2, 302ff.). Er mdchte die Teil-
nehmer*innen von Demonstrationen dazu bringen, sich weniger auf die Aul3enstehen-
den zu konzentrieren, indem Handzettel verteilt werden o0.A. und sich stattdessen star-
ker mit der Reflexion des eigenen Handelns in der Demonstration auseinanderzuset-
zen (vgl. B2, 314ff.).

6.2 Das Konzept der Walking Classes

6.2.1 Gestaltung der Walking Classes

Walking Classes sind als ,Unterrichtseinheiten auf der Stralle, in Bewegung“ (Dok1,
15) entworfen worden. Sie funktionieren wie eine adaptierte Kopie des Klassenzim-

mers:

Also der- der urspriingliche Gedanke war erstmal: ,Lass doch das Klassenzimmer kopieren und
auf der Demo einfligen.“ Ja, das funktioniert natlrlich nur begrenzt, weil in der Klasse sitzen
alle, auf einer Demo laufen alle, es gibt in der Klasse eine Tafel, auf der Demo steht die irgend-
wie im Weg. Und dann haben wir (iberlegt: ,Wie machen wir das?“ Ahm und der einfachste Weg

war zu sagen: , Ok, Schulerinnen und Schuler stehen einfach auf und laufen. Was muss die
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Lehrkraft dann machen? Und die Lehrkraft muss, wenn die Schiler laufen, die muss sich natiir-
lich rickwarts bewegen. (B1, 280-287)

Wie sich rickwarts bewegt wird, ist wie vieles andere freigestellt und auch die Wahl
der Prasentations- oder Darstellungsmethode wird den Demo-Lehrkraften Uberlassen
(vgl. Dok5, 18f.). ,[...] die Voraussetzungen waren sehr frei, weil wir bewusst gesagt
haben, wir méchten irgendwie verschiedene Formen haben (.) Formen der Kunst und
Formen der Bildung und das erreicht man am besten, indem man wenige Grenzen
zieht.“ (B1, 111-114) B1 aul3ert spater aber die Einschatzung, dass ein Vortrag ver-
mutlich die effizienteste Methode sei, wenn es um die Vermittlung von Wissen geht
(vgl. B1, 529ff.).

Auf der Internetseite der Walking Classes wird geschrieben, man konne eine Walking
Class gehend, stehend, sitzend, mithilfe eines Bollerwagens oder eines Einkaufswa-
gens, mit der eigenen Stimme oder mit technischer Verstarkung durchfihren (vgl.
Dok1, 19ff.). Weitere Ideen sind ein Lastenfahrrad und ein beschriftetes Schild (vgl.
B1, 293f.). Die Mdglichkeiten der Ausgestaltung werden allgemein als endlos betrach-
tet, obwohl auch die Schwierigkeiten gesehen werden, die eine Demonstrationsroute
mit sich bringen kann: z.B. Kopfsteinpflaster oder nicht ganz glatt asphaltierte Stral3en
(vgl. B1, 303ff.). Bei AFF-Treffen wurde schon frih tGber die konkreten Mdéglichkeiten
der technischen Umsetzung diskutiert. Es entstand dabei auch die Idealvorstellung von
einer offenen Werkstatt, in der gemeinsam gebaut und getiftelt werden kdnnte (vgl.
FT, 32f).

6.2.2 Ablauf einer Walking Class

Die Walking Classes sind so konstruiert, dass es nicht eine einzige Walking Class
geben soll, die einen Demonstrationszug beschallt, sondern eine ganze Reihe von
Walking Classes, die sich mit Abstand durch den Demonstrationszug zieht (vgl. B2,
77ff.). Die Dauer einer Walking Class war am Anfang auf funf bis zehn Minuten ange-
legt, wurde dann aber im Entwicklungsprozess auf drei bis finf Minuten verkirzt. Als
Grund dafiir nannte B2 die Aufmerksamkeitsspanne der Demonstrationsteilnehmer*in-
nen (vgl. B2, 71ff.). Wenn eine Demo-Lehrkraft mit ihrer Walking Class fertig ist, soll
sie stehen bleiben, die Demonstrierenden an sich vorbeiziehen lassen, einen Moment
warten und sich dann wieder mit dem Demonstrationszug in Bewegung setzen und die
Walking Class von vorne starten. Durch dieses wiederholende System soll erreicht

werden, dass die Demo-Lehrenden ihre Walking Class einmal im gesamten Demon-
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strationszug halten kdnnen und dass alle Demonstrierenden mehrere Walking Classes
erleben kdnnen. Wie lang die Demo-Lehrkraft warten soll, ist dabei nicht ganz eindeu-
tig, es gibt verschiedene Angaben zwischen zehn und finfzig Metern Demonstrations-
zug, die sie an sich vorbeiziehen lassen soll (vgl. B2, 69; Dok1, 25ff.; Dok3, 15ff.; Dok5,
20ff.)

6.2.3 Mogliche Inhalte der Walking Classes

Das Thema und der Inhalt einer Walking Class sollen von der lehrenden Person selbst
entschiedenen werden (vgl. Dok5, 18). Die AFF setzen auf moglichst wenig Vorgaben,
um ein madglichst breites Spektrum von Themen und Ideen zu erreichen (vgl. B1,
111ff.). Der Inhalt der Walking Class kénne ,,Aktionen, Spaf’ und Lektionen® (Dok3, 14-
15) umfassen. Im Brief an die Hamburger Lehrkrafte wird der ,Raum fur Kreativitat*
(Dok5, 20) sogar extra hervorgehoben. B2 ist es wichtig, dass das Thema von der
lehrenden Person selbst entwickelt wird, weil nur so eine richtige Aktivierung dieser
Person stattfinden konne. Vorgaben hingegen hatten das Problem, dass sich zwar
vielleicht noch ein paar mehr Menschen bereit erklaren wirden, eines dieser Themen
zu Ubernehmen, aber dass sie schlussendlich nur Mitlaufer*innen waren, die nicht
wirklich aktiviert wurden. Es sei nicht wichtig, was die Lehrenden auf der Demonstra-

tion machen, sondern dass sie etwas machen (vgl. B2, 227ff.).

B1 winscht sich zwar eine besonders grof3e Vielfalt der Walking Classes, meint aber,
wenn man es statistisch angehen wirde, ware hauptsachlich mit musikalischen Bei-

tragen und Vortradgen zu rechnen, weil diese Formen sehr etabliert seien:

Also aber mein Verstandnis wére, jede Person, die was zeigen mdchte (.) oder etwas erzahlen
mochte (.) oder etwas darstellen mochte, also es ist egal, ob es Kunst ist oder &hm (.) irgendwie
Wissenschaft, was Informatives, ich glaube der Rahmen, der da ausge- &h der da genutzt wer-
den kann, ist unfassbar grof3. (..) Ich glaube aber, da man- da man immer so (.) statistisch auch
daran gehen muss: ,Wer (.) wiirde denn was machen?“, glaube ich, dass man vor allem Musik
findet und spater Vortrage. Ich glaube das sind &hm (.) zwei Arten und Weisen etwas darzustel-

len, (.) die einfach in der Bevolkerung haufig vertreten sind. (B1, 491-499)

AuRerdem rechnet er aufgrund der Zielgruppe mit einer Uberproportionalitat von
Klima- und Umweltthemen. Er erwartet z.B. nicht unbedingt Walking Classes zu den
Themen Mathematik oder Informatik (vgl. B1, 429ff. u. 442ff.). Auf der Internetseite der
Walking Classes werden ein paar Beispiele fur Themen von Walking Classes genannt,

die sehr vielfaltig sind und keinen unbedingten Klimabezug haben (vgl. Dok1, 23ff.).
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6.2.4 Die ,,Lehrenden*” der Walking Classes

Auch was die Frage angeht, wer eine Walking Class geben kann, machen die AFF so
gut wie keine Vorgaben. Auf dem Plakat zur Hamburger FFF-Gro3demonstration am
21.02.2020 steht geschrieben, dass einzelne oder mehrere Personen aller Altersklas-
sen eine Walking Class geben kdnnen, die einzige Voraussetzung sei ,Knowhow oder
Mitteilungsdrang” (Dok3, 11-12). Ansonsten wird nach auf3en hin so gut wie gar nicht
spezifiziert, wer Lehrende*r in einer Walking Class werden kann. Im Brief an die Ham-
burger Lehrkrafte werden alle Lehrer*innen und Schiler*innen explizit herzlich einge-

laden mitzumachen (vgl. Dok5, 7f.).

B1 nennt im Interview beispielhaft Kunstler*innen, Lehrer*innen und Wissenschaft-
ler*innen als mogliche Lehrende einer Walking Class, aullerdem ,irgendwelche Men-

schen, die einfach was zu erzahlen haben® (B1, 71-72).

B2 geht von einem ,missionarischen Drang“ (B2, 57) aller Demonstrationsteilneh-
mer*innen aus, die ja schon mit ihren vielfaltigen Ideen auf die Demonstration kommen
warden. Fir ihn ist deswegen entscheidend, dass beim Einzelnen der Punkt tilberwun-
den werden misse, an dem er*sie sagt, dass er*sie mehr machen mochte, als nur zur
Demonstration zu gehen. Er betont auch, dass jede*r Lehrende*r in einer Walking
Class werden kann, auf3ert aber gleichzeitig die Praferenz, dass er lieber junge Men-
schen dabei unterstitzen wirde, eine Walking Class zu gestalten. Fir ihn ist es wich-
tig, die Menschen zu unterstiitzen, die die Hauptakteur*innen ihrer Zeit sind; die Alte-
ren hatten ihre Zeit bereits gehabt: ,Ich hab immer versucht, d- die Leute sozusagen
anzuzinden, die in der jeweiligen Zeit selber ah im Zentrum standen. [...] deshalb
wende ich mich, wenn ich mich tGberhaupt an irgendjemanden wende, eher an junge
und jungere Leute, die ah ihre eigenen Gedanken dazubringen sollen und darein brin-
gen sollen.“ (B2, 420-423) Inm geht es um die Umkehr von Rollen: ,Also Lernende zu
Lehrenden zu machen, [...] ein alter Brecht’'scher Gedanke, ah den finde ich gut.“ (B2,
408-410)

6.2.5 Lernen in Walking Classes

B1 denkt, dass in der Theorie in einer Walking Class alles gelernt werden kann. Der
Lernerfolg hange dabei am Interesse und an der Lernbereitschaft des*der Einzelnen
(vgl. B1, 465ff.). ,Lernen kdnnen altere und jungere Menschen.” (B1, 473) Die Bereit-

schaft zur Auseinandersetzung mit einem Thema konne dabei vielleicht durch
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motivierende Aktivitaten wie z.B. Musik angeregt werden (vgl. B1, 756ff.). Er geht bei

der Beurteilung des Lerneffekts stark von seinen personlichen Erfahrungen aus:

Ich glaube das gilt fir die Demo genauso wie firr die Schule: Lernen kdnnen alle Menschen, die
interessiert sind. Und wenn man irgendwie Interesse an einem Thema hat, (.) &hm dann nimmt
man auch viel lieber und viel schneller was mit, als wenn man total genervt oder desinteressiert

ist bei einem bestimmten Thema. Es geht mir persodnlich sehr intensiv so. (B1, 465-469)

B2 begreift die Demonstration selbst schon als Ort des Lernens: ,Demonstrationen
sind per se schon ein Ort der Begegnung und ein Ort der politischen Auseinanderset-
zung, ein Ort ah der kognitiven Entwicklung, auf jeden Fall.“ (B2, 40-42) Die Méglich-
keiten des Lernens in und durch eine Walking Class empfindet er als vielfaltig: Es
kénne nicht nur inhaltlich, sondern beispielsweise auch methodisch gelernt werden,
wenn jemand die Art der Prasentation oder Performance als neu und auf3ergewothnlich
bemerkt (vgl. B2, 520f.). Ob und wie viel in einer Walking Class gelernt wird, macht B2
jedoch auch von der Bereitschaft des*der Einzelnen abhangig (vgl. B2, 516ff.). Insge-
samt glaubt er nicht, dass mit den Walking Classes ,Lernhohen® (B2, 533) erreicht
werden konnten. Die Walking Classes wirden die sie umgebenden Menschen jedoch
zumindest mit ihren Inhalten konfrontieren, wodurch jede*r dazu gendétigt werde, ir-
gendwie auf sie zu reagieren ganz unabhangig davon, ob diese Reaktion ein Hingu-
cken/Hinhéren oder Weggucken/Weghoren sei (vgl. B2, 511). Die Walking Classes
kénnten dadurch zumindest Impulse setzen und beispielsweise ein inhaltlich ange-
lehntes, anschlieBendes Gesprach der Demonstrierenden mit ihren Nachbar*innen
provozieren (vgl. B2, 524ff.). B2 sieht den gro3ten padagogischen Wert und den Kern
der Walking Classes jedoch bei den Lehrenden der Walking Classes und ihrer Selbs-
termachtigung und Weiterentwicklung: ,Der Kern der Walking Classes ist interessan-
terweise fur mich gar nicht sozusagen der Lernerfolg der Leute, der Massen oder die
da rumdemonstrieren. Fur mich ist die Walking Class selber als Instrument ah der
Selbstermachtigung im Lernen ahm ah das entscheidende“ (B2, 550-554; vgl. auch
B2, 561ff.). Das Geben einer Walking Class sei eine ,wertvolle [...] Erfahrung” (B2,
565).

6.2.6 Moglicher Missbrauch der Walking Classes

B1 berichtet auf Nachfrage, dass es in der Organisationsgruppe schon friih ein Be-
wusstsein dafiir gegeben habe, dass die Verbreitung von Falschinformationen o.A. in

einer Walking Class schlimm ware (vgl. B1, 553ff.). Er findet gerade die jungen
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Teilnehmer*innen der Demonstration schitzenswert, da diese durch die wissenschaft-
liche Rahmung von FFF nicht davon ausgehen wirden, dass sie dort falsche Informa-
tionen erhalten konnten (vgl. B1, 576ff.). B1 halt eine explizite Uberprifung der Inhalte
jedoch fur den falschen Weg und setzt stattdessen auf die Kommunikation mit den
Lehrenden: ,[...] das war eigentlich so der Grund, weshalb wir gesagt haben (.) oder
einer der Griinde, warum wir gesagt haben: ,Bitte informiert uns, wenn ihr was machen
wollt.” (B1, 556-558) Es sei wichtig, den Uberblick zu behalten, zu welchen Themen
Walking Classes veranstaltet werden, um Missbrauch auszuschlie3en oder frih zu

bemerken.

B2 erklart auf Nachfrage, dass er sich keine Gedanken tiber den Missbrauch der Wal-

king Classes mache:

[...] also (.) ich halte (.) die Straf3e fir (.) schlau genug zu erkennen, wenn Dinge &h grenzwertig
sind oder diese Grenzen 4hm iiberschreiten. Ahm ich halte die (.) StraRe auch fiir selbstbewusst
genug, ah ah jemanden, der diese Grenzen Uberschreitet, der also den gemeinsamen Konsens
verlasst und (.) vorsétzlich, was ja immer dazugehéren muss aus meinen Augen, wenn jemand
das fahrlassig macht, dann ist er halt ein Idiot, aber wenn jemand das vorsétzlich macht, dann
ist er (.) fur mich jemand, wo ich dann sage: ,Ne, das will ich nicht und das geht Uber den

Konsens hinaus &h du horst damit auf oder wir héren mit dir auf, ja?“ (B2, 456-464)

Er sagt auch, dass es zwar eine romantische Vorstellung sei, dass er aber ein Konzept,
das auf Aufklarung ausgelegt sei, so wie die Walking Classes, fur schwer einnehmbar
halte (vgl. B2, 466ff.). Er gehe davon aus, dass ein aufklarerisches Konzept sich gar
nicht zur Verbreitung von falschen Informationen eigne und sich schon von Grund auf
gegen diese wehre (vgl. B2, 473ff.). Spannend fande er in diesem Kontext z.B. eine
Beschaftigung mit der Entstehung von Verschworungstheorien in einer Walking Class.
Das fande er spannend und es wirde seiner Meinung nach Menschen immunisieren
(vgl. B2, 498ff.).

6.3 Bisherige Erfahrungen in der praktischen Umsetzung

6.3.1 Organisation der Walking Classes

Die AFF waren fur B2 das erste Podium zur Prasentation seiner Idee und zum Finden
von Verbundeten, das sich auch dadurch anbot, dass er zur Zeit der Entstehung in
dieser Gruppe selbst engagiert war (vgl. B2, 31ff.). Die anderen Mitglieder nahmen die
Idee euphorisch auf und planten einen ersten Versuch der praktischen Umsetzung der

Walking Classes auf der Hamburger FFF-Gro3demonstration im November 2019 (vgl.
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B1, 25). Zu den AFF-Treffen kamen damals im Durchschnitt acht Personen (vgl. B1,
235). Sie unterschatzten den zeitlichen Organisationsaufwand jedoch (vgl. B1, 229ff.),
wodurch die Realisierung der Walking Classes auf der Demonstration im November

srelativ lausig” (B2, 116) war und scheiterte.

Also (.) a&hm dieser romantischen Grundvoraussetzung, Grundvorstellung ahm trat dann sozu-
sagen die Realisierungsphase ah gegeniber, die sehr stark davon lebt, dass es nicht nur sozu-
sagen ein Gedanke von den Machern ist, sondern eben auch dort, wo die- die Lerneinheiten
entstehen ah (.) passiert. Und da hat sich eben gezeigt, dass @hm die &hm die Gruppe Artists
for Future &h nicht unbedingt (.) prioritar &h eine Gruppe ist, die von sich aus &h Unterrichtsein-
heiten gestalten kann. Sondern die kdnnen Performances machen und die kdnnen alles Mégli-
che machen. Die kdnnen Sachen rot anmalen und &h und irgendwie nackig auf der Stral3e
rumspringen, aber das ist nicht wirklich das, was die Walking Classes wollten. Ahm insofern war
es schwer, &h dieses- dieses Feuer [...] der Euphorie und der Anerkennung durch die anderen
dann auch in die Schulen zu tragen [...] es war uns nicht gelungen oder es war mir nicht gelun-
gen, gentigend Aktivitdten zu entwickeln &hm, um das tatsdchlich in den Schulen, aus den

Schulen heraus &h zu &hm zu bewegen. (B2, 102-120)

Fur die nachste Hamburger Grofl3demonstration von FFF im Februar 2020 sollten des-
wegen vorrangig Lehrkrafte fur die Walking Classes geworben werden. Die ge-
schrumpfte AFF-Gruppe, die in der Zwischenzeit nur noch aus den in dieser Untersu-
chung begleiteten und interviewten zwei aktiven Personen B1 und B2 bestand, kiim-
merte sich zunachst um die Weiterentwicklung des Konzepts (B2) und IT-Lésungen
fur den Kontakt mit den Demo-Lehrkraften (B1). Die restlichen AFF unterstitzten aus
dem Hintergrund mit Feedback (vgl. B1, 239ff.). Nachdem ein Grundgerust aufgebaut
war und die AFF sich Gber das Wichtigste verstandigt und geeinigt hatten, wandten sie
sich an das Vernetzungstreffen?, auf dem sie weitere Unterstiitzung erhielten (vgl. B1,
247ff.). Es entstand eine Organisationsgruppe mit Personen aus AFF, FFF und Pa-
rents for Future, die sich um die Planung und Umsetzung der kreativen Aktionen auf
der GroRdemonstration am 21.02.2020 kimmern wollte (vgl. B1, 256ff.). Neben den
Walking Classes wurde zeitgleich noch eine Chor-Aktion auf der Demonstration ge-
plant, fir die 600 Hamburger Chére angeschrieben wurden. Die AFF profitierten von
der Vernetzung mit den anderen Gruppierungen. Sie erhielten Hilfe von der Graphik
AG von FFF bei der Gestaltung des Plakats und finanzielle Mittel von FFF fir den
Druck (vgl. B1, 263ff.). Au3erdem empfand Bl das Feedback, das sie auf den

3 Das Vernetzungstreffen ist eine regelmagige Veranstaltung, bei der sich verschiedene Hamburger for-
Future-Gruppen (FFF, Farmers for Future, Parents for Future usw.) treffen und gemeinsame Aktionen
planen.
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Vernetzungstreffen erhielten, als hilfreich: ,[...] da ist dann Vernetzung super wichtig
fur Feedback und ahm um einfach weit zu kommen. Denn gemeinsam ist man immer
starker, als wenn man allein irgendwas durchsetzt, dann kann man immer nur so kleine
Aktionen planen.” (B1, 269-272)

6.3.2 Werbung und Kontakt zu den ,,Lehrenden*

Schon im Dezember 2019 beschlossen die AFF, dass sie die Bekanntheit der Walking
Classes vergrofiern mussen, um Teilnehmer*innen zu gewinnen (vgl. FT, 18f.). Dafur
erweiterten sie zunachst ihre Internetseite. Bis Januar 2020 gestaltete B1 dazu eine
neue Seite, auf der die AFF Uber die Walking Classes informieren und ein virtuelles
Kollegiumszimmer, das als Forum aufgebaut ist, in dem Diskussionen erstellt und kom-
mentiert werden konnen (vgl. FT, 64ff.; Dok1; Dok2, 4f.).

Zunachst verbreiteten die AFF die Idee zur Umsetzung der Walking Classes im néhe-

ren Umfeld von FFF, z.B. Uber die Telegram-Chatgruppe der AFF, das Vernetzungs-

KOLLEGIUMSZIMMER DER WALKING CLASSES
Walking Classes — Aktion bei der Klima-GroBdemo am 21.02.2020

Es freut uns sehr, dass du als Lehrerln bei den Walking Classes mitmachen méchtest!
Unsere Werkstatt ist wie ein Forum. lhr kénnt eure Ideen mit den anderen teilen und euch

absprechen. |hr diirft Diskussionen erstellen und fleiBig kommentieren.
Bei allen Fragen kénnt ihr uns eine E-Mail schreiben an walkingclasses@artistsforfuture-

hh.de oder ihr meldet euch bei uns iiber Telegram. Geht dazu einfach auf diesen Link oder

sucht bei Telegram nach dem Benutzer: artistsforfuture_hh

ANMELDUNG

Falls ihr im Rahmen der Walking Classes bei der Demo am 21.02.2020
aktiv werden méchtet, sagt uns bitte unbedingt Bescheid!

Bei Telegram oder iiber unsere E-Mail-Adresse walkingclasses@artistsforfuture-hh.de.

Auszug aus der Internetseite der Artists for Future Hamburg
(Quelle: https://artistsforfuture-hh.de/kollegiumszimmer/, Aufruf: 21.06.2020)
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treffen oder das Bundnistreffen® (vgl. FT, 19ff. u. 49ff.; B1, 601ff.). Dabei erhielten sie
ausschlief3lich positives Feedback, aber es meldeten sich nur wenige Menschen, die
sich vorstellen konnten, eine Walking Class zu geben (vgl. B1, 81ff.). Ein Problem kon-
nen an dieser Stelle die mangelnden Kapazitaten der oftmals schon in vielen Berei-
chen engagierten Menschen gewesen sein, die gerade vor der Gro3demonstration
schon genug zu tun hatten (vgl. B1, 87ff.). Ende Januar gab es ohne aktive offentliche
Werbung drei Anmeldungen fur Walking Classes, B1 und B2 setzten sich aber 30 Teil-
nehmer*innen als Ziel fur die Demonstration am 21.02.2020 (vgl. FT, 87ff.).

Die AFF und die Organisationsgruppe begonnen daraufhin mehrere 6ffentliche Wer-
bemalRnahmen. Sie gestalteten ein Plakat mit einem kurzen erlauternden Text zur
Chor-Aktion und zu den Walking Classes, das neben dem regularen Demo-Plakat auf-
gehangt werden sollte. Damit die Plakate an Orten aufgeh&ngt werden, an denen Men-
schen langer verweilen und Zeit haben, den Text zu lesen, wurde ein Zettel mit diesen
Instruktionen zu den Plakaten in die Verteilstationen gelegt (vgl. FT, 80ff.). Von dort
holen freiwillige Helfer*innen Plakate ab und verteilen sie in allen Stadtteilen Ham-
burgs. Aul3erdem wurde die Internetseite der Walking Classes auf der Riickseite des
Demo-Flyers von FFF verlinkt (vgl. B1, 793ff.).Per E-Mail wurde dann auch ein an die
Lehrer*innen adressiertes Anschreiben an die Schulblros aller Hamburger Schulen
geschickt mit der Bitte, den Brief auszudrucken und im Lehrerzimmer aufzuhangen
(vgl. Dok4, 9ff.). In dem Anschreiben stellen die AFF die Walking Classes als Gele-
genheit fur eine Projektarbeit im Unterricht mit anschlie3ender Prasentation der Ergeb-
nisse auf der Gro3demonstration im Februar vor. Alle Texte zu Werbezwecken waren
dabei ein Gemeinschaftsprodukt der Organisationsgruppe und wurden nach Aussage
von B1 auf ihre jeweilige Funktion zugeschnitten (vgl. B1, 811ff.). Der Text dieses Brie-
fes an Hamburger Lehrkréafte hebt sich von den anderen Texten zur Werbung von
Demo-Lehrkréften ab. Es werden padagogische Vorteile wie starke Motivation der
Schuler*innen, Férderung der Kreativitat und Starkung des Selbstvertrauens durch das
Schlupfen in die Lehrer*innenrolle aufgezahlt (vgl. Dok5, 25ff.). AuRerdem wird betont,
dass die Gestaltung von Walking Classes eine Mdglichkeit dafiir biete, dass Schi-
ler*innen und Lehrer*innen sich gemeinsam auf die Demonstration vorbereiten und

sich gemeinsam fur Klimaschutz einsetzen (vgl. Dok5, 23ff.).

4 Beim Bundnistreffen handelt es sich um ein Treffen von FFF mit verschiedenen NGOs und Gewerk-
schaften, auf dem ein Bindnis fur die Demonstration im Februar gegriindet wurde (vgl. B1, 601ff.).
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Plakat fur die Demonstration am 21.02.2020, auf dem fiir die Walking Classes geworben wurde
(Quielle: Artists for Future Hamburg)
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Die Texte auf der Internetseite und dem Plakat sind beziglich der Begriindung des
Konzepts kirzer gehalten und beziehen sich vor allem auf die Kritik des Schulschwéan-
zens: Der Spiel3 solle durch die Walking Classes umgedreht oder die eh schon
schlauen Demos noch ein bisschen schlauer gemacht werden (vgl. Dok1, 14; Dok3,
7ff.).

Die AFF machten dann auch noch Werbung mit Sharepics tber Social-Media-Plattfor-
men, aber leider etwas kurzfristig (vgl. B1, 96f. u. 265). Am Abend vor der Demonstra-
tion schrieb B1, dass sich zehn bis finfzehn Menschen angemeldet hatten, dass der
Kontakt aber nicht zu allen wirklich bestehe (vgl. FT, 118ff.).

Auf allen Werbemedien hatten die AFF darum gebeten, potenzielle Walking Classes
bei ihnen anzumelden und dafltir auch immer mindestens eine Kontaktmdglichkeit an-
gegeben (vgl. Dok1, 28ff. u. 32f.; Dok2, 10ff.; Dok3, 19ff.; Dok4, 12ff.; Dok5, 30ff.). Der
Kontakt mit den potenziellen Lehrenden kam dann auf ganz unterschiedlichen Wegen
zustande: ,Also man konnte fast sagen, es hat sich fast keine Person zwei Mal auf
demselben Weg gemeldet.” (B1, 597-598) Einige Lehrkrafte zogen ihre Anmeldung
wieder zuriick, weil sich doch Unsicherheiten entwickelten, vor allem bei Menschen,

die einen Vortrag angemeldet hatten:

Ah, da gab es eher- also im Bereich so &hm tiber Klima reden, einen Vortrag halten, da gab es
glaube ich drei Riickzieher, die gesagt haben: ,Ach ich hab Lust®. Und dann haben die gesagt:
»+Ah ne, (.) ha, irgendwie bin ich mir nicht so sicher und allein und ich weif nicht mit wem zu-
sammen.“ (B1, 198-201)

Der Kontakt mit den Lehrkraften war auch aus Kapazitatsgriinden von B1, der den E-
Mail-Account verwaltet, nicht sehr aktiv: ,[...] ich glaube da hat man einfach die Sache
geklart und ahm (..) ja wahrscheinlich waren es auch eher so Grinde der Kapazitat
auf unserer Seite. Dass wir gesagt haben: ,0k, wir gucken, dass die glucklich sind,

gucken, dass wir gliicklich sind und dann war es das.” (B1, 643-646)

6.3.3 Walking Classes auf der Hamburger FFF-GroRdemonstration am
21.02.2020

Am 21.02.2020 fand die FFF-Grofddemonstration in Hamburg statt, auf der die Walking
Classes das erste Mal auftreten sollten. Die Verfasserin dieser Arbeit wurde am Abend
vorher plétzlich um Hilfe gebeten, weil es niemanden gab, der die Lehrenden der Wal-
king Classes am Treffpunkt in Empfang nehmen konnte, um sie an den Punkt zu fuh-

ren, von dem aus sie mit Abstand in die Demo geschickt werden sollten. Die Nachricht
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von B2 deutete an, dass er dachte, dass B1 sich kimmern wirde und dass dieser sich
vielleicht mit der Planung etwas Glbernommen hétte. Es klang nicht sehr hoffnungsvoll,
aber B1 schrieb spater von zehn bis finfzehn Anmeldungen, zu denen der Kontakt nur
teilweise nicht richtig bestehe (vgl. FT, 108ff.).

Zum Treffpunkt kamen am 21.02.2020 dann leider nur Chére und keine Walking-
Class-Lehrer*innen. Auch beim Ausrufen Gber Megaphon fiihlte sich niemand ange-
sprochen und auf der Demonstration spater konnte die Verfasserin keine wirklichen
Beispiele fiur Walking Classes entdecken, auch wenn es viele Beispiele fir kreative,
oft musikalische Darbietungen gab, die z.B. vom Stral3enrand aus den Demonstrati-

onszug beschallten.

B2 sagt, er hatte auf der Demonstration zwei Aktionen gesehen, die vielleicht Walking
Classes waren. Es habe eine Gruppe von sieben bis acht Personen gegeben, die eine
Flipchart zum Thema Regenwald auf einem selbstgebauten Nachziehwagen gestaltet
hatte und einen Moritatensanger mit einem selbstgebauten ,Guckkasten®, hinter dem
eine andere Person etwas gespielt habe. Bei beiden Aktionen wisse er aber nicht, ob
sie zwischendurch stehen geblieben sind und abgewartet haben, um einen anderen
Teil der Demonstration mit ihnrem Programm zu bereichern. Die gesehenen Beispiele
sind dennoch fur B2 der Beweis, dass seine Idee der Walking Classes ,kein Wolken-
kuckucksheim ist“ (B2, 314) und dass eine praktische Umsetzung mdglich ist (vgl. B2,
3009ff.).

B1 z&hlt auch einige Walking Classes auf, die er am 21.02.2020 gesehen hat: Ein
Mann habe selbstgeschriebene Gedichte vorgetragen (vgl. B1, 160ff.), eine Kinstlerin
eine Performance mit einem Sack Erde gemacht (vgl. B1, 168ff.) und eine Trommel-
gruppe (die Sambistas for Future), ein Chor und eine Blechblasergruppe hatten Musik
gemacht. Der Chor und die Blechblaser*innen hétten sich aber lieber an den Rand
gestellt, weil die Koordination beim Gehen in der Demonstration schwer war (vgl. B1,
130ff.). Diese Walking Classes héatten sich auch vorher per E-Mail angemeldet und
seien nur nicht am Treffpunkt gewesen, weil die Sache mit dem Treffpunkt eine grof3e
interne Fehlkommunikation gewesen sei. B1 sagte spater im Interview er sei gar nicht
sicher ist, ob Giberhaupt irgendein*e Lehrende*r von dem Treffpunkt gewusst habe und
hinterfragt auch die Sinnhaftigkeit eines Treffens vor der Demonstration: ,[...] fir mich
war eigentlich immer Klar, die Chdore treffen sich dort und die Walking Classes ahm
arbeiten quasi selbststandig.” (B1, 666-667)



60

B1l sagt im Interview, er habe schon ein bisschen mehr Beteiligung erwartet (B1,
115ff.). Seiner Meinung nach lag das erneute Scheitern der Umsetzung vor allem da-
ran, dass die Walking Classes im Vergleich zur Chor-Aktion in den Vorbereitungen ein
bisschen untergegangen seien (vgl. B1, 258ff.) und dass die Hirde zur Teilnahme viel-
leicht zu hoch war.

Ahm das hat dann doch irgendwie zu Hiirden gefiihrt, weil die Vorstellung glaube ich befremd-
lich war, dass wenn man immer so dreil3ig Menschen beschallt und denen was erzéahlt, dass
man das Uber die Demo immer wieder macht und dann am Ende hunderten Menschen immer
und immer wieder das Gleiche erzahlt (rAuspert sich), das &hm- das ist mit Sicherheit sehr ge-
wohnungsbedurftig. (B1, 201-206)

Da es mehr kinstlerische Beitrage als inhaltlich-informative gab, geht er davon aus,
dass diese Hurde bei kunstlerischen Beitradgen etwas niedriger ist: ,[...] am Ende kann
man glaube ich als Fazit (.) zusammenfassen, dass es relativ (.) einfach ist, Kunst in
Form von Musik oder &hm irgendwie Poesie auf die Stral3e zu bringen. [...] wenn man
aber (.) was prasentieren méchte (.) oder soll, das einen richtigen ahm Inhalt hat, der
vermittelt wird, dann (.) haben viele Menschen doch noch eine Huirde (..)* (B1, 191-
196).

B2 vermutet, dass die fehlgeschlagene Umsetzung vor allem daran lag, dass die Fehl-
annahme getroffen wurde, die Walking Classes seien ,ein Selbstlaufer (.) und das
wurde sich schon irgendwie hinruckeln. Das tut es naturlich nicht.“ (B2, 242-243) B1
glaubt aber nicht daran, dass mehr Kommunikation im Vorfeld zwingend notig gewe-

sen ware:

Also ich glaube jetzt nicht, dass wir viel mehr gewonnen héatten oder (.) irgendwas verloren
hatten, wenn wir die Kommunikation ein bisschen erweitert hatten. Wenn man aber die Kapazi-
taten hat, ist es natirlich auch einfach aus Interesse schon [...], mit den Menschen in Kontakt

zu stehen. Das kann man, denke ich, zukinftig weitermachen. (B1, 650-654)

6.4 Zuklinftige Gestaltung und Umsetzung der Walking Classes

Sowohl Bl als auch B2 sagen aus, dass sie auch weiterhin motiviert sind, an dem
Konzept Walking Classes zu arbeiten und es zu einer Umsetzung zu bringen (vgl. B1,
206f.; B2, 584ff.). Nach der Gro3demonstration am 21.02.2020 wurde direkt mit den
Planungen fur die nachste Grol3demonstration im April 2020 begonnen. Diese musste
durch die Covid-19-Pandemie jedoch abgesagt werden (vgl. B1, 3771f.).
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[...] als sich rausgestellt hat, &hm das wird alles viel grof3er, als man sich das irgendwie vorstel-
len kann, war die Abstimmung sehr klar. Wir lassen Demos sein (.) und ich glaube aber, wenn
die Demos wieder starten, dass man dann sehr viel Motivation findet, &hm (.) die Demo beson-
ders zu gestalten, um wieder viele Menschen anzuziehen. Und da, glaube ich, kdnnten Walking

Classes wieder ein tolles Projekt sein, mit dem man weitermachen kann. (B1, 396-401)

Fur die Werbung von Demo-Lehrenden halt B1 es fiir ratsam, direkt auf Menschen
zuzugehen, von denen man sich einen Beitrag vorstellen kdnnte. Die direkte Anspra-
che kdnne mehr Begeisterung fiir das Projekt vermitteln als ein Plakat und gleichzeitig
kénne so die Hurde zur Anmeldung und Teilnahme gesenkt werden (vgl. B1, 618ff.).
Insgesamt denkt B1, dass die Walking Classes vielleicht von einer Organisationsgrup-
pe noch starker koordiniert werden sollten, da auch so Hurden abgebaut werden konn-

ten:

Dass man nicht sagt, ihr seid komplett frei, sondern ein bisschen mehr das Ruder in die Hand
nimmt. Ich glaube, wenn man nicht diesen Weg aufzeigt, den man da gehen sollte oder gehen
kann, dann findet man oder dann verlangt man den Menschen so viel Kreativitat ab und ich

glaub, das kann auch manchmal eine Hirde sein. (B1, 218-222)

So kdnne auch auf mehr Vielfalt in den Beitragen geachtet werden, damit nicht nur
unterhaltende, sondern auch informative Formate Teil der Walking Classes werden
(vgl. B1, 500ff.).

Ahm wie sich das entwickelt, kann man, glaube ich, erst sagen, wenn man das tatsachlich ge-
schafft hat, dass (.) eine Wissenschaftlerin oder ein Wissenschaftler vor der Demo steht (.) und
ahm (.) einen Vortrag Uber die Entwicklung der Wiisten in Afrika halt (..) und Menschen was
mitnehmen (.) oder sagen: ,Ey voll informativ, ich hab irgendwie was mitgenommen.“ In meiner
Vorstellung (.) kommt das auch so. Ahm wie die Praxis aussieht, kann man natirlich schlecht
vorhersagen. Aber ich glaube, (.) wenn man (.) schrittweise &hm ein bisschen mehr organisiert

und koordiniert, dann kann man da durchaus (.) auch in die Richtung gehen. (B1, 454-462)

Die Beitrage konnten durch mehr Vorgaben auch an das Motto der Demonstration an-
gepasst werden (vgl. B1, 881ff.). AulRerdem schlagt B1 vor, man kénne die Walking
Classes auch einmal als einzelne Walking Class auf einer kleineren Demonstration
ausprobieren, um Erfahrungen in einem einfacher zu organisierenden Rahmen zu
sammeln und das Format dann auf eine Grolddemonstration zu Ubertragen (vgl. B1,
367ff.).

B2 sieht die zukiinftigen Herausforderungen ebenfalls in der Werbung von Demo-Lehr-
kraften, die seiner Meinung nach vor der letzten Grof3demonstration noch nicht zielge-

richtet genug war. Neue Gestalter*innen von Walking Classes méchte er vor allem in
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Schulen finden, da alle jungen Menschen unabhangig von ihren sonstigen Interessen
immer auch Schuler*innen seien und Schulen deshalb einen guten Ort fur die Anspra-
che von ihnen darstellten (vgl. B2, 423ff.). Der Weg in die Schulen fuhrt far ihn im
Moment vor allem Uber FFF (vgl. B2, 375ff. u. 394f.). Die Engagierten der Bewegung
mussten somit von dem Konzept und seinen Vorteilen Uberzeugt werden, damit sie
den Weg bereiten (vgl. B2, 447ff.). FUr spater nimmt B2 an, dass sich das Konzept
auch automatisch verbreiten wird, weil es leicht zu begreifen ist: ,[...] wenn einer an
einer Demo teilnimmt und sagen wir mal (.) vier oder funf Klassen erlebt hat, dann hat
er das Prinzip verstanden.” (B2, 399-401)

Den hochsten Arbeitsaufwand sieht B2 in der Erstellung von Manuals und &hnlichem
hilfreichem Material, dass die Demo-Lehrkrafte vor allem bei der technischen Umset-
zung ihrer Walking Classes starker unterstitzen soll. Da diese Arbeit aber nur einmal
gemacht werden musste, sei sie Uberschaubar (vgl. B2, 251ff.). Einen weiteren wich-
tigen Punkt sieht B2 in der Begleitung der Demo-Lehrkrafte vor, wahrend und nach

den Demonstrationen:

Also es ist sehr, sehr wichtig, dass (.) die Leute (..) in diesem Falle nicht allein gelassen werden.
Also dass man sie einsammelt, dass man mit ihnen das bespricht, dass man sie vorbereitet,
dass man sie einleitet, dass man sie sozusagen in die Demonstration bringt und &hm am besten
noch begleitet, also sozusagen das @&hm- ein fliegendes Klassenzimmer macht, indem man

sozusagen auch da dran vorbeigeht und guckt: Funktioniert das wirklich? Braucht jemand Un-
terstiitzung? Braucht jemand Getranke oder sonst irgendwas? [...] und die Leute dann am

Ende auch wieder rauszunehmen aus der Demo und eine eigenstandige Bearbeitung zu ma-
chen also wie ein Lehrerzimmer dann zu machen sozusagen eine Auswertung zu machen ah

untereinander, um diese Kultur zu beférdern. (B2, 193-199)

Ihm schwebt ein richtiges Netzwerk von Walking-Class-Aktivist*innen vor, in dem Ein-
heiten gemeinsam vorbereitet und Erfahrungen gemeinsam reflektiert werden kénnen
(vgl. B2, 219ff.). Vor allem in der Vorbereitung kann er sich vorstellen, bei der Ideen-
findung und -entwicklung zu unterstitzen, er hat bereits gute Erfahrungen mit dem
Geben eines Seminars auf dem Nordkongress von FFF gemacht und wirde gerne

weiterhin junge Menschen bei der Entwicklung ihrer Ideen begleiten (vgl. B2, 369ff.).
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7 Diskussion der Untersuchungsergebnisse

Im Folgenden werden die im vorangegangenen Kapitel beschriebenen Untersu-
chungsergebnisse unter Einbezug der theoretischen Annahmen und den Erkenntnis-

sen aus der Betrachtung bisheriger Untersuchungen diskutiert.

7.1 Entstehunq, Begriindung und Ziel der Walking Classes

Bezuglich der Entstehung der Walking Classes decken sich die Aussagen der Befrag-
ten, dass B2 der Ideengeber war und dass das Konzept von der Gruppe AFF direkt
positiv aufgenommen wurde. Die Begrindung der Walking Classes und ihr Ziel werden
nach auf3en hin tber die gesammelten Dokumente recht einheitlich kommuniziert. Es
gehe darum, auf die Kritik des Schulschwéanzens zu reagieren und die Demonstration
zu einem besseren Erlebnis fur alle zu machen. B1 fuhrte im Interview eben diese
Punkte auch an, B2 ging in der Begriindung und Zielsetzung aber noch dartber hin-
aus. Er hat ein Bewusstsein fir die informellen Lernprozesse, die auf einer Demonst-
ration unsichtbar und unintendiert stattfinden und sieht die Walking Classes als Instru-
ment, diese Prozesse zu demonstrieren, also nach auf3en sichtbar zu machen. Ihm
geht es neben der Verschonerung der Demonstration auch darum, den Wissenszu-
wachs der Bewegung zu fordern und sie bei der Selbstreflexion ihres aktivistischen
Handelns zu unterstitzen. Die Walking Classes werden von ihm deswegen auch als
Instrument eingeschatzt, von dem nicht nur die FFF-Bewegung profitieren kdnnte, son-
dern das auch von anderen Bewegungen eingesetzt werden konnte. Wie die Untersu-
chung von Thomsen (2020) zeigte, stellt die Selbstreflexion des Protesthandelns eine
wichtige Bildungsphase im Rahmen von politischem Engagement dar, die vor allem
fur die Weiterbildung von Aktivist*innen von Bedeutung ist, die sich schon seit einiger
Zeit in einer Bewegung engagieren.

7.2 Das Konzept der Walking Classes

Die Beschreibung der Gestaltung der Walking Classes scheint mit Absicht vage gehal-
ten zu werden, da die genaue Umsetzung den Lehrenden Uberlassen werden soll. In-
teressant ist die aufgeworfene Idealvorstellung einer offenen Werkstatt, in der gemein-
sam Konzepte zur technischen Umsetzung und Gestaltung entworfen werden kénnten.

Diese ldee zeigt, dass die Lehrenden sich nicht zwangslaufig allein ein Konzept
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Uberlegen mussten und dass die AFF eine Vernetzung der Lehrenden und eine ge-

meinsame Entwicklung gerne férdern wirden.

Der Ablauf einer Walking Class ist im Gegensatz zur Gestaltung ziemlich genau vor-
gegeben. Er kdnnte als ihr charakteristisches Merkmal bezeichnet werden, da eine
Walking Class von au3en daran erkannt werden kann, ob der*die Lehrende sich riick-
warts bewegt und zwischendurch anhélt, um auf das nachste Publikum zu warten. Der
Vorschlag von B1, das Konzept auch auf den kleineren Demonstrationen anzuwenden,
die jeden Freitag stattfinden, konnte jedoch dazu fuhren, dass dieses charakteristische

Erkennungsmerkmal verloren geht.

Die Inhalte der Walking Classes sind nicht vorgegeben und sollen von den Lehrenden
selbst bestimmt werden. Dass B1 sich zwar eine grof3e Vielfalt von Themen wiinscht,
aber Themen aus den Bereichen Mathematik und Informatik als eher unwahrscheinlich
einschatzt, da seiner Meinung nach die Menschen aus dem Umkreis von FFF eher
etwas zu Klima- und Umweltthemen machen wurden, ist interessant, da gerade die
Themen Klimawandel und Nachhaltigkeit eigentlich in jeden anderen Themenbereich
hineinragen und jedes Thema sozusagen aus einer Klima- oder Nachhaltigkeitspers-
pektive beleuchtet werden konnte (z.B. Digitalisierung und Nachhaltigkeit). Bei der zu-
kunftigen thematischen Gestaltung der Walking Classes gehen die Vorstellungen von
den Befragten auseinander. B1 kann sich auch eine Vorgabe von Themen vorstellen,
beispielsweise wenn diese an das jeweilige Motto der Demonstration angelehnt sein
sollen. B2 halt eine Vorgabe der Themen hingegen fiur nicht zielfuhrend. Seiner Mei-
nung nach mussen Thema und Inhalt einer Walking Class von der lehrenden Person
selbst entwickelt werden, weil diese sonst nicht richtig ,aktiviert' sei. Der Begriff aktiviert
soll in diesem Zusammenhang vielleicht reflektiert und bewusst in Bezug auf das ei-
gene Handeln und die eigenen Ziele bedeuten. Diese Interpretation des Begriffs passt
auch zu der Einstellung von B2, dass alle Menschen auf einer Demonstration schon
einen individuellen Gedanken im Kopf hatten, etwas das sie bewegt, antreibt oder be-
sonders beschéftigt. Am Ende des Themenfindungsprozesses wirde in der Vorstel-
lung von B2 dann bei allen Lehrenden die Bewusstwerdung dartber stehen, welches
Thema sie personlich am starksten beschéftigt und dieses kdnnten sie in ihrer Walking
Class bearbeiten.
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7.3 Lehren und Lernen in der Walking Class

Was die Lehrenden der Walking Classes angeht, sind die AFF wieder sehr offen ein-
gestellt und sagen, dass die Walking Class eine Plattform fiir jede*n sei. Das wird so
auch nach aufRen kommuniziert. Interessant ist, dass B1 alle Menschen, die etwas zu
sagen haben, als mdgliche Lehrende einer Walking Class bezeichnet, in seinen Bei-
spielen aber haufig Personengruppen nennt, in denen eher wenig junge Menschen
oder Schiler*innen vertreten sind (z.B. Kunstler*sinnen, Lehrer*innen, Wissenschaft-
ler*sinnen). In seinen Beispielen beschrankt er sich somit auf Gruppen, die auch in an-
deren Kontexten als Lehrende auftreten. B2 praferiert hingegen die Umkehr der klas-
sischen Rollenverteilung und winscht sich vor allem junge Menschen als Demo-Lehr-
krafte, die sonst in der Regel die Rolle der Lernenden innehaben. Fir ihn steht die
damit verbundene Selbsterméachtigung im Vordergrund. Hier geht die Ansicht von B1
und B2 vielleicht auch an dem Punkt der Betreuung und Unterstitzung der Walking-
Class-Lehrenden auseinander, denn wahrend die Vorstellung von B2 auch mit not-
wendiger Unterstltzung des Selbsterméachtigungsprozesses einhergeht, sind die bei-
spielhaft von B1 genannten Gruppen in aller Wahrscheinlichkeit auch eigenstandig
dazu in der Lage, einen mobilen Vortrag o0.A. zu organisieren und durchzufiihren, da

sie sich selbst ofter in der Rolle der Lehrenden oder Zeigenden bewegen.

Was die Moglichkeiten des Lernens im Rahmen von Walking Classes betrifft, sind sich
B1 und B2 einig daruiber, dass der Lerneffekt stark von der Lernbereitschaft der Rezi-
pierenden abhangt. B2 glaubt auch nicht, dass mit den Walking Classes generell ein
besonders hohes Lernniveau erreicht werden konnte, sieht aber eine Chance in den
Impulsen, die durch die Walking Classes gegeben werden kénnen und denen sich
niemand in ihrem Umfeld wirklich entziehen kénne, da alle Reaktionen — auch die ab-
wehrenden — immer schon eine Reaktion auf das Auftreten der Walking Classes dar-
stellen und diese somit nicht nicht zur Kenntnis genommen werden konnten. Aus der
Theorie des informellen Lernens heraus gesprochen stellen Walking Classes eine Er-
weiterung des Lernpotenzials am Lernort FFF-Demonstration dar. Sie machen durch
ihr Lernangebot, das freiwillig genutzt werden kann, den Lernort Demonstration anre-
gender, wodurch sich in der Theorie auch das informelle Lernpotenzial erhoht. Wie B2
auch anspricht, ist dabei ein breites Spektrum des Lernens vorstellbar. Es kénnte nicht
nur inhaltlich, sondern auch methodisch gelernt werden. AufRerdem kénnten Walking
Classes den Zuhdrenden, Zuschauenden oder Mitmachenden Denkansto3e geben,

die sie in der Reflexion ihrer eigenen Meinung oder Haltung voranbringen kénnten.
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Wie B2 beschreibt, kdnnten sie auch die Demonstrierenden zu einem Gesprach mit
ihren Nachbar*innen anregen, das dann wiederum informelles Lernpotenzial bergen

wirde.

Ein weiterer Aspekt, der von B2 aufgeworfen wird, ist das Lernpotenzial fur die Perso-
nen, die die Walking Class vorbereiten und geben. In der Weiterentwicklung der Leh-
renden sieht B2 den eigentlichen padagogischen Wert des Instruments. Wahrschein-
lich steckt in der Entwicklung einer Walking Classes wirklich gro3eres Lernpotenzial
als in der Rezeption. Dieses Lernpotenzial konnte in erster Linie ebenso als informell
gefasst werden, da es autodidaktisch, selbstbestimmt und an vielen Stellen wahr-
scheinlich auch unintendiert erfolgen wirde. Eine starkere Organisation der Vorberei-
tungen der Walking Classes konnte hier aber auch ein non-formales Lern- und Bil-
dungspotenzial darstellen, das spater noch weiter beschrieben werden wird.

Aus demokratiepadagogischer Perspektive kann ebenfalls vor allem die Erfahrung,
selbst eine Walking Class zu geben, als Lernpotenzial aufgefasst werden. Durch die
Gestaltung und das Geben einer Walking Class kénnen die Lehrenden die Erfahrung
machen, sich offentlich zu &uRern und anderen Menschen von etwas zu erzéhlen oder
ihnen etwas zu zeigen, das ihnen vielleicht persdnlich wichtig ist oder das sie zumin-
dest selbst fur wissens- oder bedenkenswert halten. Diese Handlung umfasst sowohl
die Demokratie als Lebensform als auch die Demokratie als Gesellschaftsform, weil
eigene Themen und Gedanken in den 6ffentlichen Diskurs eingefligt werden. Eine sol-
che Erfahrung lasst sich in Zeiten des Web 2.0 zwar auch online und dort auch um
einiges einfacher machen, sie ist aber in der Realitat wahrscheinlich viel eindrucksvol-
ler, auch weil sie vielleicht einer groReren Uberwindung bedarf. Die Erfahrung, sich
offentlich zu auf3ern, und der eventuelle Lern- und Bildungsprozess, der bei der ein-
zelnen Person daflr vielleicht stattfinden werden muss, kénnten im besten Fall zur
Folge haben, dass alle Walking-Class-Lehrenden zu aktiven (oder noch aktiveren)
Burger*innen werden, die in ihre Gestaltungsmacht und Selbstwirksamkeit vertrauen

und die demokratische Gesellschaft dadurch aktiv bereichern.

Bezuglich der Gefahr des Missbrauchs der Walking Classes, z.B. indem sie als Platt-
form flr die Verbreitung von Falschinformationen oder Verschwdrungsmythen genutzt
werden, geht B2 davon aus, dass dieses Problem im Rahmen der Walking Classes
erst gar nicht auftreten wirde und falls doch, dass es dann von den Demonstrations-

teilnehmer*innen selbst erkannt und behoben werden wirde. B1 hat aber sicherlich
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recht mit seiner Annahme, dass der engere Kontakt zu den Lehrkraften die Moglichkeit
eines Missbrauchs verringern wirde. Denn wenn auf diesem Weg ein guter Uberblick
dariiber gewonnen werden kénnte, wer zu welchem Thema eine Walking Class plant,
kann im Falle von moglichen problematischen Inhalten schon in der Vorbereitungs-
phase eingeschritten und eine Losung gefunden werden. Diese Form der Pravention
waurde allerdings nur fur offiziell angemeldete Walking Classes greifen. Ein Missbrauch
des Instruments kann auf einer 6ffentlichen Demonstration, zu der jede*r kommen
kann, nie ganz ausgeschlossen werden. Auch fiir die Gefahr einer Uberwaltigung im
Sinne des Beutelsbacher Konsens sollten die Organisator*sinnen Sensibilitat entwi-
ckeln. B1 und B2 sind im Gesprach beim Thema Missbrauch unabhangig voneinander
auf die Themen Falschinformationen/Fake News und Verschworungsmythen gekom-
men, aber nicht auf zunachst weniger auffallige Aspekte wie eine einseitige Darstel-
lung oder (versteckte) Werbung fiir eine (politische) Position. Uber die Erwiinschtheit
oder Unerwiinschtheit solcher Szenarien sollten sich eventuell ebenfalls Gedanken

gemacht werden.

7.4 Bisherige Erfahrungen in der praktischen Umsetzung

Bei der Betrachtung der bisherigen Erfahrungen in der praktischen Umsetzung der
Walking Classes fallt auf, dass der organisatorische Aufwand sowohl bei der ersten
Demonstration am 29.11.2019 als auch beim zweiten Versuch auf der Demonstration
am 21.02.2020 von den Organisator*innen zum einen unterschétzt wurde und zum
anderen die Zustandigkeiten und die damit verbundenen Aufgabenbereiche vielleicht
unzureichend geklart waren. Die Walking Classes haben wahrscheinlich darunter ge-
litten, dass parallel noch eine zweite Aktion mit Hamburger Chéren organisiert wurde,
die sehr viele Kapazitdten der Organisationsgruppe verschlungen hat. Dennoch hat
die Erfahrung auch gezeigt, dass andere Menschen aus dem Umkreis von FFF von
der Idee Walking Classes begeistert werden kénnen und dass diese vielleicht nicht
selbst bereit sind, eine Walking Class zu geben, sich aber an der Organisation 0.A.
beteiligen wirden. AuRerdem haben die AFF gemerkt, dass sie von den AGs von FFF

und ihrem Expert*innenwissen profitieren kbnnen.

Bezogen auf die WerbemalRnahmen, mit denen Teilnehmer*innen geworben werden
sollten, kann festgestellt werden, dass die AFF viele Kanale genutzt haben, um auf die
Aktion aufmerksam zu machen. Dass sich dies bewahrt hat, zeigt sich in der Tatsache,

dass die Anmeldungen von Walking Classes auf ganz unterschiedlichen Wegen bei
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B1 angekommen sind. Die Werbung héatte generell vielleicht friiher aktiv 6ffentlich ge-
macht werden mussen. Vor allem die Werbung tber Sharepics in den sozialen Medien
hatte viele junge Menschen erreichen kénnen, die vielleicht eine Walking Class ange-
meldet hatten, wenn ihnen die Idee dazu friiher gegeben worden ware. Dass auch alle
Hamburger Lehrkrafte zu der Aktion eingeladen worden sind, ist vielleicht hinterfrag-
bar. Die AFF haben auf diesem Weg versucht, auch in den Schulen flr die Aktion zu
werben und die Verschiebung des Unterrichts auf die Stral3e noch ein wenig mehr zu
manifestieren. Aus dem in dieser Arbeit wiedergegebenen bpb-Seminarbericht ging
hervor, dass Schiler*innen der Vorstellung eines echten Unterrichts auf der Demonst-
ration oder einer Kompromisslésung mit inrer Schule, durch die der Schulstreik legali-
siert werden soll, unter Umstdnden ablehnend gegeniberstehen, weil sie sich durch
ein solches Entgegenkommen in ihren Forderungen und ihrer Bereitschaft, flr deren
Umsetzung negative Konsequenzen in Kauf zu nehmen, nicht ernst genommen fthlen.
Der vor allem von B1 gewtinschte Moment der Selbstermachtigung wéare in den im
Schulkontext entstandenen Walking Classes sicherlich weniger stark enthalten als in

einer strikt au3erschulisch geplanten und durchgefiihrten Walking Class.

Aus den Schilderungen zum Kontakt mit den Lehrkréften geht hervor, dass dieser nicht
sonderlich aktiv war. Das ist zum einen auf die mangelnden Kapazitaten von B1 zu-
ruckzufuhren, der auch in die Organisation der Chor-Aktion und die allgemeine Pla-
nung der GroR3demonstration mit eingespannt war und zum anderen in seiner Einstel-
lung, dass ein aktiverer Kontakt auch nicht nétig gewesen ware. Wie sich spater her-
ausstellte, war auch der von B2 kommunizierte Treffpunkt vor der Demonstration ei-
gentlich gar nicht von B1 an die angemeldeten Demo-Lehrkréafte weitergegeben wor-
den. B1 hielt dieses Treffen auch fir Gberflissig, weil er davon ausgegangen war, dass
die Walking Classes sich eigenstandig organisieren. B2 auf3ert hingegen in der Refle-
xion der Demonstration, dass die Kommunikation nicht gut funktioniert habe und dass
man sich eigentlich viel starker um die Lehrkréafte hatte kimmern mussen, indem man
sie in Empfang nimmt, bei der Umsetzung der Walking Classes unterstutzt und sie
auch am Ende richtig verabschiedet und den Kontakt mit ihnen halt. Insgesamt hat
sich herausgestellt, dass die Probleme, die dazu gefiihrt haben, dass die richtige Um-
setzung der Walking Classes auf der Hamburger FFF-Grol3demonstration am
21.02.2020 erneut scheiterte, auf einem grundlegenden Kommunikationsproblem der
beiden Hauptorganisatoren B1 und B2 beruht. B2 ist davon ausgegangen, dass Bl

sich kimmert und B1 hat dies auch in dem ihm angemessen erscheinenden Rahmen
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getan. Wenn die beiden mehr miteinander kommuniziert hétten, hatte B2 den Kontakt
zu den angemeldeten Lehrkréaften verstarken kénnen, wodurch die Umsetzung viel-
leicht besser funktioniert hatte. Dass drei Anmeldungen fur Vortrags-Walking-Classes
aus Unsicherheit wieder zuriickgezogen wurden, deutet darauf hin, dass sich vor allem
diese Lehrkrafte vielleicht ein wenig mehr Unterstiitzung nach ihrer Anmeldung erhofft

hatten.

7.5 Zukinftige Gestaltung und Umsetzung der Walking Classes

Die zukinftige Gestaltung und Umsetzung der Walking Classes stellen sich B1 und B2
unterschiedlich vor. Sie sind sich aber in dem generellen Wunsch nach mehr Organi-
sation einig. Wahrend B1 sich auch die Vorgabe von Themen fir die Walking Classes
vorstellen konnte, setzt B2 jedoch eher auf die Unterstitzung der Lehrkréfte in ihrem
ansonsten eigenstandigen Entwicklungsprozess. B1 méchte weniger Hirden durch
die Senkung der fir die Teilnahme erforderlichen Kreativitat und B2 hingegen méchte

den Lehrenden zeigen, wie sie ihre Kreativitat entfalten und umsetzen kdénnen.

Diese gegensatzlichen Vorstellungen und Ideen sind vielleicht auf die unterschiedli-
chen Erfahrungen der beiden Hauptorganisatoren zurlckzufiihren und kénnten von
ihnen sicherlich tberwunden werden, wenn sie sich dariber austauschen wirden,
denn motiviert und begeistert vom Konzept sind beide immer noch. B2 hat sehr kon-
krete Vorstellungen von den nachsten Schritten, die fiir eine erfolgreiche Umsetzung
durchgefiihrt werden missten und kann bestimmt andere daftir begeistern. Wenn es
ihm gelingt, ein Netzwerk von Walking-Class-Aktivist*innen zu griinden und die Aktion
in der Vor- und Nachbereitung sowie der Durchfihrung stéarker zu betreuen, kdnnte so
ein non-formales Lernangebot geschaffen werden, das direkt an den Lernort Demonst-
ration angebunden ware und somit seine Lernpotenziale fur sich nutzen wirde. Ein
non-formales Bildungsangebot Walking Classes, in dem Jugendliche dazu angeleitet
wirden, eigene Ideen und Gedanken zu entwickeln und in eine Form zu bringen, in
der diese tber Walking Classes mit der Offentlichkeit der FFF-Demonstration geteilt
werden kénnten, hatte enormes Lern- und Bildungspotenzial flr die Demo-Lehrkréfte.
In einem solchen non-formal organisierten Lernprojekt wirde sowohl non-formal als
auch informell gelernt werden kdnnen. Die FFF-Bewegung kdnnte sicherlich von Wal-
king-Class-Aktivist*innen profitieren, die das Wissen der Bewegung zum Protestge-
genstand erweitern oder sich auch reflexiv mit dem Handeln der Bewegung auseinan-

dersetzen und ihre Erkenntnisse anschlieend mit den anderen teilen. Aus den
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Erfahrungen mit der Volkshochschule Wyhler Wald und der Walduniversitat Morfelden-
Walldorf hat sich gezeigt, dass es fir den Erfolg eines Lern- und Bildungsprojekts in-
nerhalb einer Protestbewegung essenziell ist, dass dieses von der Bewegung selbst
unterstutzt wird. Da die Walking Classes ein Konzept sind, dass — wie die Walduniver-
sitat Morfelden-Walldorf — von aul3en an die FFF-Bewegung herangetragen wurde,
wird es entscheidend sein, ob die AFF es schaffen werden, FFF von ihrem Konzept zu
Uberzeugen und die Aktivist*innen selbst starker in den Gestaltungsprozess mit einzu-
binden. Gerade, wenn in Zukunft vor allem junge Menschen als Walking-Class-Leh-
rersinnen gewonnen werden sollen, kann eine starkere Zusammenarbeit mit den jun-

gen FFF-Aktivist*innen viele Vorteile mit sich bringen.

8 Fazit und Ausblick

In dieser Arbeit konnte gezeigt werden, dass es ein grof3es informelles Lernpotenzial
auf Demonstrationen gibt, das durch Lern- und Bildungsprojekte wie die Walking Clas-
ses aufgegriffen und erweitert werden kann. Darlber hinaus kénnte durch die Schaf-
fung eines Netzwerks der Walking-Class-Aktivist*innen zusatzlich ein non-formales
Lernpotenzial entstehen, das ebenfalls an das Engagement auf FFF-Demonstrationen

angelehnt ware.

Es konnte auch gezeigt werden, dass Uberlegungen zur Verkniipfung von Protest und
Lernen an eine aktuelle Debatte zur Offnung des Bildungsbegriffs angeschlossen wer-
den konnen und dass sich in der Beschéaftigung mit lebensweltlichen Lernorten ein
grolRes und vielschichtiges Lernpotenzial offenbart. Vor allem die Demonstration als
Ort der politischen Kommunikation und Partizipation birgt dabei auch ein demokratie-
padagogisches Potenzial, das vor allem in non-formalen Bildungskontexten starker
genutzt werden konnte. Die Walking Classes kdnnten dazu beitragen, dass junge Men-
schen aus dem Umkreis von FFF sich durch die Erfahrung des Gebens einer Walking
Class ihrer Selbstwirksamkeit und Gestaltungsmacht noch starker bewusst werden

und sie so zu aktiven Burger*innen werden, die wichtig fir eine starke Demokratie sind.

Voraussetzung fir die Ausschopfung des erkannten Potenzials bildet jedoch die er-
folgreiche Umsetzung des bisher theoretisch gebliebenen Konzepts, die durch einen
starkeren organisatorischen Einsatz und eine bessere Betreuung der Walking Classes

ermdglicht werden musste. AulRerdem kann davon ausgegangen werden, dass eine
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starkere Kooperation der AFF mit FFF notig sein wird, um das Konzept Walking Clas-
ses zu einem Projekt zu machen, dass wirklich aus der Bewegung heraus und fur die

Belange der Bewegung agiert.

Ein bereits erfolgreiches Lernprojekt aus dem Umkreis von FFF ist die Public Climate
School der Students for Future. Die engagierten Studierenden haben im November
2019 fir die erste Public Climate School ein einwdchiges Programm an tber 80 Uni-
versitaten in ganz Deutschland sowie im Mai 2020 fur die zweite Public Climate School
aufgrund der Covid-19-Pandemie ein einwdchiges bundesweites digitales Programm
entworfen, das eine Mischung aus informativen, diskursiven und unterhaltenden Ver-
anstaltungen beinhaltete. Auch FFF selbst hat durch den Ausfall aller Aktionen wah-
rend der Covid-19-Pandemie ein eigenes digitales Lernprojekt gestartet, das im Mai
2020 unter dem Titel #WirBildenZukunft stattfand und in dessen Rahmen mehrere Ge-
sprache mit Expert*innen aus verschiedenen Bereichen auf dem Youtube-Kanal von
FFF als Livestream und spéter als jederzeit abrufbares Video 6ffentlich zur Verfiigung
gestellt wurden. Diese Beispiele verdeutlichen ein generelles Interesse der Bewegung
an Lern- und Bildungsprojekten, die sie in ihnrem Protest weiterbilden und voranbringen
kénnen. Die Walking Classes kénnten ein solches Projekt darstellen, vor allem als non-

formal bildendes Aktivist*innen-Netzwerk.

Zukunftige Forschungsarbeiten kdnnten den Prozess der Walking Classes weiter re-
flexiv und unterstitzend begleiten und dabei die Chancen und Schwierigkeiten der
Etablierung eines Lernprojektes dokumentieren, das das informelle Lernpotenzial im
Handlungs- und Erlebensraum Demonstration aufgreifen und fur die Teilnehmer*innen

der Demonstration starker nutzbar und nach aufRen sichtbar machen konnte.
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