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Vorwort

Gesellschaftliche Entwicklungen und bildungspolitische Entscheidungen, aber auch
wissenschaftliche Forschungsergebnisse sind regelmif3ige Motoren fiir Schulentwick-
lungsprozesse. Schulen empfinden diese kontinuierliche Entwicklungsarbeit hiufig
als belastend, weil sie sich im Spannungsfeld unterschiedlicher Erwartungen von Po-
litik, Wirtschaft, Schulaufsicht, Eltern sowie Schiiler*innen einem hohen offentlichen
Druck ausgesetzt sehen.

Derzeit sind die grofiten Herausforderungen fiir Schulen der Umgang mit der zu-
nehmenden Heterogenitit ihrer Schiiler*innen und zwar unabhingig von der Schul-
stufe, Schulform und vom Bildungsgang. Ursachen hierfiir sind einerseits interna-
tionale und globale Migrationsbewegungen, die zu einer grofleren Vielfalt in den
Schulen fithren, andererseits die Diversifizierung der Lebensentwiirfe, aber auch der
sozialen Bedingungen, die fortschreitende Sékularisierung der Gesellschaft, die eben-
so grofle Auswirkungen auf das Aufwachsen von Kindern und Jugendlichen haben
wie die Digitalisierung. Hinzu kommt die Umsetzung der UN-Behindertenrechts-
konvention, die unter dem Stichwort Inklusion die Vielfalt der Kinder im Klassen-
zimmer durch besondere Unterstiitzungsbedarfe noch einmal erhoht.

Der Anspruch, jedem Kind und Jugendlichen gerecht zu werden, den Bildungs-
auftrag angemessen zu erfiillen und durch individuelle Férderung die Potenziale al-
ler Schiiler*innen bestmdglich zu entfalten, stellt hohe Anforderungen an die Profes-
sionalitdt der Lehrkrifte.

Lehr-Lern-Prozesse sind zudem hochst komplex und storanfillig: Die Wissen-
schaft im Allgemeinen und die Fachdidaktik im Besonderen leisten hier einen wich-
tigen Beitrag zur Unterstiitzung der Schulen und (angehender) Lehrer*innen, denn
sie fokussieren das zentrale ,Geschift® von Schule: den Unterricht.

Die vorliegenden Beitrige berithren sehr unterschiedliche Aspekte des komple-
xen Unterrichtsgeschehens. Was sie verbindet, ist das Interesse aller Autor*innen an
der Weiterentwicklung von Unterricht durch (fach-)didaktische Forschung hinsicht-
lich der verdnderten Bedingungen des Lernens und Lehrens in einer Gesellschaft, die
sich durch zunehmende Diversitit auszeichnet.

Ob es um das Scaffolding im Mathematikunterricht, die politische Bildung im
Fremdsprachenunterricht, graduelle Konfessionalitit im evangelischen Religionsun-
terricht, neue Formen von Lernaufgaben im digitalen Zeitalter, rassismuskritische
Didaktik oder inklusiven Literaturunterricht geht: Die Beitrage setzen wichtige Im-
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pulse fiir die Weiterentwicklung von Lehr-Lern-Prozessen auf der Grundlage wissen-
schaftlicher Forschung und deren Transfer in den Unterricht.

Dabei sind die Steuerung von Unterricht und die Unterrichtsentwicklung durch
Lehrer*innen fest im Blick. Sowohl die Selbstwahrnehmung und Selbstreflexion von
Kommunikationsprozessen im Unterricht als auch die Kooperation und Koordinie-
rung im Lehrer*innenkollegium als Voraussetzung fiir gelingende Schul- und Unter-
richtsentwicklung werden in einzelnen Beitrdgen thematisiert.

Den Unterricht mit Unterstiitzung der Wissenschaft, insbesondere der (Fach-)
Didaktik, theoretisch zu tiberdenken, seine Weiterentwicklung auf der Basis gesi-
cherter Forschungsergebnisse zu initiieren und zu steuern sowie Mdglichkeiten zu
beschreiben statt Probleme und Defizite zu beklagen, ist Voraussetzung dafiir, die
Dynamik der gesellschaftlichen Entwicklung in erfolgreiches padagogisches Handeln
umzusetzen. Hierfiir bietet dieser Sammelband mehr als nur Anregungen.

Ministerialdirigentin Susanne Blasberg-Bense

Leiterin der Abteilung 3 — Berufliche Bildung, Pravention und Integration, Ganztag,
Kirchen- und Religionsgemeinschaften im Ministerium fiir Schule und Bildung des
Landes Nordrhein-Westfalen
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Karim Fereidooni, Kerstin Hein und Katharina Kraus

Theorie und Praxis von Unterricht im
Spannungsverhaltnis - Eine Einflihrung

Die Weiterentwicklung von Unterricht ist angesichts gesellschaftlicher Wandlungs-
prozesse zentral fiir das Lernen der Schiiler*innen. Die Schulpraxis allein kann keine
Antworten auf aktuelle Herausforderungen finden, wie die inklusive Beschulung he-
terogener Lerngruppen. Vielmehr bediirfen Lehrkrifte fiir eine fundierte Gestaltung
von Lehr-Lern-Prozessen Unterstiitzung seitens der Wissenschaft. Die wissenschaft-
liche Fachdidaktik wiederum sollte in ihrer Forschung auf Probleme der Schul- und
Unterrichtspraxis eingehen, um einen erfolgreichen Transfer in die Schule vorzube-
reiten.

Die Beitrage dieses Bandes widmen sich dem Spannungsfeld von wissenschaft-
licher Theoriebildung und unterrichtlicher Praxis. Zur Bewaltigung aktueller He-
rausforderungen des Schulunterrichts wird aus fachspezifischer und tiberfachlicher
Perspektive eine Briicke geschlagen zwischen (fach-)didaktischer Forschung und
Unterrichtspraxis. Inklusion in den unterschiedlichen Fachdisziplinen wie Deutsch
und Geschichte, die iiberfachliche Integration digitaler Medien, fachiibergreifende
Sprachférderung wie beispielsweise in Mathematik, Globales Lernen, rassismussen-
sibler Fachunterricht sowie Religionsunterricht in einer nichtkonfessionellen Mehr-
heitsgesellschaft sind daher Themen, die in den einzelnen Beitrdgen aufgegriffen
werden.

Methodologisch gibt es unterschiedliche Arten das Spannungsfeld zwischen The-
orie und Praxis zu bearbeiten. In verschiedenen Forschungsformaten kénnen das
Analysieren von Unterricht und Schulentwicklungsprozessen oder auch das Gestal-
ten von Unterricht im Fokus stehen. Dabei konnen auch beide Aspekte miteinander
verzahnt werden wie beispielsweise in der Fachdidaktischen Entwicklungsforschung.
In diesem Band werden u.a. Lerngegenstinde rekonstruiert bzw. spezifiziert sowie
Lernumgebungen entwickelt und erprobt. Die Befragungen von Lehrkriften zu un-
terschiedlichen Themen werden theoretisch eingebunden und fiir Praxisprobleme
aus der Theorie Handlungsempfehlungen fiir den Unterricht bzw. der Schule als Or-
ganisationsinstitution des Unterrichts abgeleitet.
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Fachdidaktische Perspektiven

Innerhalb des Spannungsfelds von fachdidaktischer Theorie und unterrichtlicher
Praxis setzen die nachfolgend vorgestellten Beitrdge unterschiedliche thematische
Schwerpunkte. Diese werden fachspezifisch fir die Politikdidaktik, Mathematikdi-
daktik, Religionsdidaktik, Chemiedidaktik, Fremdsprachendidaktik, Deutschdidaktik
und Geschichtsdidaktik verhandelt:

In ihrem Beitrag Rassismuskritische Fachdidaktik erlautern Nina Simon und Ka-
rim Fereidooni in einem theoretischen Zugang die Notwendigkeit einer rassismus-
kritischen Fachdidaktik, die sich auf alle Facher bezieht. Dafiir erldutern sie zunéchst
die Begriffe Rassismus, der ein kaum zu vermeidendes Strukturierungsmerkmal un-
serer Gesellschaft darstellt, und Rassismuskritik, die versucht rassismusrelevante
Wissensbestidnde aufzugreifen und zu kritisieren. Auf dieser Basis beschreiben die
Verfasser*innen die Fachdidaktik als eingreifende Kulturwissenschaft, die reflektie-
ren muss, inwiefern durch Fachunterricht Rassismen reproduziert und damit an die
Lernenden weitergeben werden. Auf dieser Grundlage werden die Pramissen und
Herausforderungen einer rassismuskritischen Fachdidaktik herausgearbeitet mit de-
nen ein, wenn auch nicht rassismusfreier, aber rassismussensibler Unterricht gestal-
tet werden kann.

Kerstin Hein setzt sich in ihrem Beitrag mit dem Titel Gegenstandsbezogene Fach-
didaktische Entwicklungsforschung am Beispiel des mathematikdidaktischen Projekts
MuM-Beweisen mit dem Forschungsformat Fachdidaktische Entwicklungsforschung
auseinander, indem sie zunichst deren allgemeine Grundlagen vorstellt und da-
nach einen Uberblick iiber die konkreten Arbeitsbereiche der gegenstandsbezogenen
Fachdidaktischen Entwicklungsforschung im Dortmunder Modell présentiert. Das
Anwendungsbeispiel stammt aus dem Bereich der Fachdidaktik Mathematik und be-
schiftigt sich im Kern mit dem Dissertationsprojekt der Verfasserin, MuM-Bewei-
sen, in dem der Lerngegenstand Logische Struktur des formalen mathematischen Ar-
gumentierens in den Jahrgangsstufen 8-12 fokussiert wird. Anschlieflend werden die
Chancen und Herausforderungen des Forschungsformats reflektiert.

Katharina Kraus und Johannes Schimming beschreiben in ihrem Beitrag Spiel-
feld statt Spielregel. Der Evangelische Religionsunterricht als verbindliches Fach inmit-
ten einer nichtkonfessionellen Mehrheitsgesellschaft. Eine explorative Untersuchung den
theoretischen Rahmen zur Bewiltigung der Paradoxie eines konfessionellen Faches
innerhalb eines padagogischen Kontextes mehrheitlicher Konfessionslosigkeit. Aus
Interviews mit Akteur*innen aus drei mitteldeutschen Schulen rekonstruieren sie die
Metapher des ,,Spielfeldes” als integrativen Bezugsrahmen des Schullebens: Konfessi-
oneller Unterricht eréffnet einen Raum fiir gemeinsames Lernen durch Markierun-
gen anstelle von Regulierungen.

Bjorn Bartram und Timm Wilke beschreiben in ihrem Beitrag Aus der Forschung
in die Schule. Gestaltung einer lernortiibergreifenden Summer School zum Thema Na-
notechnologie durch Fachdidaktische Transferforschung die Entwicklung einer Lern-
umgebung zum Thema Nanotechnologie fiir den Chemieunterricht. Ausgehend von
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der Bedeutung des Themas in der Forschung und fiir den Fachunterricht, wird der
Lerngegenstand ,,Nanotechnologie® mit Hilfe der fachdidaktischen Rekonstrukti-
on erschlossen und zu diesem Lernendenperspektiven erhoben und Barrieren zur
Implementierung identifiziert. Auf dieser Grundlage wurde das Design einer Sum-
mer School fiir Lehrkrifte und Lernende entwickelt, das in diesem Beitrag vorgestellt
wird. Die Summer School zum Thema Nanotechnologie wurde mit Hilfe der fachdi-
daktischen Transferforschung durchgefithrt und schlieSlich fiir die Implementation
in die Schule reflektiert.

Frank Heisel und Raphael Biittner setzen sich in ihrem Beitrag Politische Bildung
im Fremdsprachenunterricht. Theoretische Uberlegungen und Ansitze fiir den schuli-
schen Fremdsprachenunterricht mit der Frage auseinander, wie der Fremdsprachen-
unterricht seinem politischen Bildungsauftrag begegnen kann. Die Verfasser nehmen
zu diesem Zweck zunéchst die Forderung der politischen Bildung als facheriibergrei-
fendes Prinzip in den Blick, bevor die konzeptuelle Integration der politischen Bil-
dung in den Fremdsprachenunterricht in das Zentrum ihres Beitrags geriickt wird.
Die Verfasser fokussieren das Potential der politischen Bildung auf Ebene der Ziele,
Inhalte und Methoden fiir den Fremdsprachenunterricht, indem sie theoriegeleitete
Ansitze zur unterrichtlichen Umsetzung formulieren.

Innerhalb der Deutschdidaktik sind Zugidnge zu inklusivem Lernen vor allem fiir
die Primarstufe entwickelt worden. Beitrdge fiir einen binnendifferenzierten Unter-
richt in der Sekundarstufe sind demgegeniiber tiberschaubar. Dieses Desiderat ver-
anlasst Eileen Hage, Kristina Koebe und Susanne Tanejew dazu, in ihrem Beitrag
Exklusive Literatur inklusiv modellieren ein Unterrichtsmodell fiir einen inklusiven
Literaturunterricht der Sekundarstufe I zu konzipieren. Dass sich ein sprachlich an-
spruchsvoller Text fiir binnendifferenzierten Literaturunterricht eignet, zeigen sie an-
hand methodischer Vorschlige zur Beschiftigung mit Schillers Kabale und Liebe.
Zentral fiir ihre Unterrichtsideen ist das Konzept des gemeinsamen Kommunikati-
onskerns, welches Lernende trotz unterschiedlicher Zugénge zum Gegenstand zu ei-
ner gemeinsamen Anschlusskommunikation fiihrt.

Mit inklusivem medialem Lernen im Deutschunterricht der Grundschule setzt
sich Lisa Konig auseinander. Im Zentrum ihres Beitrags ,Lass uns das zusammen
machen!. Literarische Anschlusskommunikation im aktiven Medienhandeln von Schii-
lerinnen und Schiilern der Primarstufe steht die literarische Anschlusskommunikati-
on. Die Verfasserin stellt Ergebnisse einer Unterrichtseinheit vor, die im Rahmen des
Verbundprojekts ,,Digitales Lernen — Stuttgart/Ludwigsburg® (dileg-SL) durchgefiihrt
wurde. Im Rahmen dieses Projekts bearbeiteten Schiiler*innen ohne diagnostizier-
ten Forderbedarf im Lerntandem mit Schiiler*innen mit Forderschwerpunkt ,Lernen’
- medial gestiitzt — das Kinderbuch ,,Der Griiffello® Der Beitrag liefert Erkenntnisse
dazu, inwiefern mediale und personelle Interaktionsangebote fiir die Férderung lite-
rarischer Anschlusskommunikation von inklusiv beschulten Lernenden wichtig sind.

Ebenfalls mit Inklusion, hier in Bezug auf die Geschichtsdidaktik, beschiftigt sich
der Beitrag Historisches Lernen im sonderpddagogischen Forderschwerpunkt geistige
Entwicklung - Zur Notwendigkeit neuer theoretischer Antworten auf praxisrelevan-
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te Probleme von Franziska Rein und Jannis Seidemann. Dessen Ausgangspunkt bil-
det ein Problem der Schulpraxis: Wie kann historisches Lernen bei Schiiler*innen
mit einem Foérderschwerpunkt geistige Entwicklung beschrieben werden? Da Men-
schen mit Forderschwerpunkt bisher kaum im Fokus der Geschichtsdidaktik ste-
hen, plddieren die Verfasser*innen fiir verdnderte theoretische Antworten, um deren
Geschichtsbewusstsein zu beschreiben. Dafiir analysieren sie eine Unterrichtssituati-
on einer Berufsschulgruppe mit sonderpidagogischem Forderschwerpunkt geistige
Entwicklung in Bezug auf geschichtsdidaktische Theoriekonzepte.

Uberfachliche Perspektiven

Perspektiven tiber die Fachergrenzen hinaus sind notwendig, um den Unterricht
auf anderen Schulentwicklungsebenen und durch Mafinahmen wie Lehrer*in-
nenfortbildungen, die Zusammenarbeit mit externen pidagogischen Einrichtun-
gen und Schulleitungshandeln zu entwickeln. Dabei ist die Zusammenarbeit unter-
schiedlicher Partner*innen wie Schulleiter*innen, externer Pddagog*innen oder auch
Fortbildner*innen nétig. Im Folgenden werden die Beitrdge zu den Themen Unter-
richtskommunikation von Lehrenden, Globales Lernen, Integration digitaler Medien
und Schulleitungshandeln zur Unterrichtsentwicklung vorgestellt:

In ihrem Beitrag mit dem Titel Selbstwahrnehmung und Selbstreflexion in der
Kommunikation von Lehrenden: (Selbst-)Supervision im Unterricht geht Anastasia
Schonfeld auf die Unterrichtskommunikation aus der Perspektive der Lehrenden
ein. Mithilfe einer qualitativen Untersuchung wurden Lehrende zur Wahrnehmung
und Reflexion ihrer eigenen Unterrichtskommunikation anhand eines eigenen Un-
terrichtsbeispiels befragt. Das Ziel des Beitrags ist es, die eigene Unterrichtskommu-
nikation anhand von Kommunikationsparametern bewusster wahrzunehmen, zu re-
flektieren und positiv zu beeinflussen.

Anne Koster widmet sich in ihrem Beitrag Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
in Berliner Schulen. Eine Analyse des Theorie-Praxis-Transfers am Beispiel von drei
Workshops des Globalen Lernens dem padagogischen Konzept des Globalen Lernens
und dessen Umsetzung im Rahmen von drei Bildungsangeboten an Berliner Schu-
len. Die Verfasserin geht zundchst auf die Grundlagen der Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung und auf die Spezifika des Globalen Lernens ein. Nachdem ein Uber-
blick iiber das methodische Vorgehen présentiert wird, folgt eine Darstellung der
Dynamiken der Kooperation zwischen den Workshopleitungen und den Lehrperso-
nen, um anschlieffend den Transfer von Theorie und Praxis zu analysieren. Dabei
liegt der Fokus zum einen auf der Passgenauigkeit zwischen den Workshopkonzep-
ten und den Zielen sowie Inhalten der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und des
Globalen Lernens und zum anderen auf deren Umsetzung in die padagogische Pra-
xis.

In dem Beitrag Erfolgsfaktoren fiir die Integration digitaler Medien im Unterricht
untersucht Mina Ghomi Aussagen von Expert*innen unterschiedlicher Schulen zur
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systematischen Integration digitaler Medien in den Unterricht. Dabei werden einer-
seits die Entwicklungsstinde der Schulen beziiglich der Ausstattung mit digitalen
Medien mit Hilfe des Modells der ,,Handlungsfelder fiir die systematische Integrati-
on digitaler Medien in Schule und Unterricht® eruiert und andererseits Bewertungen
der Lehrkrifte zum Einsatz digitaler Medien in die Unterrichtsgestaltung analysiert.
Aus diesem Vergleich werden Handlungsempfehlungen fiir die systematische Inte-
gration digitaler Medien im schulischen Unterricht abgeleitet.

Thomas Lind geht in seinem Artikel Unterricht nachhaltig weiterentwickeln -
Welchen Beitrag kann schulische Personalentwicklung leisten? der Frage nach, inwie-
fern durch schulische Personalentwicklung die professionelle Weiterentwicklung von
Lehrer*innen so gestaltet werden kann, dass eine nachhaltige Unterrichtsentwick-
lung erreicht wird. Mit dem Ziel, Moglichkeiten der Weiterbildung fiir Lehrkrifte
aufzuzeigen und den Transfer von Fortbildungsinhalten in die eigene Schule und
den Unterricht zu gewiéhrleisten, richtet sich der Beitrag vorrangig an Schulleitun-
gen und Lehrkrifte. Ausgehend von Professionalisierungsoptionen im System Schu-
le entwickelt der Verfasser Handlungsvorschldge, die darauf abzielen, durch gemein-
same Professionalisierung des Kollegiums und die koordinierte Professionalisierung
einzelner Lehrkrifte, Voraussetzungen fiir eine gelingende Unterrichtsentwicklung
zu schaffen.

Wir mochten allen Verfasser*innen des Sammelbandes, den Critical Friends, der
Stiftung der Deutschen Wirtschaft, der Robert-Bosch-Stiftung, dem Alumni-Netz-

werk der Stiftung der Deutschen Wirtschaft sowie dem Waxmann Verlag danken.

Karim Fereidooni, Kerstin Hein und Katharina Kraus
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Nina Simon und Karim Fereidooni

Rassismuskritische Fachdidaktik

Was Sie in diesem Beitrag erwartet

Basierend auf Erlduterungen zu Rassismus, Rassismuskritik sowie einem Pladoyer
fiir eine theoretisch informierte, kritisch-reflexive und sich als ,eingreifende [...]
Wissenschaft® (Kepser, 2013, S. 52) verstehende Fachdidaktik geht dieser Beitrag der
Frage nach, unter welchen Pramissen rassismuskritische Fachdidaktik (er)moglich(t)
werden kann und welche Herausforderungen damit verbunden sind. Die Notwendig-
keit einer bisher nur marginal vertretenen rassismuskritischen Perspektive auf rassis-
musrelevante Sachverhalte in den Fachdidaktiken stellt dabei den Ausgangspunkt der
nachfolgenden Betrachtung dar. Dies ist auch insofern von Bedeutung, als dass den
Fachdidaktiken neben dem Generieren wissenschaftlicher Erkenntnisse die Aufgabe
zukommt, diese in fachdidaktische Umsetzungsvorschlage zu iibersetzen, nicht zu-
letzt deshalb, um Lehramtstudent*innen, Referendar*innen und Lehrer*innen einen
Zugang zum Feld rassismuskritischer Fachdidaktik zu erméglichen.

Schliisselbegriffe
Rassismus, Rassismuskritik, eingreifende Wissenschaft, rassismuskritische Fachdi-
daktik

1. Einfithrung

~Wissenschaft — befasst sich mit (...) der Storung etablierten Wissens durch neue
Erkenntnisse (...)“ (Strohschneider, 2017, VI). Dieses Zitat stammt aus der Rede
des Prisidenten der Deutschen Forschungsgemeinschaft mit dem Titel ,,Uber Wis-
senschaft in Zeiten des Populismus® In diesem Vortrag befasst sich Strohschneider
u.a. mit der Rolle von Wissenschaft und Wissenschaftler*innen in Zeiten, in denen
,Fake-News' und ,Alternative-Facts’ umhergeistern, Menschen sowie ihre Wahlent-
scheidungen davon beeinflusst werden und in denen ein genereller Antiintellektua-
lismus en vogue ist. Dem Zitat kann u.a. folgende Erkenntnis entnommen werden:
Die Storung etablierten Wissens durch die Wissenschaft ist sinnvoll und notwendig
und besitzt eine produktive Wirkung.
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Diesen Aspekt nehmen die Verfasserin und der Verfasser zum Anlass, um den
konzeptionellen Mehrwert der Rassismuskritik fiir die Fachdidaktiken zu veran-
schaulichen.

Die storende Wirkung der wissenschaftlichen Konzeption der Rassismuskritik be-
inhaltet (dabei) zwei Annahmen: a) Rassismus strukturiert unser Wissen und unser
gesellschaftliches Zusammenleben: b) die Kritik an diesen gesellschaftlichen Verhalt-
nissen und der Anspruch auf ein rassismussensibles Zusammenleben, Lernen, Be-
schulen und Beschultwerden kann nur Realitdt werden, wenn Kritik am Status quo
des rassismusrelevanten Zusammenlebens, Lernens, Beschulens und Beschultwer-
dens getibt wird.

In einer Migrationsgesellschaft ist eine rassismuskritische Fachdidaktik eine Not-
wendigkeit fiir (angehende) Lehrer*innen. Die Auseinandersetzung mit rassismusre-
levanten Sachverhalten in den Fachdidaktiken unterschiedlicher Disziplinen erwei-
tert den Handlungsspielraum und trigt zu einer Vermeidung der (Re-)Produktion
von Rassismen von Seiten der Lehrkrifte bei. Die notwendigen Voraussetzungen
stellen rassismuskritische fachdidaktische Uberlegungen und rassismuskritische Un-
terrichtsplanungen dar, die nur dann erfolgen konnen, wenn zunéchst fachwissen-
schaftliche Aspekte aus einer rassismuskritischen Perspektive reflektiert und damit
einhergehend dekonstruiert worden sind. Neben dem Generieren fachdidaktisch-
wissenschaftlicher Erkenntnis kommt den Fachdidaktiken als ,eingreifende [...]
Wissenschaft[en]“ (Kepser, 2013, S. 52) zudem stets die Aufgabe zu, diese in fachdi-
daktische Umsetzungsvorschlage zu tibersetzen, nicht zuletzt deshalb, um Lehramts-
studierenden, Referendar*innen und Lehrer*innen einen Zugang zum Feld rassis-
muskritischer Fachdidaktik zu ermdglichen. Basierend auf diesen Annahmen geht
der Beitrag der Frage nach, unter welchen Prdmissen rassismuskritische Fachdidak-
tik (er)moglich(t) werden kann und welche Herausforderungen sowie Konsequenzen
sich daraus ableiten lassen. Dies geschieht, indem zunéchst sowohl (das Phdnomen)
Rassismus als auch die wissenschaftliche Konzeption der Rassismuskritik erldutert
werden. AnschliefSend wird die Notwendigkeit einer theoretisch informierten, kri-
tisch reflexiven und sich als eingreifende Wissenschaft verstehenden Fachdidaktik
eruiert, bevor schliefflich Uberlegungen in Bezug auf rassismuskritische Fachdidak-
tik entwickelt werden. Diese beinhalten neben einer Begriindung fiir die Unabding-
barkeit einer rassismuskritischen Perspektive auch die Diskussion von Chancen und
Risiken einer (fachdidaktischen) Fokussierung auf ein spezifisches Herrschaftsver-
hiltnis.

2. Rassismus und Rassismuskritik

Rassismus als globales Phinomen kann nicht ohne die Erfindung menschlicher ,Ras-
sen’ gedacht werden, welche auf das Zeitalter der Aufkldrung zuriickgeht (Melber,
2001). Die Einteilung von Menschen in unterschiedliche ,Rassen’ (weif3, gelb, rot und
schwarz) war die Legitimationsgrundlage, um in Europa die Universalitat aller Men-
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schen zu deklarieren und gleichzeitig auf dem afrikanischen Kontinent die Verskla-
vung von Menschen zu rechtfertigen. Im Zeitalter der Aufklarung wurde (nicht von
allen, aber von vielen einflussreichen Philosophen wie Kant und Hegel) behauptet,
dass es legitim sei, afrikanische Menschen zu versklaven, weil sie auf einer niedri-
geren Entwicklungsstufe als die weifen Europder*innen stehen wiirden. Auch das
Deutsche Reich war an der Versklavung und Ermordung afrikanischer Menschen
und der Ausbeutung afrikanischer Staaten beteiligt (vgl. Melber, 2001; Hentges,
1999, 2001).

Rassismus ist wandlungsfihig und passt sich den gesellschaftlichen Bedingun-
gen und dem Zeitgeist an. Mittlerweile geht der biologistische Rassismus Hand in
Hand mit dem Neo- oder Kulturrassismus , der mit der Unterscheidungskategorie
hoher- bzw. minderwertiger Kulturen sowie der Unvereinbarkeit von Kulturen (Bali-
bar, 2002) argumentiert. Kultur beinhaltet in diesem Zusammenhang u.a. die zuge-
schriebene oder faktische Konfession, sodass ,,gegenwirtig [...] kulturell begriindete
Spaltungen in der bundesdeutschen Einwanderungsgesellschaft durch die 6ffentlich
praktizierte Dichotomisierung von Muslimen und Nicht-Muslimen® préasentiert wer-
den ,,bei der Muslime als potenziell bedrohlich® (Messerschmidt, 2011, S. 51) darge-
stellt werden.

Die Vertreter*innen der Rassismuskritik gehen davon aus, dass Rassismus ein
Strukturierungsmerkmal unserer Gesellschaft ist, sodass sich kein Mensch aus der
rassismusrelevanten Matrix exkludieren kann oder fiir sich in Anspruch nehmen
kann, in rassismusfreien Rdumen zu leben und zu arbeiten (vgl. Fereidooni & El,
2017). Rassismuskritik basiert vielmehr auf der Pramisse, dass jede Person, egal wel-
cher sozialen Herkunft (Scherschel, 2006) und ungeachtet der Intention nicht ras-
sistisch sein zu wollen (Weif, 2013), rassismusrelevantes Wissen qua Sozialisation
besitzt und sich ein Leben lang damit auseinandersetzen muss, um dieses Wissen
zu dekonstruieren. Die Vertreter*innen der Rassismuskritik vertreten die Annah-
me, dass es sehr wohl rassismussensible, aber keine rassismusfreien Rdume in un-
serer Gesellschaft geben kann, weil rassismusrelevantes, genauso wie sexismus- und
klassismusrelevantes Wissen immer eine Rolle spielt, wenn sich Menschen begeg-
nen. Zudem wird argumentiert, dass jede Person von Rassismus betroffen ist, weil
Rassismus die Integritit aller Personen beschadigt (Wollrad, 2011, S. 142). Rassis-
muskritik bedeutet, ,,zum Thema [zu] machen [und zu kritisieren], in welcher Wei-
se, unter welchen Bedingungen und mit welchen Konsequenzen Selbstverstdndnisse
und Handlungsweisen von Individuen, Gruppen, Institutionen und Strukturen durch
Rassismen vermittelt sind und Rassismus verstairken (Melter & Mecheril, 2010,
S. 172).

Fiir rassismuskritische Fachdidaktik bedeutet dies, dass einerseits bestindig da-
rauf rekurriert werden muss, dass ,,der Vermittlung von schulischem Wissen keine
tabulae rasae zur Verfiigung stehen® (Herzog, 2017, S. 362), die von den Lehrkriften
beliebig beschrieben werden (auch wenn dies in (fach-)didaktischen Theorien meist
iibersehen wird) (ebd.). Andererseits muss, darauf verwiesen werden, dass sich eine
so verstandene kritische Fachdidaktik gegen die in schulischen (also auch didakti-
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schen) Zusammenhéngen haufig (implizit) postulierten Aneignung von Marktkon-
formititat, Unterordnungsbereitschaft und Kritikunfdhigkeit (Hackl, 2017, S. 854ff.)
positionieren muss.

3. Fachdidaktik als kritisch-reflexive ,,eingreifende [Kultur-]*
Wissenschaft“?

Didaktik (griech. didaskein) bedeutet Lehren (Duden, 2018) und meint im weites-
ten Sinne die Theorie des Unterrichtens. Allgemeine Didaktik fokussiert dabei auf
grundlegende Voraussetzungen, Prozesse und Ergebnisse von Lehren und Lernen.’
Fachdidaktik unterscheidet sich davon insofern, als dass diese zusitzlich stets ein
spezifisches Fach und damit einhergehend immer auch eine spezifische Fachwissen-
schaft fokussiert. Sie kann somit als Theorie des Unterrichtens in einem bestimmten
Fach unter Beriicksichtigung der jeweils dazugehorigen Fachwissenschaft verstanden
werden (Arnold & Rofla, 2012, S. 13). Der Fachdidaktik kommt damit die Aufga-
be zu, Unterrichtsinhalte fachspezifisch auszuwéhlen und zu legitimieren (Sandfuchs,
1990, S. 10f,, zit. n. ebd., S. 14). Ein weiteres wichtiges Charakteristikum von (sowohl
Allgemeiner als auch Fach-)Didaktik ist, dass diese keinen Selbstzweck, sondern ein
Mittel darstellt (bzw. darstellen sollte), um Bildungsprozesse* anzustofien, da sie, ver-
zichtet sie auf die Festlegung des Bildungssinns, zur Methodik verkommt (Grusch-
ka, 2002, S. 94). (Fach-)Didaktische Theorie muss als reflektierte Vermittlung darin
bestehen, zu fragen, wie (fach-)didaktische Erschlieffung erfolgen kann, damit ,,dass
(...) durch sie zu Erschlieflende wirklich angeeignet wird (ebd., S. 96). Mit Blick
auf rassismuskritische Fachdidaktik ergibt sich daraus zum einen die Notwendigkeit,
dass Fachdidaktiker*innen iiber fundiertes rassismustheoretisches Wissen verfiigen,
da dieses die Grundlage jeglicher fachdidaktischer Uberlegungen darstellt. Zum an-
deren resultiert daraus die Herausforderung, dass vorhandene rassismusrelevante

1, Kultur® wird hier in eckige Klammern gesetzt, da der Begriff ,eingreifende Kulturwissen-
schaft“ von Kepser in einem deutschdidaktischen Zusammenhang gebraucht wird und die-
ser Beitrag auf Fachdidaktik als solche, also auch auf Fachdidaktiken solcher Wissenschaften,
die nicht den Kulturwissenschaften zuzuordnen sind, fokussiert. Allerdings beinhaltet jede
Fachdidaktik stets auch erziehungswissenschaftliche Komponenten und da Erziehungswissen-
schaft in diesem Beitrag als Kulturwissenschaft verstanden wird, kann Fachdidaktik als sol-
che stets (zumindest immer auch) als Kulturwissenschaft verstanden werden.

2 Kepser, 2013, S. 52.

3 Aufgrund der Linge des Beitrags kann an dieser Stelle nicht naher auf diesen Themenkom-
plex eingegangen werden. Vgl. dazu Gruschka, 2011; Terhart, 2009.

4 Bildung verstehen wir mit Kokemohr (2007, S. 21) als allgemeine Prozesse sich transformie-
render Selbst- und Weltverhiltnisse. In Bezug auf rassismuskritische Fachdidaktik ist zu-
dem bedeutsam, dass Bildung stets in Machtzusammenhénge verstrickt ist, wobei Macht hier
(im Sinne Foucaults) jegliche Form der ,Fihrung’ betriftt (Ricken, 2006, zit. n. Koller, 2016,
S. 42). Bildung ist somit unausweichlich beteiligt an Subjektivierung, also an dem unterwer-
fenden Akt von Individuen unter Mechanismen der Macht, der handlungsfihige Individuen
in Form von Subjekten hervorbringt und diese zugleich an spezifische Bedingungen bindet
(Butler, 2016).
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Sachverhalte, beispielsweise in Lehrmaterialien, aus einer rassismuskritischen Pers-
pektive analysiert und dekonstruiert werden.

Analog zur Erziehungswissenschaft kann sich auch Fachdidaktik® als Kulturwis-
senschaft verstehen. Sie ,entscheidet sich [damit] in einem methodologischen Sinne
dafiir, padagogische Situationen, Handlungen und Konzepte, so sie [fachdidaktisch
und damit immer auch] padagogisch relevant sind, als kulturelle Phanomene zu ver-
stehen und unter der Perspektive ,Kultur® zu analysieren (Mecheril & Witsch, 2006,
S. 12). Sinnvoll erscheint ein solches Verstandnis auch deshalb, da vor allem in der
Schule Lehren und Lernen als kulturelle Praxis stattfindet (Sauter, 2006, S. 117-119,
zit. n. Kepser, 2013, S. 54). Eine als Kulturwissenschaft verstandene Fachdidaktik
sieht sich somit einer eher an der Lernpsychologie orientierten Fachdidaktik gegen-
tibergestellt und distanziert sich von der Annahme, Unterrichten sei eine Kombi-
nation neutraler Fihigkeiten. Sie vertritt vielmehr die These, dass Unterrichten eine
kulturelle Praxis ist, die nur dann analysiert und reflektiert werden kann, wenn ge-
schichtliche und politische Kontexte ebenso wie Machtverhiltnisse beriicksichtigt
werden. Ein Anliegen, dass die Fachdidaktik unter anderem mit den Cultural Stu-
dies verbindet, ist, es nicht bei einem Erfassen, Beschreiben und Erkldren zu belas-
sen, sondern stets auch Verdnderung anzustreben. Da Fachdidaktiker*innen im Ver-
gleich zu Vertreter*innen anderer Wissenschaften, deren Tun zwar nicht nur, aber
doch vorrangig in akademischen Diskursen stattfindet, deutlich naher an einer au-
Beruniversitiren, weil schulisch-unterrichtlichen Praxis angesiedelt sind, kann Fach-
didaktik als ,eingreifende [Kultur-]JWissenschaft® (ebd., S. 52) verstanden werden.
Dabei ist auch in Bezug auf rassismuskritische Fachdidaktik zu bedenken, dass sie
selbst in gesellschaftliche (Ungleichheits-)Verhaltnisse, also auch in rassistische Ver-
hiéltnisse, in die sie eingreift, involviert ist.

Dem daraus resultierenden Dilemma kann insofern begegnet werden, als dass
sich Fachdidaktik stets kritisch selbst reflektiert — insbesondere auch mit Blick auf
diese Involviertheit. Selbstverstdndlich ist auch eine Fachdidaktik, die sich als ,ein-
greifende [Kultur-]Wissenschaft® (ebd.) versteht, vor allem Wissenschaft und somit
vornehmlich der Produktion von (wissenschaftlicher) Erkenntnis verpflichtet. Die-
ser Aspekt darf insbesondere deshalb nicht in Vergessenheit geraten, da an Fachdi-
daktik hdufig die Ausbildung kiinftiger Lehrer*innen als ihre zentrale Aufgabe he-
rangetragen wird. Ebenso wie sich jedoch beispielsweise die Psychologie nicht als
~Wissenschaft zur Ausbildung von Therapeut[*inn]en oder Unternehmensberater[*in-
njen, sondern als Wissenschaft vom Verhalten und Erleben des Menschen [versteht]“
(ebd., S. 57), darf Fachdidaktik nicht vorrangig als fiir die staatliche Ausbildung von
Lehrer*innen zustindig definiert werden. Als Wissenschaft darf Fachdidaktik nicht
daran gemessen werden, wie unmittelbar verwertbar die von ihr produzierten Er-
kenntnisse fiir die fachdidaktische Praxis sind, da es ihr — wie jeder anderen Wis-

5 Der im Folgenden zitierte Text von Kepser trdgt den Titel ,Deutschdidaktik als eingreifen-
de Kulturwissenschaft* (Kepser, 2013, S. 52). Da die hier angefithrten Uberlegungen jedoch
facheriibergreifend von Bedeutung sind, wird ,Deutschdidaktik stets durch ,Fachdidaktik® er-
setzt.
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senschaft auch - zusteht, Grundlagenforschung zu betreiben. Allerdings — und dies
unterschiedet Fachdidaktik von anderen Wissenschaften — muss sie sich auch mit
Fragen der Verwertbarkeit der von ihr produzierten Erkenntnis befassen (ebd.). Eine
so verstandene Fachdidaktik bietet zudem den Vorteil, dass dieses Verstindnis be-
reits impliziert, dass sie nicht alleinig auf Methodik zu beschrinken ist (ebd.). Auch
kann ein solches Fachdidaktik-Verstindnis zur Generierung neuer Forschungsfra-
gen beitragen, in Bezug auf rassismuskritische Fachdidaktik, insbesondere unter Be-
ricksichtigung der Post Colonial Studies, die nach (post-)kolonialen Tradierungen
in fachdidaktischen Zusammenhiangen fragen und Entwiirfe fachdidaktischer Unter-
richtsplanung aus rassismuskritischer Perspektive erméglichen.

Zuletzt sei an dieser Stelle die von Gruschka (2002, S. 121) entwickelte Didakti-
sche Pyramide angefiihrt, die ein Resultat aus seiner Kritik am Didaktischen Dreieck
(Diederich, 1988) darstellt und fiir allgemein- ebenso wie fiir fachdidaktische Uber-
legungen fruchtbar gemacht werden kann.

Objekt

Gegenstand (G)

GL GS

Lehrer (L) Schiiler (S)
Abb. 1: Didaktische Pyramide (Gruschka, 2002, S. 121).

Wihrend das Didaktische Dreieck nur aus den Komponenten Gegenstand (G), Lehr-
person (L) und Schiiler*in (S) besteht, beinhaltet die Didaktische Pyramide vier
Dreiecke, von denen das Didaktische Dreieck nur ,die Vorderbithne der Vermitt-
lung® (Gruschka & Franke, 1996, S. 59) darstellt, die weiteren Dreiecke werden ana-
log dazu als Hinterbithnen bezeichnet und umfassen die jeweiligen als konstrukti-
vistische Akte gedachten Beziehungen der einzelnen Elemente untereinander (GL
und GS) sowie die zum Objekt, das in der Didaktischen Pyramide vom didaktisier-
ten Gegenstand (G) abgegrenzt wird, da dieser bereits Resultat der Konstruktions-
prozesse sowohl der Lehrperson (L) als auch der Schiiler*innen (S) darstellt.® Im
Kontext rassismuskritischer Fachdidaktik ist die Didaktische Pyramide dem Didak-
tischen Dreieck vorzuziehen, da es mit ihr gelingt, Transformations- und Konstruk-

6 Auf den komplexen Zusammenhang von Konstruktions- und Subjektivierungsprozessen
kann an dieser Stelle nicht ndher eingegangen werden (vgl. dazu u.a. Butler, 2016; Said,
1991).
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tionsprozesse auf eine Art und Weise explizit zu machen und zu reflektieren, die
eine notwendige Voraussetzung fiir rassismuskritische Fachdidaktik ist: Sollen Diffe-
renzverhaltnisse didaktisiert werden, spielt neben Standpunktreflexivitit ein (dekon-
struktives) Nachdenken tiber den Zusammenhang von Wissen und Macht eine be-
deutsame Rolle. Zudem implizieren die Ausfithrungen Gruschkas und Frankes ein
Pladoyer fiir eine theoretisch fundierte(re) Didaktik, die fiir rassismuskritische Fach-
didaktik unabdingbar ist, zumindest dann ,wenn sie als wissenschaftliche Teildiszip-
lin ernst genommen werden will“ (Gruschka & Franke, 1996, S. 61). Soll Fachdidak-
tik Anstof3e zu (rassismuskritischen) Bildungsprozessen generieren, ist es notwendig,
die ,Erforschung des Lernens und Lehrens [nicht] [...] den Lerntheoretiker[inne]n
[zu] tiberlassen, die [...] wie Psycholog[inn]en verfahren®, sondern sich aus (rassis-
mus- ebenso wie bildungs- und (fach-)didaktisch-) theoretisch informierter Perspek-
tive mit den Herausforderungen und Spannungsverhiltnissen, die diesem Zusam-
menhang inhérent sind, (stets aufs Neue) auseinanderzusetzen.

4. Rassismuskritische Fachdidaktik — Pramissen und
Herausforderungen

Rassismuskritische Fachdidaktik macht es erforderlich, theoretisch fundiert rassis-
musrelevante Sachverhalte der einzelnen Fachwissenschaften herauszuarbeiten und
zu dekonstruieren, da dies die notwendige Voraussetzung fiir fachdidaktische Uber-
legungen darstellt. Durch eine solche theoretische Fundierung ist zweierlei erreicht:
Zum einen leistet sie einen Beitrag dazu, die (der Fachdidaktik bisher hiufig inhi-
renten) (Re-)Produktion von Rassismen zu verringern, zum anderen kann sie da-
hingehend produktiv gemacht werden, als dass Fachdidaktik als solche zu einer the-
oretisch fundierte(re)n wird. Um dieses Ziel zu erreichen, muss Rassismuskritik
integraler Bestandteil der Ausbildung von Lehrer*innen werden (Fereidooni, 2016,
S. 33) und damit einhergehend unter anderem zu einer Auseinandersetzung mit Dis-
tanzierungsmustern im Umgang mit Rassismus anregen (Messerschmidt, 2011).

Auch hierfiir kann die Didaktische Pyramide fruchtbar gemacht werden, gelingt
es mit ihr doch, die , Transformation des Objekts [durch die (jeweilige) Lehrkraft] in
ein didaktisches Medium® (Gruschka & Franke, 1996, S. 59) zu fassen und somit zu
problematisieren. Fiir rassismuskritische Fachdidaktik ist dies unabdingbar, da eine
theoretisch nicht fundierte Perspektive der Lehrkraft zu einer (problematischen) Ver-
kiirzung des Objekts im Rahmen der didaktischen Transformation fiithrt und dies
u. U. virulent wird, wenn Lehrkrifte Rassismus beispielsweise als ausnahmslos auf in-
dividueller Ebene angesiedeltes Phinomen (im Sinne eines ,Einstellungsproblems’)
im Unterricht behandeln, obgleich es (ihre) Schiiler*innen bzw. Kolleg*innen of Co-
lor” als strukturell ebenso wie diskursiv wirksames Differenzverhéltnis erfahren.

7 Es existieren keine ,Rassen“ im biologischen Sinne, wohl aber sozial konstruierte Rassen.
»»Schwarz® bezeichnet hier eine politische Kategorie im Sinne einer ,Identitdt der Unterdrii-
ckungserfahrungen, die alle Gruppen von people of color einschlief3t“ (Piesche, 1999, S. 204)
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Ein weiteres unabdingbares Moment ist die Entwicklung von Standpunktreflexi-
vitit und damit einhergehend die eines kritischen Bewusstseins in Bezug auf den
Zusammenhang von Wissen und Macht. Von Bedeutung ist dies sowohl fiir rassis-
muskritische Fachdidaktik als Wissenschaft als auch fiir rassismuskritische fachdi-
daktische Praxis. So ist auch das fachdidaktische Sprechen ,ein Sprechen, das eine
soziale Ausgangsposition hat“ (Mecheril, 1999, S. 242), weshalb ein ,,Kenntlichma-
chen des Ortes, von dem aus gesprochen wird“ (Haraway, 1995, S. 87) und die da-
raus resultierende Positionierung insofern entscheidend ist, als dass sie ,,Verantwort-
lichkeit [impliziert] fiir die Praktiken, die uns Macht verleihen® (ebd.).

Mit Blick auf rassismuskritische Fachdidaktik kommt hinzu, dass es sich um eine
spezielle Form des Sprechens handelt, wenn fachdidaktische Uberlegungen aus ei-
ner weiffen Position heraus entwickelt werden: ,,Fiir sie ist charakteristisch, daf} [sic!]
sich Erfahrungs- und Selbstverstindniszusammenhang des Sprechens von dem des
Gegeniibers unterscheiden [und es] [...] sich um Etablierte-Aufenseiter-Beziehun-
gen (Elias & Scotson, 1993, zit. n. Mecheril, 1999, S. 242) handelt, um Beziehungen
der Macht also“ (Mecheril, 1999, S. 242).

Rassismuskritische Fachdidaktik gelingt nur, wenn eine konsequente Reflexion
auf das eigene Involviertsein in gesellschaftliche (Ungleichheits-)Verhiltnisse statt-
findet: Sowohl die Lehrkraft als auch die Schiiler*innen sind von Rassismus betrof-
fen, wenngleich auf (moglicherweise) unterschiedliche Art und Weise. Dies gilt es,
parallel zu einer rassismuskritischen Analyse und Dekonstruktion des jeweiligen Un-
terrichtsgegenstandes, stets fiir fachdidaktische Uberlegungen erkenntnistheoretisch
produktiv zu machen. In Bezug auf Fachdidaktik als ,eingreifende [Kultur-]Wissen-
schaft® (Kepser, 2013, S. 52) ist dies unumgénglich, wenn der Komponente des ,Ein-
greifens’ Rechnung getragen werden soll: Dies ist nur dann gewéhrleistet, wenn die-
se Reflexionen nicht nur fiir die Produktion fachdidaktischer Erkenntnis fruchtbar
gemacht werden, sondern auch in Uberlegungen einfliefen, die standpunktreflexi-
ve Lern- und Lehrprozesse beriicksichtigen, wie dies rassismuskritische Fachdidaktik
tun sollte. Da die Sprechposition, aus der ein Unterrichtsgegenstand behandelt wird,
spatestens in der unterrichtlichen Praxis unausweichlich performativ wirksam wird,
miissen die vorangehenden fachdidaktischen Reflexionen beispielsweise ein Fragen
danach beinhalten, welche Konsequenzen sich aus der jeweiligen Sprechposition fiir
die Behandlung des Gegenstands im Unterricht ableiten lassen. Verdeutlicht werden
kann die Relevanz eines solchen Nachdenkens (erneut) anhand der Didaktischen
Pyramide, mithilfe derer es gelingt, den Transformationsprozess des Objekts in ei-
nen didaktischen Gegenstand analytisch beschreibbar zu machen, sodass ersicht-
lich wird, dass Schiiler*innen insbesondere dann, wenn die Lehrkraft diesen Prozess
nicht (theoretisch informiert) reflektiert, das dadurch (fiir sie) entstehende Problem

und verweist auf das Widerstandspotential, das in der selbstbewussten Bezeichnung Schwar-
zer Menschen seinen Ausdruck findet. ,, ,Weifl* bezeichnet ebenfalls eine politische Katego-
rie, allerdings im Sinne von Machterfahrungen solcher Menschen, die als Weify konstruiert
sind und denen meist diese Macht gar nicht bewusst ist“ (Wollrad, 2005, S. 20). Es findet so-
mit im Laufe des Aufwachsens eine Sozialisation in die sozial konstruierte Rasse statt, die als
Rassifizierung bezeichnet werden kann.
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l6sen, indem ,sie mit enormer Energie und Einfithlungsvermégen und aus Angst
vor Fehlern und Sanktionen [...] einen betrachtlichen Teil ihrer Lernanstrengung
darauf verwenden, herauszufinden, was [..] [die Lehrkraft] [.] horen will“ (Grusch-
ka & Franke, 1996, S. 60)%. Die daraus resultierende Gefahr einer Reproduktion von
Rassismen konnte sich beispielsweise insofern bewahrheiten, als dass Schiiler*innen
of Color (im Unterricht(sgesprach)) die Ansicht vertreten, Rassismus sei durch die
meritokratische Illusion® iberwindbar, weil sie zu erahnen meinen, dass dies von der
Lehrkraft gehort werden mochte. In diesem Zusammenhang ist darauf zu achten,
Schiiler*innen of Color nicht zu viktimisieren, da ein Anerkennen unterschiedlicher
Positionierungen dazu fiithren kann, Schiiler*innen als (passive) ,Opfer® zu zeichnen.
Eng verbunden damit ist die Gefahr, durch rassismuskritische Fachdidaktik Differen-
zen zu (re-)produzieren, weshalb eine konsequente Reflexion auf etwaige Zuschrei-
bungen und Essentialisierungen erforderlich ist und parallel dazu bedacht werden
muss, dass eine solche nicht in eine Nivellierung real bestehender Ungleichheitsver-
héltnisse und daraus resultierender (Subjekt-)Positionen miinden darf (Mecheril,
2010). Es ist von zentraler Bedeutung, dieses Dilemma im Rahmen fachdidaktischer
Uberlegungen konsequent mitzubedenken.'

Zuletzt sei an dieser Stelle auf die Fokussierung auf ein spezifisches Herrschafts-
verhiltnis hingewiesen, die neben potentiellen Chancen auch Risiken mit sich brin-
gen kann. So kann eine Konzentration auf ein Differenzverhiltnis zu einem vertief-
ten Verstindnis der Wirkungsmechanismen von Diskriminierung beitragen und
zugleich zur (Selbst-)Reflexion in Bezug auf das eigene Involviertsein (in dieses spe-
zifische Differenzverhiltnis) anregen. Ein so erworbenes Verstdndnis kann schlief3-
lich schrittweise fiir ein Nachdenken tiber das komplexe Ineinanderwirken von Dis-
kriminierungsformen, das mit dem Paradigma Intersektionalitit (vgl. Crenshaw,
2010) gefasst wird, fruchtbar gemacht werden. Zudem wird es durch die Fokussie-
rung auf die Differenzkategorie ,race’ weiffen Schiiler*innen nicht ermdoglicht, sich
anstelle einer Auseinandersetzung mit durch Rassismus bedingten Privilegien un-
ter Bezugnahme auf eine andere, sie benachteiligende Diskriminierungsform ,arm
zu rechnen'" Allerdings birgt die Fokussierung auf ein einzelnes Differenzverhalt-
nis auch das Risiko in sich, eine Hierarchisierung unterschiedlicher Diskriminie-
rungsformen zu suggerieren: Wenn eine weiffe queere im Rollstuhl sitzende Person
aus der sog. ,bildungsfernen’ Schicht im Rahmen einer rassismuskritischen Fachdi-

8 Vgl hierzu Scharathow (2014): In ihrer Studie kann die Verfasserin belegen, dass einige
Schiiler*innen bewusst nicht iiber ihre Rassismuserfahrungen sprechen, weil sie (dadurch)
schlechte Noten befiirchten.

9 Das meritokratische Prinzip besagt, dass berufliche und soziale (Status-)Positionen aufgrund
von Leistungen erworben werden und nicht aufgrund der Herkunft weitergegeben werden.
Fiir eine ausfithrlichere Beschiftigung mit den meritokratischen Prinzipien und der Kritik
daran siehe Fereidooni & Zeoli, 2016.

10 Eine didaktische Konzeption, die dieses Dilemma (in Kontexten, in denen tiber Differenzver-
héltnisse nachgedacht wird) berticksichtigt, wird in Boger & Simon, 2016 diskutiert.

11 Da ein solches ,Arm-Rechnen’ hiufig als angenehmer empfunden wird als eine kritisch-
reflexive Auseinandersetzung mit der eigenen privilegierten Position, ist es wahrscheinlich,
dass sich weiffe Schiilerinnen dies zunutze machen, wird zeitgleich zu Rassismus auch
Sexismus (fachdidaktisch) problematisiert.
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daktik ausnahmslos Privilegien reflektieren soll, besteht die Gefahr, andere Diffe-
renzverhiltnisse zu nivellieren.”” Analog dazu lduft rassismuskritische Fachdidak-
tik tendenziell Gefahr, durch Essentialisierung das Bild einer homogenen Gruppe
von Schiiler*innen of Color zu zeichnen und somit nicht zu problematisieren, dass
zwar alle Schiiler*innen of Color Schiiler*innen of Color sind und somit Rassis-
muserfahrungen machen, zeitgleich aber auch alle Schiiler*innen of Color nicht
nur Schiiler*innen of Color sind: Bei einer ausnahmslosen Fokussierung auf Rassis-
mus(-kritik) konnte (jedoch) aus dem Blick geraten, dass ein heterosexueller gesun-
der Cis-Schiiler”® of Color aus einem Akademiker*innenhaushalt gesellschaftlich an-
ders positioniert ist als eine queere im Rollstuhl sitzende Person of Color aus der
sog. ,bildungsfernen’ Schicht. In der Konsequenz bedeutet das, dass Intersektionalitét
im Kontext rassismuskritischer Fachdidaktik auch deshalb Beriicksichtigung erfah-
ren sollte. Wie und an welcher Stelle, ist stets neu auszuloten: Neben erkenntnistheo-
retischen Vorlieben in Bezug auf die Produktion von wissenschaftlichem fachdidak-
tischen Wissen ist dies in der fachdidaktischen Praxis nicht zuletzt abhingig davon,
wie die jeweils zu unterrichtenden Schiiler*innen positioniert sind und (u. U.) auch,
wie es die unterrichtende Lehrkraft ist.

Die Formulierung rassismuskritischer Kritik am rassismusrelevanten Status quo
des Zusammenlebens, Lernens, Beschulens und Beschultwerdens kann erlernt wer-
den und das Konzept der Rassismuskritik als eine mogliche Analysebrille diese Rea-
litat wahrzunehmen und zu transformieren, benétigt eine konzeptionelle Vorstellung
davon, warum gelernt werden soll. Diesbeziiglich bedienen sich die Verfasserin und
der Verfasser dem Lernmodell von Holzkamp. Fiir Holzkamp (1995, S. 191) bedeutet
»le]xpansiv begriindetes Lernen (...) ja gerade nicht Lernen um ,seiner selbst’, son-
dern Lernen um der mit dem Eindringen in den Gegenstand erreichbaren Erweite-
rung der Verfligung/Lebensqualitit willen. Damit im Zusammenhang geht es in ex-
pansiv begriindeten Lernhandlungen eben nicht um die Riickbeziehung des Lernens
auf einen blof individuellen ,Spaf an der Sache‘ 0. A., sondern um die Uberwindung
meiner Isolation in Richtung auf die mit dem lernenden Gegenstandsaufschlufl er-
reichbare Realisierung verallgemeinerter gesellschaftlicher Handlungsmoglichkeiten
in meinem subjektiven Erleben®.

Gemif der Grundidee des Holzkampschen Lernens trdgt Lernen zu einer Erwei-
terung der personlichen und beruflichen Handlungskompetenz bei. Diese Annahme
ist insofern anschlussfahig an die nachfolgenden Gedanken, als dass rassismusrele-
vante Wissensbestinde'* zu einer Verminderung der personlichen und beruflichen
Handlungskompetenz gefithrt haben, indem die Wahrnehmung der Realitét von ras-
sismusrelevanten Wahrnehmungsmustern beeintrachtigt worden sind und zwar nicht
nur personenspezifisch, sondern systematisch und das seit tiber 500 Jahren. Mit Be-
ginn der Kolonialisierung haben Europder*innen begonnen, die Welt zunehmend

12 Bzw. zumindest Gefahr zu laufen, den Eindruck zu erwecken, dass dies Ziel rassimus-
kritischer Fachdidaktik sei.

13 Mit Cis-Gender sind Personen gemeint, deren Geschlechtsidentitit mit ihrem zugewiesenen
und sozial konstruierten Geschlecht tibereinstimmt.

14 Damit ist das rassistische Wissen von Menschen gemeint.


https://de.wikipedia.org/wiki/Geschlechtsidentit%C3%A4t
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aus einer rassifizierten Logik (heraus) zu sehen und genau dieses rassismusrelevante
Sehen strukturiert unsere Gesellschaft als dominantes Sehen, Wissen und Beurteilen.

Wie Straub (2010, S. 57) formuliert, begann ,Holzkamps Lernen (...) mit einer
Art Sorge um sich, die von diffuser Unzufriedenheit mit sich und merklichem Arger
tiber sich gepragt war®. Die Idee, nicht fiir andere, sondern alleinig fiir sich und fiir
das personliche Wohlergehen zu lernen, ist fiir das Konzept der Rassismuskritik in-
teressant, weil es primdr nicht um das Sprechen iiber Andere, sondern das Sprechen
iber sich selbst geht. Erst wenn eigene Wissensbestidnde rassismuskritisch analysiert
und verbalisiert worden sind, kann damit begonnen werden, Anderen beizubringen,
die rassismusrelevanten Gesellschaftsstrukturen sehen zu lernen.

5. Fazit

Uber rassismuskritische Fachdidaktik/Fachdidaktik aus rassismuskritischer Perspek-
tive nachzudenken, ist ein in mehrfacher Hinsicht anspruchsvolles und dennoch loh-
nenswertes Unterfangen. Neben der Notwendigkeit eines theoretisch informierten
rassismuskritischen Fundaments bedarf ein solches Nachdenken ein hohes Mafd an
Standpunktreflexivitit sowie eine konsequente Beriicksichtigung des Zusammenwir-
kens von Wissen und Macht. Dariiber hinaus miissen in diesem Zusammenhang be-
stehende Spannungsverhiltnisse ebenso wie Chancen und Risiken in Bezug auf die
Fokussierung auf ein Differenzverhaltnis bestindig reflektiert werden. Das foucault-
sche Kritikverstdndnis nicht auf diese Weise und nicht um diesen Preis regiert zu
werden, das den Wunsch nach ,Heilung’ im Sinne einer Sensibilisierung fiir rassis-
musrelevante Wissensbestinde und der Fihigkeit dem Gegeniiber ohne den Riick-
griff auf Rassifizierungskenntnisse begegnen zu kénnen, impliziert, muss deshalb
insbesondere in fachdidaktischen Zusammenhingen vorangetrieben werden. Fungie-
ren sollte es dabei stets sowohl als Mechanismus der Machtbegrenzung als auch als
kreative Suche nach neuen Techniken des Regierens und Regiertwerdens, die ohne
rassismusrelevante Aspekte auskommen (Fereidooni, 2018). Damit dies gelingt, be-
darf es nicht nur einer rassismuskritischen universitdren Lehrer*innenausbildung in
den einzelnen Fachdidaktiken, sondern insbesondere einer rassimuskritischen und
damit einhergehend stets auch (macht-)theoretisch fundierten Fachdidaktik in den
unterschiedlichen Disziplinen.
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Gegenstandsbezogene Fachdidaktische
Entwicklungsforschung am Beispiel des
mathematikdidaktischen Projekts MuM-Beweisen

Was Sie in diesem Beitrag erwartet

In diesem Beitrag wird zunichst (1.) das Forschungsformat Fachdidaktische Ent-
wicklungsforschung vorgestellt, das theoriebildende und unterrichtspraktische Zie-
le eng miteinander vernetzt. Danach wird (2.) ein Uberblick iiber die Arbeitsberei-
che innerhalb der gegenstandsbezogenen Fachdidaktischen Entwicklungsforschung
im Dortmunder Modell gegeben. Diese umfassen die Arbeitsbereiche: I. Lerngegen-
stinde spezifizieren und strukturieren, II. Design (weiter-)entwickeln, III. Designex-
perimente durchfiihren und auswerten und IV. lokale Theorien (weiter-)entwickeln.
Anschlieflend wird (3.) das Projekt MuM-Beweisen der Autorin aus der Mathe-
matikdidaktik vorgestellt, in dem der Lerngegenstand Logische Struktur des forma-
len mathematischen Argumentierens in den Jahrgangsstufen 8-12 fokussiert wird.
SchlieSlich werden (4.) das Projekt im Rahmen der Fachdidaktischen Entwicklungs-
forschung und seine Grenzen diskutiert.

Schliisselbegriffe
Fachdidaktische Entwicklungsforschung, Mathematikdidaktik, Formales mathemati-
sches Argumentieren, Scaffolding

1. Fachdidaktische Entwicklungsforschung

1.1 Relevanz und Merkmale

Die schulische Unterrichtspraxis steht nicht nur aufgrund digitaler Medien, Inklu-
sion, Zuwanderung oder auch der allgemeinen Heterogenitit und der damit ver-
bundenen Forderung nach individueller Férderung vor groflen Herausforderungen.
Die fachdidaktische und bildungswissenschaftliche Forschung versucht diesen unter-
richtlichen Herausforderungen durch eine Bandbreite von Forschungsmethoden zwi-
schen Theorie und Praxis gerecht zu werden. So werden am einen Ende des Konti-
nuums Unterrichtsbeobachtungen durchgefithrt, um Lernen zu verstehen, und am



32 | Kerstin Hein

anderen Ende im Rahmen von Implementationsforschung die Wirkungen von For-
dermafinahmen untersucht. Das hier vorzustellende Forschungsformat verortet sich
dazwischen: In der Fachdidaktischen Entwicklungsforschung (bzw. synonym im De-
sign-Research) werden das Gestalten (Design) und das Erforschen (Research) von
Lehr-Lern-Prozessen systematisch verbunden (Cobb, Confrey, Lehrer & Schaub-
le, 2003; Gravemeijer & Cobb, 2006; Prediger, Gravemeijer & Confrey, 2015). Da-
fiir werden einerseits unterrichtsrelevante Lehr-Lern-Arrangements und andererseits
theorie- und empiriegestiitzt gegenstandsbezogene Lehr-Lern-Theorien (weiter-)ent-
wickelt. Dies geschieht durch sogenannte Designexperimente, in denen die Lehr-
Lern-Arrangements mit Lernenden erprobt und beziiglich der initiierten Lehr-Lern-
Prozesse untersucht werden.

Bezogen auf die Designexperimente beschreiben Cobb et al. (2003) fiinf wichtige
Merkmale fachdidaktischer Entwicklungsforschung:

1. Es werden auf unterschiedlichen Ebenen Theorien tiber Lernprozesse genutzt
und generiert. So miissen im Forschungsprozess sowohl Hintergrundtheorien zum
Lernen wie beispielsweise der Konstruktivismus als auch fach- und gegenstandsspe-
zifische Lehr-Lern-Theorien betrachtet werden. Oft miissen die Theorieelemente, die
sich konkret auf die Lerngegenstinde beziehen, erst aus der Entwicklungsforschung
gewonnen werden (Prediger et al., 2015). 2. Es werden Interventionen durchgefiihrt,
so dass anhand dieser, das Spannungsfeld von intendierter und einsetzender Wir-
kung betrachtet werden kann. 3. Dieses sehr vernetzende Vorgehen bedarf jedoch
wiahrend des gesamten Forschungs- und Entwicklungsprozesses einer sorgfiltigen
Reflexion. 4. Ein iteratives Vorgehen, bei dem Arbeitsbereiche mehrfach durchlau-
fen werden, ist charakteristisch, so dass neue Erkenntnisse direkt in die Entwick-
lung und Erforschung des Unterrichts einbezogen werden kénnen. 5. Durch das -
zumeist qualitative — praxisorientierte Vorgehen bedarf es besonderer Giitekriterien,
die sich auf die Theorien, Formalien, aber auch den Inhalt beziehen kénnen (Cobb
et al., 2003).

Innerhalb der zahlreichen Varianten von Entwicklungsforschung lassen sich, so
Prediger et al. (2015), zwei Pole der Ausrichtungen unterscheiden: die erste Ausrich-
tung priorisiert das Gestalten von Unterricht im Hinblick auf dessen Implementati-
on, das Curriculum und die Professionalisierung des Personals (McKenney, Nieveen
& Van den Akker, 2006). In der zweiten typischen Ausrichtung hingegen, die hier
vertieft dargestellt und an einem Beispiel illustriert werden soll, werden die Lernpro-
zesse selbst — und nicht nur deren In- und Outputs - ins Zentrum gestellt, so dass
auch prozessbezogene, lokale Theorien tiber diese entwickelt werden konnen (Predi-
ger et al., 2015).

1.2 Lernprozesse und Lerngegenstinde im Fokus

In ,,Der lange Weg zum Unterrichtsdesign“ (Komorek & Prediger, 2013) wird anhand
von Projekten aus unterschiedlichen Fachdidaktiken wie beispielsweise Musik oder
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Biologie aus den fachdidaktischen Nachwuchskollegs FUNKEN, ProDid und Profa$S
beschrieben, wie die konkreten und zahlreichen Entwicklungsschritte zur theorie-
und empiriegestiitzten Entwicklung von Unterrichtsdesigns und Lehr-Lern-Theorien
aussehen konnen. Sowohl in padagogischen als auch in fachdidaktischen Entwick-
lungsforschungsprojekten konnen dabei Lehr-Lern-Prozesse fokussiert werden. Fiir
fachdidaktische Projekte ist zusdtzlich der Gegenstandsbezug zentral: Kennzeichnend
fiir gegenstandsbezogene Entwicklungsforschung ist, dass wiahrend des Forschungs-
prozesses neben der Betrachtung der Lernprozesse auch die Lerngegenstinde selbst
durchdacht, kritisch hinterfragt und gegebenenfalls umstrukturiert werden (Prediger
& Zwetzschler, 2013). Ein mogliches, konkretes Vorgehen wird hier nun anhand des
Dortmunder Modells vorgestellt.

2. Gegenstandsbezogene Fachdidaktische Entwicklungsforschung

2.1 Entwicklungsforschung im Dortmunder Modell

Durch die Projekte, die im Graduiertenkolleg Forschungs- und Nachwuchskolleg
Fachdidaktische Entwicklungsforschung (FUNKEN) entstanden sind, hat sich das For-
schungsformat der Fachdidaktischen Entwicklungsforschung ausdifferenziert, das im
sogenannten Dortmunder Modell dargestellt wird (Prediger et al., 2012).

Das Vorgehen innerhalb des Modells umfasst vier konkrete Arbeitsbereiche, die
zyklisch durchlaufen werden.

Entwicklungsprozess > Entwicklungsprodukte
Spezifizierte und
strukturierte
m Lerngegenstidnde
Design
(weiter) entwickeln

Lerngegenstande
spezifizieren
und strukturieren

Design-Prinzipien

Lehr-
Lernarrangements

Lokale Theorien zu
gegenstandsspezifischen
Lernprozessen lber
Verldufe und Hirden

Fachdidaktische
Entwicklungsforschung

Gegenstandsorientiert
Prozessorientiert
Iterativ
Vernetzt

Design-Experimente
durchfithren Lokale Theorien

(weiter) entwickeln -
V und auswerten zu gegenstandsspezifischen
Lehrprozessen tber

Wirkungsweisen und Bedingungen
einzelner Design-Elemente

Forschungsprozess > Forschungsprodukte

Lokale Theorien

Abb. 1:  Arbeitsbereiche fiir Entwicklungsforschung im Dortmunder Modell (Prediger et al., 2012)
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2.2 Arbeitsbereich I: Spezifizierung und Strukturierung des Lerngegenstandes

Der erste Arbeitsbereich Spezifizierung und Strukturierung des Lerngegenstandes baut
auf die ,,Didaktische Rekonstruktion nach Kattmann et al. (1997) auf. Bei dieser
werden neben den fachlichen Gegenstinden auch die Lernendenperspektiven mit-
einbezogen, um ,,daraus den Unterrichtsgegenstand“ (Kattmann, Duit, Gropengief3er
& Komorek, 1997, S. 3) zu entwickeln. Damit wird hier eine moderat konstruktivis-
tische lehr-lern-theoretische Perspektive (Gerstenmaier & Mandl, 1995) eingenom-
men, bei dem Wissen im Sinne der situativity of cognition nach Greeno und Moore
(1993) immer auch individuell in sozialen Kontext konstruiert wird (Greeno &
Moore, 1993). Damit sind ,,Lehrende [...] als Mitgestalter von Lernumgebungen und
Unterstiitzer von Lernumgebungen® (Gerstenmaier & Mandl, 1995, S. 883) zu be-
trachten. Fir diese Perspektive ist es zunédchst notwendig, den eigentlichen Lernge-
genstand zu identifizieren. Neben normativen Aspekten und fachlichen Analysen
miissen dafiir aus der empirischen Rekonstruktion anschlussfihige Vorstellungs- und
Handlungsmustern gewonnen werden. Bei der Spezifizierung des Lerngegenstan-
des wird dafiir genauer untersucht, was der Lerngegenstand umfasst und was ge-
lernt werden soll. Bei der Strukturierung werden darauf aufbauend die Lerngegen-
stainde - auch aus Lernendenperspektive — anschlussfihig zueinander in Beziehung
gesetzt und ggf. sequenziert (Prediger et al., 2012). Die Spezifizierung und Struktu-
rierung des Lerngegenstandes eines jeden Entwicklungsforschungsprojekts geschieht
nicht nur theoretisch, sondern auch empirisch, also im Laufe der Designzyklen. Da-
bei konnen auch bestehende Curricula und Lernmaterialien kritisch hinterfragt wer-
den (Prediger et al., 2012).

2.3 Arbeitsbereich II: Entwicklung des Lehr-Lern-Arrangements

Das Lehr-Lern-Arrangement, die Lernumgebung mit unterschiedlichen Elemen-
ten wie Aufgaben, Materialien etc., wird zundchst aus der Theorie entwickelt und
in mehreren Designzyklen in Designexperimenten mit Schiilerinnen und Schiilern
durchgefiihrt und darauthin iiberarbeitet, mit dem Ziel die identifizierten Gelingens-
bedingungen bzw. Hiirden der Lerngegenstinde zu adressieren und die Lernprozes-
se optimal zu unterstiitzen (Prediger et al., 2012). Diese Entwicklung ist dabei jeweils
auch ein kreativer Akt, der die Liicke zwischen dem Lerngegenstand und einem ent-
sprechenden Lehr-Lern-Arrangement zu tiberbriicken sucht (diSessa & Cobb, 2004).
Die Gestaltung der Lehr-Lern-Arrangements wird wahrenddessen von Designprin-
zipien geleitet, die nach van den Akker (1999) jeweils aus Mafinahmen bestehen,
deren intendierte Wirkungen durch Empirie oder Literatur gestiitzt sind. Die Um-
setzung konkretisiert sich in den sogenannten Designelementen, die die konkreten
Aufgaben, Lernmaterialien und andere Elemente des Lehr-Lern-Arrangements um-
fassen.
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2.4 Arbeitsbereich III: Designexperimente durchfiihren und auswerten

Im dritten Bereich des Dortmunder Modells werden die Designexperimente (Cobb
et al., 2003) mit dem jeweiligen Entwicklungsstand der Lehr-Lern-Arrangements
durchgefiihrt und ausgewertet. Dies geschieht mit dem Ziel, konkret die Lernpro-
zesse der Lernenden zu beobachten, um dadurch wiederum Hiirden und Gelingens-
bedingungen zu identifizieren und diese spéter nach der (Weiter-)Entwicklung der
Lehr-Lern-Arrangements adressieren zu kénnen. Die Designexperimente werden zu-
néchst meist in Laborsettings mit kleineren Gruppen von Lernenden oder einzelnen
Lernendenpaaren durchgefiihrt, um durch kontrollierte Rahmenbedingungen tiefere
Einblicke in die Lernprozesse zu erlangen (Steffe & Thompson, 2000). Designexpe-
rimente in Klassensettings — meist durchgefithrt durch die reguldren Lehrpersonen
— folgen in der Regel erst spdter, um die in kleineren Settings entwickelten Arran-
gements auch fiir den Klassenunterricht weiterzuentwickeln und dabei empirische
Einsichten in typische Klassendynamiken zu erlangen (Cobb et al., 2003). Das ge-
naue Vorgehen ist abhdngig von den Zielen und den schon bestehenden Erkenntnis-
sen zu den Gelingensbedingungen und Hiirden eines jeden Lerngegenstandes. Zur
spiteren praktischen Uberarbeitung und theoretischen Auswertung der Lehr-Lern-
Arrangements werden die Sitzungen videografiert und mit unterschiedlichen Analy-
seschwerpunkten qualitativ analysiert. Die Analysen der Lernprozesse, also der kon-
kreten, sichtbaren Handlungen der Lernenden und deren Arbeitsprodukte wie zum
Beispiel Texte, konnen mit unterschiedlichen Methoden geschehen, wie beispielswei-
se die qualitative Inhaltsanalyse, aber auch mithilfe gegenstandsspezifischer Analyse-
instrumente aus den jeweiligen Fachdidaktiken.

2.5 Arbeitsbereich IV: Lokale Theorien entwickeln

Ziel der Analysen sind Beitrige zur lokalen Theoriebildung tber typische Verlaufe
der Lehr-Lern-Prozesse, Gelingensbedingungen und Herausforderungen der Design-
prinzipien und -elemente sowie die Verfeinerung der gegenstandsspezifischen The-
orieelemente fiir die weitere Strukturierung des Lerngegenstandes. Diese sich ent-
wickelnden Theorien kénnen unterschiedliche Funktionen und Strukturen haben,
hauptsdchlich umfassen sie deskriptive und praskriptive Theorieelemente (Prediger,
2015). Lokal sind diese Theorien dabei in mehrfacher Hinsicht: zum einen sind die
Theorien bezogen auf einen begrenzten Lerngegenstand, der durch ganz konkrete
Aufgaben reprisentiert wird. Zum anderen wurden sie aus den Lernprozessen einer
begrenzten Anzahl von Lernenden entwickelt, auch wenn dabei erwartet wird, dass
die Lernverldufe bei einem Lerngegenstand von unterschiedlichen Lernenden &hn-
lich sind (Prediger et al., 2012). Das konkrete Vorgehen innerhalb der gegenstands-
bezogenen Fachdidaktischen Entwicklungsforschung wird nun anhand eines konkre-
ten Projektes aus der Mathematikdidaktik illustriert.
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3. Exemplarischer Einblick in ein gegenstandsbezogenes
fachdidaktisches Entwicklungsforschungsprojekt

3.1 Projekt MuM-Beweisen

Das Projekt MuM-Beweisen ist das Dissertationsprojekt der Verfasserin, das eben-
falls im FUNKEN-Kolleg angesiedelt ist. Das gegenstandsbezogene fachdidaktische
Entwicklungsforschungsprojekt kombiniert zwei Ziele: a) die logisch-strukturellen
und verbalen Anforderungen beim formalen mathematischen Argumentieren zu
spezifizieren und b) ein Lehr-Lern-Arrangement zur Forderung von Lernenden bei
der Bewiltigung dieser Anforderungen zu entwickeln. Die Designexperimente wur-
den zu diesem Zweck in 5 Zyklen (2015-2017) in Labor- und Klassensettings in den
Jahrgangsstufen 8 bis 12 durchgefiihrt.

3.2 Der Weg zum Lerngegenstand Formales mathematisches Argumentieren

Der mathematikdidaktische Ausgangspunkt dieses Projekts war folgendes Deside-
rat, das bisher nur in wenigen Unterrichtsdesigns adressiert wurde (siche dazu Sty-
lianides & Stylianides, 2017): auf der einen Seite stellen mathematisches Begriinden
und Argumentieren fiir Schiilerinnen und Schiiler eine grofie Herausforderung dar
(Reiss, 2002). Auf der anderen Seite wird die Kompetenz mathematisch zu argumen-
tieren und zu begriinden in vielen Bildungsstandards als duf8erst wichtig und zur
mathematischen Grundbildung gehorend eingestuft (Kultusministerkonferenz, 2003;
National Council of Teachers in Mathematics, 2000).

Der Begrift mathematisches Argumentieren wird dabei sehr heterogen genutzt, so
dass Definitionen und Eingrenzungen fiir das konkrete Projekt notwendig sind. Zu
unterscheiden sind demnach mathematische und alltagliche Praktiken des Argumen-
tierens innerhalb des mathematischen Argumentierens zwischen Schule und Hoch-
schulmathematik. Das formale mathematische Argumentieren ist dabei ein wichti-
ger Teilbereich, um durch die Einfithrung in diese kulturelle Praxis ein authentisches
Bild von Mathematik zu erwerben und auf die Hochschulmathematik vorzubereiten
(Heinze & Reiss, 2003). Das formale mathematische Argumentieren zeichnet sich
durch das Herleiten neuer mathematischer Sitze von anderen schon bewiesenen Sét-
zen oder Axiomen aus. Charakteristisch dabei ist eine relative Strenge. Dabei wird
insbesondere das Erfiillen von hypothetischen Voraussetzungen tberprift.

Diese Art des mathematischen Argumentierens stellt gerade fiir Lernende eine
besondere Herausforderung dar. So sind beispielsweise nur wenige Lernende in der
Lage, Zirkelschliisse zu identifizieren, bei dem kleinschrittig Voraussetzungen und
Schlussfolgerungen gepriift werden miissen (Reiss, 2002). In der Schule werden die
Elemente der logischen Struktur des formalen mathematischen Argumentierens (Vo-
raussetzungen, genutzte Sitze, Schlussfolgerungen) und deren Trennung in der An-
wendung und auf allgemeiner Ebene - selbst selten expliziert, wenn Satze hergeleitet
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werden wie der Satz des Pythagoras oder Winkelsitze —, so dass die logische Struk-
tur des formalen mathematischen Argumentierens zumeist unsichtbar bleibt (Hem-
mi, 2008). Beispielweise wiirden die alltidgliche Formulierung zur Argumentation,
warum die beiden Scheitelwinkel in der geometrischen Figur (Abbildung 2, linkes
Feld oben) gleich grof3 sind lauten ,Ich kann sehen, dass diese Scheitelwinkel hier
gleich grof} sind., was die vielen Elemente im mathematischen Sinne nicht explizit
macht:

Voraussetzung Schlussfolgerung
aund B haben die
gleiche GroRe.

Schlussregel
Wenn zwei Scheitelwinkel vorliegen,
dann haben sie die gleiche GroRe.

* Nebenwinkelsatz
« Addition bei Winkeln

Abb. 2: Beispiel Logische Struktur bei der Anwendung des Scheitelwinkelsatzes

Die logische Struktur wird auch sprachlich selten expliziert, so dass fiir deren Erler-
nen wenige Lerngelegenheiten bestehen und die Bedeutung sprachlicher Mittel beim
formalen mathematischen Argumentieren selten gekldrt werden (Durand-Guerri-
er, Boero, Douek, Epp & Tanguay, 2011, S. 385). Fiir das langfristige Erlernen des
formalen mathematischen Argumentierens als eine der grofiten Herausforderungen
beim mathematischem Argumentieren wire eine langfristige methodische Vorberei-
tung und Explikation der Struktur und Klarung méglicher Verbalisierungen notwen-
dig (Durand-Guerrier et al., 2011, S. 385).

Auch im 1. Designzyklus dieses Projektes zeigte sich empirisch, dass es fiir Ler-
nende herausfordernd ist, die Voraussetzungen, die mathematischen Sitze und
Schlussfolgerungen bei ihren mathematischen Argumentationen zu explizie-
ren. Auflerdem fiel es ihnen anfangs schwer einzuordnen, welche Elemente fiir die
Vollstandigkeit expliziert werden miissen und sie hatten Schwierigkeiten die Ele-
mente und deren Beziehungen linear und verbal darzustellen. Daher wird in diesem
Projekt versucht die zu bewiltigenden logisch-strukturellen und sprachlichen An-
forderungen des formal mathematischen Argumentierens zu identifizieren und zur
Bewiltigung dieser ein Lehr-Lern-Arrangement zu entwickeln. Fiir diese Ziele bie-
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tet sich hier aus den oben genannten Griinden die gegenstandsbezogene Fachdidak-
tische Entwicklungsforschung als Forschungsformat an. Was genau ist nun unter der
logischen Struktur des formalen mathematischen Argumentierens und deren Verba-
lisierungen zu verstehen?

Die zweite Spezifizierung und Strukturierung des Lerngegenstandes (siehe 2.2)
geschah neben dem vorhandenen Forschungsstand durch die Analysen der fritheren
Designzyklen. Beim Lerngegenstand formales mathematisches Argumentieren wurden
aus den oben genannten Griinden insbesondere 1.) die logische Struktur und 2.) de-
ren Verbalsierungen fokussiert.

Die (1.) logisch-strukturellen Anforderungen beim formalen mathematischen Ar-
gumentieren sind - auch neben der Explikation - sehr komplex (genauer in Pre-
diger & Hein, 2017). Zur Analyse von alltiglichen Argumentationen wird meistens
das Modell nach Toulmin (1958) genutzt bei dem Voraussetzungen, eine Schlussregel
und Schlussfolgerungen miteinander verbunden werden. Dies geschieht in der Ma-
thematik beispielsweise auch zur Analyse mehrschrittiger Argumentationen (Simp-
son, 2015). Durch die Designexperimente wurde dieses Modell didaktisch adaptiert,
indem zwei zentrale Elemente hinzugefiigt wurden: (1.) der Voraussetzungs-Check,
beim dem die Erfiillung der Voraussetzung des Wenn-Dann-Satzes iiberprift wird,
und (2.) mit der Explikation der Elemente des Wenn-Dann-Satzes (Voraussetzungen
und Schlussfolgerungen des allgemeinen Satzes) auch die doppelte Struktur (Anwen-
dung und allgemeiner Satz) expliziert (Abbildung 3).

Schlussfolgerung
data claim Voraussetzung (Voraussetzung flr den

T nachsten Schritt)

Voraussetzungs-Check

Schlussregel
warrant Wenn (generelle Voraussetzung)...,
dann (generelle Schlussfolgerung)... .

backing Definitionen / gezeigte Satze

Abb. 3: Toulmins Argumentationsmodell (1958) und seine didaktische Adaption (Prediger & Hein, 2017)

Fiir das oben genannte Beispiel wéren nach der didaktischen Adaption folgende Ele-
mente der logischen Struktur fiir die vollstindige Explikation relevant (Abbildung 4):
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Voraussetzung Schlussfolgerung
aund B haben die
gleiche GréRe.

Voraussetzungs-Check
o und B sind Scheitelwinkel.

Schlussregel
Wenn zwei Scheitelwinkel vorliegen,
dann haben sie die gleiche GroRe.

* Nebenwinkelsatz
* Addition bei Winkeln

Abb. 4: Beispiel: Anwendung des Scheitelwinkelsatzes (Prediger & Hein, 2017)

Das Bewiltigen der (2.) sprachlichen Anforderungen des formalen mathematischen
Argumentierens ist nicht nur zur Kommunikation notwendig, sondern auch wegen
ihrer epistemischen Rolle (Bailey, 2007; Schleppegrell, 2004). Halliday und Matthies-
sen (2004) rekonstruieren die lexikalischen Mittel und syntaktischen Strukturen fiir
das alltdgliche Begriinden und Schlussfolgern. Auch mathematische Satze kénnen
unterschiedliche syntaktische Formen haben, die jedoch unterschiedlich explizit ihre
Struktur verdeutlichen (z.B. ,Wenn Wechselwinkel vorliegen, dann sind sie gleich
grof3.“). Bei letzterem sind sowohl die Voraussetzungen (Wechselwinkel), die erfiillt
sein miissen, damit der Satz gilt, als auch seine Schlussfolgerungen (gleiche Grofle
der Winkel) klar expliziert, was deren Verstehen erleichtert (Selden & Selden, 1995).
Das komplexe Zusammenspiel dieser logischen Bindewdrter wurde in den spéteren
Designexperimenten noch genauer empirisch rekonstruiert.

3.3 Explikationen durch strukturelles und verbales Scaffolding bei
Winkelsdtzen

Aus der Strukturierung und Spezifizierung des Lerngegenstandes, die aufgrund des
Forschungsstandes und der ersten Designzyklen geschahen, wurden fiir die Gestal-
tung des Lehr-Lern-Arrangements (siehe 2.3) folgende Designprinzipien zur For-
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derung der Bewiltigung der logisch-strukturellen und sprachlichen Anforderun-
gen beim formalen mathematischen Argumentieren entwickelt (siche auch Prediger,
2018):

Designprinzip 1 (DP1): Explikation der logischen Struktur: Um die unsichtbare,
logische Struktur (Hemmi, 2008) sichtbar zu machen und damit Lerngelegenheiten
zu schaffen, sollten die Elemente der logischen Struktur, deren logische Beziige und
mogliche Argumentationsbasen durch die Lehrkraft expliziert werden.

Designprinzip 2 (DP2): Strukturelles Scaffolding: Um die Explikation der logischer
Struktur von formalen mathematischen Argumentationen von den Lernenden ein-
zufordern und deren Beweisprozesse zu strukturieren, kann ein strukturelles Scaffol-
ding genutzt werden (Hein & Prediger, 2017), das angelehnt ist an andere Vorschlige
fiir Scaffolding, die entwickelt wurden, um durch ein voriibergehendes Geriist he-
rausfordernde Lernaktivititen zu unterstiitzen (Wood, Bruner & Ross, 1976). Hier
soll das adaptierte Toulmin-Modell Grundlage sein (Prediger & Hein, 2017).

Designprinzip 3 (DP3): Sprache einfordern und unterstiitzen: Die Verbalisierung
der logischen Struktur und seiner logischen Beziige bedarf einer besonderen Unter-
stiitzung wie auch anhand der ersten Zyklen rekonstruiert werden konnte (Hein &
Prediger, 2017). Dafiir konnen unterschiedliche Unterstiitzungsmoglichkeiten wie
ein verbales Scaffolding genutzt werden (Gibbons, 2002).

Mit Hilfe der abgeleiteten Designprinzipien wurde dann das ganz konkrete De-
sign des Lehr-Lern-Arrangements entwickelt:

Designelement 1 (DEI1): Lokal geordnete Sitze: Im Mathematikunterricht wird
zwar nicht axiomatisch vorgegangen - also nicht alle Sitze aufeinander aufbauend
hergeleitet — jedoch gibt es lokal geordnete Sitze (Freudenthal, 1963) an denen eine
Axiomatik erlebbar wird. Die Winkelsdtze sind lokal geordnet (Abbildung 5) und
werden aufgrund dessen genutzt, um die groflere Struktur mit einer klaren Argu-
mentationsbasis und Reihenfolge zu explizieren (DP1).

Additivitat

von Winkeln \

Nebenwinkel- Scheitelwinkel-
satz — satz \

Transitivitat (Gleich- \
heit t :
Parallelen- |—>» il il Wechselwinkel-

Stufenwinkel- —

axiom satz — satz
Satz von der Winkel-

summe im Dreieck

Abb. 5: Lokale Ordnung der Winkelsatze
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Die Winkelsitze machen Aussagen tiber gleiche Groflen von Winkeln, die eine be-
sondere Lagebeziehung zueinander haben, oder auch deren Winkelsummen sich zu
180 erginzen (Abbildung 6).

Markierung der Winkel
mit besonderen Lagebeziehungen

A Nebenwinkel

& Scheitelwinkel
d Stufenwinkel (an Parallelen)
é Wechselwinkel (an Parallelen)

Abb. 6: Relevante Lagebeziehungen der Winkel in den Sétzen

Die Schiilerinnen und Schiiler in den Designexperimenten mussten dann beispiels-
weise folgende Aufgabe bearbeiten (Abbildung 7):

Begriinde folgende Aussage:
Wenn die Geraden g und h parallel sind,
dann sind die Winkel a und y gleich groR.

Abb. 7:  Aufgabe zum Wechselwinkelsatz
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Designelement 2 (DE2): Materialisierte Argumentationsstrukturen: Fir die Explikati-
on der Elemente der logischen Struktur durch die Lehrkraft (DP 1) und zum struk-
turellen Scaffolding der Lernenden (DP 2) wurden materialisierte Argumentations-
strukturen (Abbildung 8) entwickelt. Diese bestehen aus einzelnen Arbeitsblattern,
die den einzelnen Argumentationsschritten entsprechen mit den Feldern des adap-
tierten Toulmin-Modells (Abbildung 3). Die materialisierten Argumentationsstruk-
turen fordern zur Explikation auf, konnen erst einmal — dhnlich wie im normalen,
mathematischen Prozess beim Finden einer mathematischen Argumentation — nicht
linear gefiillt werden. Anschlieflend konnen sie jedoch linear gelesen und verschrift-
licht werden.

> LS

1Y

ol ek Unas Shudan =
WA (b, dar A Seha-

Schritt 1 Sbrsat ven¥ k| g hat einen Stufenwinkel B, der

Scheitelwinkel von y ist.

Seheitel pintan - ‘
""S"""“W‘" Scheitelwinkelargument
\ :
=6

I | 7

g || h, g und h schneiden a,

s gmd e & il
o ik Shufentaintal o Ist Sturenwinkel zu
e B I

Schritt 2 |
Stufenwinkelargument
l \S‘Vlll‘u"ww*

A=

=% I
¥={3 |
Gleichheitsargument

1 .
Schritt 3 (plescnesdsostaens

[
’7 =¥

Abb. 8: Katjas und Emilias drei Argumentationsschritte in den materialisierten
Argumentationsstrukturen (Wechselwinkelsatz) (Hein & Prediger, 2017)
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Designelement 3 (DE3): Sprachliche Unterstiitzung des formalen mathematischen Ar-
gumentierens: Die Sprache wird im Lehr-Lern-Arrangement bewusst eingesetzt. So
sind die Winkelsitze in Wenn-Dann-Sétzen formuliert, so dass die zu erfiillenden
Voraussetzungen und die daraus resultierenden Schlussfolgerungen expliziert wer-
den (DP1). Die logischen Beziehungen wurden in den ersten Designexperimenten in
Form eines verbalen Modellings versprachlicht, um zu verdeutlichen, wie diese Be-
ziehungen expliziert werden konnen (DP3). Die genaueren sprachlichen Anforde-
rungen und deren komplexes Zusammenspiel wurden jedoch erst spiter durch die
Empirie identifiziert.

3.4 Entwicklung der Scaffoldingwerkzeuge in Labor- und Klassensettings

Nachdem im 1. Zyklus grundsitzliche Probleme beim formalen mathematischen Ar-
gumentieren identifiziert wurden, aufgrund derer das strukturelle Scaffolding mit
Winkelsdtzen entwickelt wurde, wurde durch die Designexperimente (sieche 2.4) der
Zyklen 2-3 das Lehr-Lern-Arrangement (jeweils in Laborsettings) iiberarbeitet. In
den Zyklen 4-5 wurden das Lehr-Lern-Arrangement auf groflere Gruppen ausge-
weitet, die sprachlichen Anforderungen identifiziert und Bewiltigungsmoglichkeiten
dieser implementiert (Gruppensettings).

3.5 Lernprozesse beim formalen mathematischen Argumentieren

Erste Beitrage zur lokalen Theorienbildung (siehe 2.5) wurden anhand der Tran-
skripte der Designexperimente und der Schriftprodukte wie ausgefiillte materialisier-
te Argumentationsstrukturen und von den Lernenden produzierten Texten entwi-
ckelt. Die Analyse der Explikation der Elemente der logischen Struktur wurde mit
dem adaptierten Toulmin-Modell durchgefiihrt, das durch die Analysen weiter aus-
geschérft wurde (Prediger & Hein, 2017).

Die Analysen der Prozesse in den Designexperimenten zeigen, dass sich die Ler-
nenden an die materialisierten Argumentationsstrukturen erst gewdhnen miissen.
Nach einer Phase des Eindenkens konnen sie nach und nach die Elemente der logi-
schen Struktur durch das Ausfiillen der materialisierten Argumentationsstrukturen
explizieren (Hein & Prediger, 2017). Das Ausfiillen der materialisierten Argumenta-
tionsstrukturen erfolgte zumeist nicht linear im Gegensatz zu der Verschriftlichung,
die wie vom Scaffolding intendiert eher linear erfolgte (Prediger & Hein, 2017). Die
Explikation der Elemente der logischen Struktur war dabei sehr unterschiedlich, so
dass fiir Wenn-Dann-Sitze auch mitunter nur Teile genannt wurden oder diese nur
verdichtet durch die Bezeichnung der Sitze integriert wurden (Prediger & Hein,
2017). Die Verbalisierungen der meisten Lernenden zeichnet sich — so wie bei Kat-
ja und Emilia - durch zunehmende Explikation und Linearitdt aus (genauer Hein &
Prediger, 2017).
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Bei der Analyse der sprachlichen Mittel zeigte sich auch, wie unterschiedlich die
Elemente der logischen Struktur und deren Beziehungen sprachlich realisiert wer-
den konnen. Eine Metasprache ist notwendig, um explizit {iber die Unterscheidung
Satz und seiner Anwendung sowie iiber einzelne Elemente der logischen Struktur zu
sprechen. Beispielsweise ist eine Einleitung des Wenn-Dann-Satzes durch ,Das Ar-
gument besagt, dass...“ oder Ahnliches notwendig, um diesen auch explizieren zu
konnen (sieche auch Prediger & Hein, 2017). Tendenziell scheint zu gelten: je mehr
Elemente und deren Verbindungen expliziert werden, desto mehr und komplexere
sprachliche Verbindungen in einem Satz und zwischen Sitzen werden benétigt (Pre-
diger & Hein, 2017).

4, Diskussion

Im Projekt MuM-Beweisen wurde der Lerngegenstand logische Struktur beim forma-
len mathematischen Argumentieren ausgeschirft und zur Unterstiitzung seiner Be-
wiltigung ein Lehr-Lern-Arrangement entwickelt. Durch die Analysen der Lernpro-
zesse wurden auflerdem die Lernwege der Lernenden im Lehr-Lern-Arrangement
untersucht und dabei mogliche verbale Realisierungen rekonstruiert. Daran wird ex-
emplarisch sichtbar, wie in den unterschiedlichen Arbeitsbereichen des Dortmun-
der Modells verschiedene Aspekte, die miteinander vernetzt sind, entwickelt und er-
forscht werden konnen. Auf unterschiedliche Weisen konnen damit Beitrage geleistet
werden, die Liicke zwischen Theorie und Praxis zu schlieflen: Einerseits werden auf
Grundlage der Designexperimente die Lehr-Lern-Arrangements weiterentwickelt,
die auch teilweise schon innerhalb der Projekte im gréfleren Umfang durch Koope-
ration mit Lehrenden im reguldren Schulunterricht durchgefithrt werden kénnen.
Teilweise sind dabei in den Projekten bereits quantitative Bedingungs- und Wirk-
samkeitsstudien integriert (wie in Wessel, 2015). Andererseits sind Anschlussprojek-
te notwendig, um die Arrangements in der Schule quantitativ zu untersuchen wie
beispielsweise durch Péhler et al. (2017). Durch die Beitrage zur lokalen Theoriebil-
dung tber typische Gelingensbedingungen und Hiirden sowie die Entwicklung der
Lehr-Lern-Arrangements werden zudem Lehrkrifte bei ihrer Unterrichtsplanung
und -entwicklung unterstiitzt, wenn diese etwa in systematische Lehrerfortbildun-
gen wie die des Deutschen Zentrums fiir Lehrerbildung in Mathematik (DZLM) ein-
gebunden werden konnen. Neben dem vertieften Verstandnis von Lern-Lern-Pro-
zessen und der Gestaltung konkreter Aufgaben ist jedoch die gegenstandsbezogene
Fachdidaktische Entwicklungsforschung durch Spezifizierung und Strukturierung ei-
nes konkreten Lerngegenstandes und der beschrinkten Anzahl von Lernenden in
den Designexperimenten in den Projekten immer nur lokal und die Gestaltung von
Lernprozessen und die lokalen Theorien auf andere Lerngegenstinde kénnen nur
partiell Gibertragen werden.
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Spielfeld statt Spielregel

Der Evangelische Religionsunterricht als verbindliches Fach
inmitten einer nichtkonfessionellen Mehrheitsgesellschaft

Eine explorative Untersuchung

Was Sie in diesem Beitrag erwartet

Der Beitrag fokussiert eine explorative Untersuchung von mitteldeutschen Schulen,
die trotz der geringen Konfessionszugehorigkeit der Schiilerinnen und Schiiler ei-
nen evangelischen Religionsunterricht verpflichtend fiir alle anbieten. Ziel war es, die
Auswirkung der mehrheitlich nichtkonfessionellen Schiilerschaft auf das Verstand-
nis des Fachs und dessen Einbindung in den Schulalltag qualitativ zu beschreiben.
Einer knappen Darstellung der gesetzlichen Grundlagen (1.) folgt eine Erlduterung
der fachdidaktischen Priamissen fiir einen zukunftsfahigen RU sowie der kontextu-
ellen Bedingungen Mitteldeutschlands (2.). AnschliefSend wird das Untersuchungs-
sample vorgestellt. Methodisch von der Reflexiven Grounded Theory geleitet, fithrten
wir Gespriache mit Akteuren aus drei freien Schulen, die evangelischen Religionsun-
terricht obligatorisch erteilen (3.). Aus den Ergebnissen wird deutlich, dass die Ver-
bindlichkeit des Religionsunterrichts nur im Zusammenhang mit den ebenfalls ge-
meinsamen Schulritualen verstiandlich wird (4.). Die im Datenmaterial erkennbare
Spannung zwischen einer geforderten konfessionellen Ausrichtung des RU und ei-
nem schulintern praktizierten bekenntnisoffenen Unterricht deuten wir mit der Me-
tapher des Spielfeldes, die auf die graduelle Ausdeutung und Erprobung des konfessi-
onellen Bezuges verweist.

Schliisselbegriffe
gemeinsamer evangelischer Religionsunterricht — freie/religiose Schulen - nichtkon-
fessionelle Mehrheit — partizipative Schulfeier

1. Einleitung

Als man 1949 das Grundgesetz verfasste und darin den Religionsunterricht als ein-
ziges Schulfach explizit aufnahm, war die Sache klar: Eine Lehrkraft, die wie mit ihr
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rund 96 %' der Bevolkerung entweder der evangelischen oder katholischen Kirche
angehort, unterrichtet eine konfessionell-homogene Gruppe nach den Lehrplanin-
halten, die von einer der beiden Glaubensgemeinschaften (mit-)bestimmt* werden.

Knapp 70 Jahre spiter ist die Lage eine andere: Die Gruppe der Konfessionslo-
sen ubertrifft jene Gruppen, die sich jeweils einer christlichen Konfession zurech-
nen; 10 % der Deutschen gehéren anderen Religionen an. Dabei variiert die religiose
Priagung stark: von einer multireligiésen Grofistadt wie Hamburg iiber weitestge-
hend geschlossen konfessionell gepragte Gebiete in Stiddeutschland bis zu tiberwie-
gend nichtkonfessionellen Gebieten in Ostdeutschland finden sich unterschiedliche
Schattierungen konfessioneller Zusammensetzung. Dieser Wandel der Gesellschaft
hatte und hat Auswirkungen auf die rechtliche Rahmung und konzeptionelle Gestal-
tung des Religionsunterrichts in den einzelnen Bundeslindern. Neben dem reguli-
ren konfessionellen Religionsunterricht nach Art. 7 Abs. 3 des Grundgesetzes, der
vom Bezug auf eine konkrete Bekenntnisgemeinschaft ausgeht, gibt es in Berlin, Bre-
men, Brandenburg und Hamburg eigenstindige, kontextuell gepragte Formen religi-
oser Schulbildung.® Zugunsten eines gemeinsamen Unterrichts im Klassenverband
verzichten diese auf eine verbindliche Aufteilung der Lerngruppen nach Konfessi-
onszugehorigkeit.

2. Religionsunterricht in Deutschland - zwischen konfessioneller
Identitit und nichtkonfessioneller Mehrheitsgesellschaft*

In einem jiingst verfassten Positionspapier einigten sich evangelische, katholische
und christlich-orthodoxe Fachdidaktiker*innen auf Pramissen fiir einen zukunftsfa-
higen Religionsunterricht. Nach wie vor gehen sie dabei von dem Prinzip einer kon-
fessionellen Pragung des Faches aus. Auf dieser Grundlage soll jedoch der religiosen

Die Zahlen entstammen dem Religionsmonitor (vgl. Pollack und Miiller, 2013, S. 33).

Der Religionsunterricht als res mixta wird von Kirche und Staat gemeinsam verantwortet.

(Zur rechtlichen Grundlage des RU siehe Classen, 2015, S. 225-246.)

3 Die ersten drei Bundeslinder berufen sich auf Art. 141 GG, der eine Ausnahme von Art. 7
Abs. 3 GG zugesteht. Demnach hat Berlin den RU fakultativ neben dem ordentlichen Ethik-
unterricht zugelassen (vgl. Kenngott und Kuld, 2012), Bremen einen tiberkonfessionellen
christlichen RU eingefithrt und Brandenburg angesichts der mehrheitlich nichtkonfessionel-
len Schiilerschaft ein gemeinsames Fach unter dem Namen Lebenskunde-Ethik-Religionskun-
de geschaffen (vgl. Kenngott, 2015). Hamburg halt am konfessionellen RU fest, tragt aber der
multireligiésen Schulhofsituation Rechnung und beteiligt auch andere Religionsgemeinschaf-
ten an der inhaltlichen Ausgestaltung des Faches (vgl. Knauth, 2012).

4 Wir verwenden diesen Begriff im gesamten Artikel als Problemanzeige. Andere Bezeichnun-
gen wie konfessionslos oder konfessionsfrei verweisen auf den Hintergrund mehrheitlicher
Konfessionszugehorigkeit und implizieren eine Bewertung der Nichtkonfessionalitit als Ver-
lust oder Gewinn. In einem gesellschaftlichen Kontext, in dem die Mehrheit der Bevolkerung
eine indifferente Haltung zu Religionsgemeinschaften einnimmt, ist die Religionsbindung aus
der Innenperspektive der Personengruppe eine irrelevante Kategorie. Wihrend die Bildungs-
interessen der evangelischen oder katholischen Christen durch Groflinstitutionen vertreten
werden, gibt es keine vergleichbare Instanz, die die Interessen der Nichtkonfessionellen bil-
dungstheoretisch artikuliert.

[N
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Pluralitit der SuS mehr Aufmerksamkeit zukommen, indem Kooperationen mit an-
deren Glaubensgemeinschaften bzw. den Ersatz- und Alternativfichern (etwa dem
Ethikunterricht) angestrebt werden sowie den kontextuellen Gegebenheiten vor Ort
starker Rechnung getragen wird (vgl. Positionspapier, 2017, S. 446).°

In der Konfessionalitit des Unterrichts sehen Befiirworter die positive wie ne-
gative Religionsfreiheit gewahrt (Art. 4 GG). Anders als in einem religions-
kundlichen Unterricht sind Lehrkraft, Unterrichtsinhalte und ein Grofiteil der
Mitschiiler*innen’ in einer Glaubensgemeinschaft mit einem gemeinsamen Bekennt-
nis verwurzelt. Durch diese Transparenz werde den SuS eine Positionierung in religi-
osen Fragen erleichtert. Die eigene religiose Identitdt der SuS konne sich gegeniiber
einem identifizierbaren Glauben entwerfen und bilde dadurch die Grundlage fiir die
Fahigkeit zum Dialog (vgl. Schweitzer, 2017, S. 47-49).

Diese Differenzierung der Lerngruppe leuchtet ein, wenn die Mehrheit der SuS
sich einer grofien Bekenntnisgemeinschaft zugehorig fithlt. Im regionalen Kontext
der neuen Bundeslinder® ordnet sich die Bevdlkerungsmehrheit allerdings keiner
konkreten Religions- oder Weltanschauungsgemeinschaft zu und auch die meisten
SuS verhalten sich zu religiosen Fragen indifferent.” Schulte formuliert das Paradox
einer ,Unselbstverstandlichkeit® bei gleichzeitiger ,Konkurrenzlosigkeit christli-
cher Religion (2014, S. 74). Die kulturelle Bedeutung des Christentums habe so stark
abgenommen, dass dessen Plausibilitit immer schwerer zu vermitteln sei. Zugleich
gebe es in den neuen Bundeslindern kaum eine Alternative zur christlichen Religi-
on, da andere Religionen im offentlichen Leben noch weniger préisent seien. Auch
wird die Differenz zwischen evangelischem und katholischem Glauben kaum wahr-
genommen, weshalb die Entscheidung fiir oder gegen einen der beiden christlichen
Religionsunterrichte von den Schiiler*innen oder deren Eltern eher von ,willkirli-
chen® Gesichtspunkten geleitet ist denn von einer Auseinandersetzung mit den un-

5 Mit diesem fachdidaktischen Positionspapier stimmen die Deutschen Bischofskonferenz und
die Evangelische Kirche in Deutschland als Verantwortliche fiir die inhaltliche Ausrichtung
des katholischen und evangelischen Religionsunterrichts weitgehend iiberein. Bezogen auf
Kooperation mit anderen Fichern akzentuieren sie hingegen primir die christliche Okumene,
wihrend die Hochschullehrenden auch einen interreligiosen Austausch und die Zusammen-
arbeit mit den s.g. Alternativfachern (Ethik und Philosophie) suchen (vgl.: DBK, 2016, S. 30;
EKD, 2018, S. 18; Positionspapier, 2017, S. 447).

6 Katholischerseits wird das Konfessorische des Unterrichts, das sich aus dem Bekenntnis der
Lehrkraft als Reprasentant*in des ,,spezifischen Weltzugangs ihres Fachs® ableitet, noch stér-
ker betont (vgl. Schmid, 2017, S. 64).

7 Wiahrend in der katholischen Tradition die Konfessionalitdt des Unterrichts durch das Ideal
bestimmt ist, dass neben den Lehrkriften und Unterrichtsinhalten auch die Lernenden einen
Bezug zum katholischen Glauben haben sollen, tritt die Konfessionszugehérigkeit der SuS in
der evangelischen Kirche in den Hintergrund.

8 Darauf, dass Nichtkonfessionalitat langst nicht mehr nur ein Phanomen Ostdeutschlands ist,
weisen u.a. Kibisch, 2013 und Liitze, 2017 hin.

9 Die Religionssoziologie hat die Nichtkonfessionalitit bisher vor allem als Negativphanomen
bestimmt, positive Aussagen dartiber, ob diese Indifferenz eher Ausdruck einer ,Religions-
verweigerung® oder einer ,religiosen Unentschiedenheit® ist, lassen sich auf der Grundlage
bisheriger Erhebungen nicht empirisch abstecken (vgl. dazu Lorenzen, 2017, S. 122-124).
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terschiedlichen Bekenntnisinhalten.” Folglich wahlen an offentlichen Schulen auch
25 Jahre nach Einfithrung des Faches nur eine Minderheit den konfessionellen, meist
evangelischen Religionsunterricht (17-30%), wahrend die Mehrheit der SuS den
neutralen Ethikunterricht besucht (63-80%)."" Allerdings spiegeln diese Zahlen wi-
der, was auch fiir die gesamte ostdeutsche Bevolkerung ausgesagt werden kann: Das
Interesse an einer rein intellektuellen Auseinandersetzung mit religiésen Themen ist
hoher als die Bereitschaft, sich durch Mitgliedschaft das christliche Bekenntnis zu ei-
gen zu machen (vgl. Schulte, 2014, S. 75). Méglicherweise stellt diese Offenheit einen
wichtigen Faktor dafiir dar, dass nach der Wiedervereinigung neben der Einfithrung
des Religionsunterrichts an 6ffentlichen Schulen auch zahlreiche freie konfessionel-
le Schulen gegriindet wurden. Gegenwirtig sind fast die Halfte aller allgemeinbilden-
den evangelischen Schulen in Ostdeutschland zu finden (vgl. Domsgen, 2014, S. 69)
und stellen dort den grofiten Anteil freier Schulen.'? Dabei steht der Besuch dieser
Schulen prinzipiell auch Kindern und Jugendlichen ohne konfessionelle Pragung of-
fen, allerdings sind an vielen religiosen Schulen der Besuch des verbindlichen Re-
ligionsunterrichts sowie die gemeinsamen Andachten oder Schulgottesdienste im
Schulkonzept festgeschrieben. Die Gewichtung des evangelischen Profils fiir das
Schulkonzept ist dabei unterschiedlich, vermutlich wiirden aber alle Schulen den von
Schreiner (1996) geprégten Leitgedanken, dass eine evangelische Schule ein ,,Spiel-
raum der Freiheit® sei, guten Gewissens unterschreiben konnen. Die Differenz kénn-
te allerdings darin begriindet liegen, ob man Freiheit eher theologisch, organisato-
risch oder padagogisch akzentuiert.

3. Verbindlicher Religionsunterricht inmitten einer
nichtkonfessionellen Mehrheitsgesellschaft?

3.1 Methodische Rahmung der explorativen Untersuchung

Auf der Suche nach schulischen Konzepten religiéser Bildung, die gemeinsames Ler-
nen in religiésen Fragen ermoglichen und gleichzeitig auf die nichtkonfessionel-
len Mehrheitsverhaltnisse Riicksicht nehmen, orientierten wir uns ausschliefSlich an

10 Eine Entscheidung fiir den Religionsunterricht stellt in den neuen Bundeslandern vor allem
auch eine Abwahl des Ethikunterrichts dar. Siehe dazu Wermke (2006, S. 39), Domsgen und
Liitze (2010, S. 114) sowie Hanisch (2012, S. 71).

11 Die Berechnungen beziehen sich vor allem auf Sachsen, Sachsen-Anhalt und Thiiringen (vgl.
Liitze und Scheidler, 2017, S. 284). Nichtchristliche Religionen sind noch deutlicher in der
Minderheit. So gibt es etwa in der Kleinstadtschule und der Mittelstadtschule des Untersu-
chungssamples (s. u.) jeweils nur ein Kind muslimischen Glaubens, in der Grofistadtschule le-
diglich fiinf Muslime.

12 Auf die Unschirfe der Begriffe ,konfessionelle Schule® und ,kirchliche Schule® weist Pirner
2015 hin: Konfessionelle Schulen seien nicht per se kirchliche Schulen, zugleich gibt es neben
konfessionellen Schultragern auch iiberkonfessionell-christliche. Da auflerdem zunehmend
auch Schulen in nicht-christlicher religioser Tragerschaft entstehen (zum Beispiel jiidische
und islamische Schulen), schldgt er vor von ,religiésen Schulen’ zu sprechen.
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Schulen in freier Tragerschaft. Diese sind von Art. 7 Abs. 3 des Grundgesetzes unab-
hingig und konnen daher selbst entscheiden, ob sie das Modell des konfessionsspe-
zifischen Religionsunterrichts mit tiberkonfessionellem Alternativfach iibernehmen
oder stattdessen innovative Konzepte in der Fach- und Schulgestaltung umsetzen.
Bei unseren Recherchen stieflen wir auf Schulen, die ungeachtet der gesellschaftlich
schwach verankerten konfessionellen Bindung und unabhéngig von den Interessen
eines kirchlichen Trdgers an einer evangelischen Ausrichtung des Religionsunter-
richts festhalten und ihn dariiber hinaus fiir alle SuS verbindlich machen. Daraus
entwickelte sich die Forschungsfrage: Wie beschreiben die Verantwortlichen von Schu-
len in freier Trigerschaft die Spannung zwischen einem verbindlichen konfessionellen
Religionsunterricht und einer potentiell nichtkonfessionellen Schiilerschaft.

Unsere Untersuchung orientiert sich methodologisch und methodisch an der
Reflexiven Grounded Theory (Breuer et al., 2010). Nach dem Prinzip des Theoreti-
cal Sampling haben wir drei weiterfithrende Schulen in freier Tragerschaft in den
drei mitteldeutschen Bundesldndern (Sachsen, Sachsen-Anhalt und Thiiringen) aus-
gewidhlt, die einen verpflichtenden Religionsunterricht fiir alle SuS anbieten. Da
uns besonders der fachlich-konzeptionelle und schulorganisatorische Bereich in-
teressierte, haben wir im Februar 2018 Interviews mit Vertreter*innen der Schu-
len gefithrt.” Die vier Interviewpartner*innen sind auf unterschiedlichen Funkti-
onsebenen innerhalb der Schulen titig und stellten sich uns jeweils als geeignetste
Gesprachspartner*innen zur Verankerung des Religionsunterrichts im Schulkonzept
vor."* Die Sichtweise der SuS und der Eltern wird von uns nur indirekt durch die
Reflexion der Befragten einbezogen. Die Gesprache wurden transkribiert und zu-
sammen mit Protokollen der Schulbesuche und Unterrichtshospitationen im For-
schungsteam mehrschrittig kodiert und kategorisiert.

Die ausgewdhlten Schulen unterscheiden sich in ihren kontextuellen Bedingun-
gen hinsichtlich der Schulform, ihres Einzugsgebietes, der konfessionellen Bindung
der SuS und Lehrkrifte sowie der Bedeutung christlicher Vollzugsformen fiir das
Schulkonzept.

Eine freie Kleinstadtschule:

Bei der ersten Schule handelt es sich um eine freie Gesamtschule einer Kleinstadt. Der
Name der Schule bezieht sich auf die lokale Reformationsgeschichte. Die Griindung er-
folgte 2012 aus einer Elterninitiative, die sich in Reaktion auf die Schlieffung der wei-
terfiihrenden Schulen des Ortes formierte und breite Unterstiitzung durch die Bevol-
kerung erfuhr. Der Einzugsbereich reicht in den ganzen Landkreis hinein. Die Klassen
5 bis 10 werden zweiziigig unterrichtet. Die Schule ist in einem DDR-Plattenbau mit
angrenzendem sanierten Altbau untergebracht. Religionsunterricht wird einstiindig er-

13 Zum Religionsunterricht an christlichen Schulen gibt es bisher weder grundlegende empiri-
sche noch konzeptionelle Studien, an denen man sich orientieren koénnte (vgl. Pirner, 2015).

14 Folgende Leitfragen strukturierten dabei die Gesprache: Mit welcher Intention wurde Religi-
onsunterricht als verpflichtendes Fach festgelegt? // Welchen Einfluss hat dies auf die Schul-
gestaltung? // Welche Rolle spielt Religion an der Schule auflerhalb des Unterrichts? // Was
ist der Bildungsauftrag des Faches Religion?
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teilt. Gegenwirtig gibt es nur eine Lehrkraft fiir das Fach. Der Anteil der konfessionel-
len SusS liegt bei etwa 10 bis 20 %'°. Wir fithrten ein Gesprich mit dem Vorstandsvorsit-
zenden und gleichzeitigen Griindungsmitglied (fortan A genannt).

Eine christliche Mittelstadtschule:

Auch diese Schule hat einen lokalen protestantischen Namensgeber. Die Schule einer
mittelgroflen Stadt ist 2011 aus einer 6kumenischen Elterninitiative als Weiterfithrung
einer evangelischen Grundschule hervorgegangen und bezeichnet sich als christliches
Gymnasium. In der Stadt gibt es mehrere weiterfithrende Schulen, die Schiilerschaft
kommt aus dem ganzen Landkreis. Die Schule ist in einem Neubau untergebracht, aus
Kapazititsgriinden werden die Klassen 5-11 bisher nur einziigig unterrichtet. Religi-
onsunterricht wird zweistiindig erteilt, es gibt zwei Religionslehrkrifte. Das Kollegium
ist mehrheitlich konfessionell gebunden, der Anteil konfessioneller SuS liegt hingegen
zwischen 20 und 40 %. Wir fithrten ein Gesprich mit der stellvertretenden Schulleiterin
(B), die gleichzeitig Religionslehrkraft ist.

Eine evangelisch getragene Grofstadtschule:

Zur Kontrastierung der anderen Schulen handelt es sich bei dieser um ein Gymnasi-
um in Trégerschaft der Evangelischen Schulstiftung. Ein verbindlicher Religionsunter-
richt fiir alle ist in diesem Fall also nicht tiberraschend. Unser Interesse an der Schule
weckte ihr Internetauftritt, der eine selbstreflexive Auseinandersetzung mit dem Kon-
zept des eigenen Religionsunterrichts erkennen liefS. Das Gymnasium wurde 1994 als
okumenische Elterninitiative gegriindet, der von Anfang an ein religioses Profil wich-
tig war. Der Einzugsbereich umfasst vornehmlich die akademisch geprigte Grof3stadt,
durch eine Kooperation mit einer kleinstddtischen Grundschule wird eine Durchmi-
schung der Schiilerschaft angestrebt. In den Klassen 5 bis 12 wird zwei- bis dreiziigig
unterrichtet. Die Schule ist seit dem Neubau 2002 durch einen Glockenturm als christ-
liches Schulzentrum erkennbar. Religionsunterricht wird zweistiindig als konfessionell-
kooperativer Unterricht erteilt. Alle Lehrkrifte sind konfessionell gebunden, fiinf von
ihnen unterrichten Religion. Der Anteil (unterschiedlich) konfessioneller SuS liegt mit
ca. 60 bis 70 % tiberdurchschnittlich hoch. Wir fithrten ein Gesprach mit einer evan-
gelischen Religionslehrkraft (CI), die zugleich Fachbereichsleiterin ist sowie mit der
einzigen Lehrkraft fiir katholischen Religionsunterricht (C2).

3.2 Gemeinsamer Religionsunterricht und Schulrituale als Ausdeutung
indifferenter Konfessionalitit

Die drei untersuchten mitteldeutschen Schulen verbinden den Unterricht im Klas-
senverband mit einer evangelischen Ausrichtung des Religionsunterrichts. Die von
uns unterstellte Spannung zwischen der Konfessionalitdt des Fachs und der Nicht-

15 Bei den Angaben zur Konfessionalitit der SuS handelt es sich um Schétzungen der
Gesprachspartner*innen.
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Konfessionalitit der Schiilerschaft wurde von den Befragten spielerisch aufgelost.
Zum einen wurde betont, dass der Religionsunterricht als allgemeinbildendes, be-
kenntnisoffenes Fach fiir alle SuS relevant und anschlussfihig sei, weil darin den SuS
unabhingig von ihrer weltanschaulichen Sozialisation (religionsbezogenes) Wissen,
Denken und Argumentieren nahegebracht werde (1). Zum anderen wurde deutlich,
dass die Befragten den verbindlichen Religionsunterricht nicht als einziges konfessi-
onelles Spezifikum auffassten, sondern dariiber hinaus die Bedeutung gemeinsamer
(mehr oder weniger deutlich religidser) Rituale fiir das inklusive Schulleben unter-
strichen (2).

3.2.1  Ein Fach fiir alle - Gemeinsam am christlichen Glauben lernen

Alle Interviewpartner*innen gingen davon aus, dass sowohl fiir die Schulanmeldung
als auch die Unterrichtsgestaltung eine Bekenntnisbindung der SuS von nachgeord-
neter Bedeutung ist. Es sei lediglich wahrnehmbar, wenn die religiose Sozialisation
ausgefallen sei.'® Im Unterrichtskontext trete allerdings auch diese gegeniiber dem
jeweiligen Vorwissen'” oder der prinzipiellen Lern- und Gesprichsbereitschaft der
SuS zuriick.'”® Bei allen Schulgriindungen waren zunichst die Vision des gemein-
samen Lernens und eine Wertschitzung von Heterogenitit leitende konzeptionelle
Ideale. In der Mittelstadt- und Grofistadtschule war diese Initiative dartiber hinaus
okumenisch getragen, was sich u.a. in der Namensgebung als christliche Schule nie-
derschlug.

Die eindeutige Festlegung des Religionsunterrichts auf eine bestimmte Kon-
fession, beschrieb B als Anforderung des Kultusministeriums.” Im Rahmen
einer Anerkennung der Mittelstadtschule sei es erforderlich, sich bei der Ge-
staltung der schulinternen Lehrplédne an den landesweiten Rahmenordnungen
zu orientieren (diese liegen fiir evangelische und katholische Religion sowie
Ethik vor). Die Stellenbeschreibung war zunichst ohne Konfessionsbezug aus-
geschrieben, da sich eine evangelische Religionslehrkraft darauf bewarb, wur-
de der evangelische Lehrplan fortan verbindlich.

16 C2: ,Bei mir wird das Gefiihl immer stirker, dass die konfessionellen Unterschiede immer mehr
in den Hintergrund treten vor dem Problem der generellen Religiositit oder Areligiositdt.”
(Z. 630£.)

17 Dabei ist eine Kirchenbindung allerdings nicht gleichbedeutend damit, dass den SuS die
christliche Tradition vertraut ist, was die Lehrkraft CI betont. Unterschiedslos gelte fiir sie
mit Beginn der Unterstufe: ,,In Klasse 5 gehe ich erstmal davon aus, dass die Schiiler gar nichts
mitbringen.“ Bis zur Oberstufe erwarte Sie allerdings einen substantiellen Wissenszuwachs
(vgl. Z. 298-302).

18 B: ,Ich erkenne das natiirlich in Gesprdichen, wenn sie Erfahrung haben usw. Aber was fiir mich
auch interessant ist, ist, dass die Klassen, die am wenigsten konfessionell gebunden sind, am
meisten theologisieren und Fragen stellen. (Z. 126-129)

19 Vgl. B: ,Das Problem ist, dass man sich bei der Erarbeitung der Lehrpline entscheiden muss.“
Ein ,,Kuddelmuddel von evangelisch und katholisch“ sei nicht zuldssig (vgl. Z. 148-150).
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In der Grofistadtschule wurde der Unterricht in der Griindungsphase als ge-
meinsamer Religionsunterricht durchgefiihrt. Die Uberantwortung der Schu-
le in die Tragerschaft der evangelischen Schulstiftung hatte primar organisa-
torische Griinde. Als Kompromisslosung zwischen dem 6kumenischen Ideal
von Schule und Elternschaft einerseits und der an konfessioneller Eindeutig-
keit interessierten Schulstiftung andererseits, entstand in einem ldngeren Pro-
zess das gegenwirtig leitende konfessionell-kooperative Unterrichtsmodell.?

Im Fall der Kleinstadtschule entschied man sich A zufolge in einer vor-
rangig erfahrungsgeleiteten Abgrenzung gegeniiber dem Fach Ethik fiir den
evangelischen Religionsunterricht. Dieser wurde als allgemeinbildender und
substanzhaltiger eingeschitzt* und deren Lehrkriften eine stirkere Identifi-
kation mit dem Fach zugesprochen.?? Der konfessionelle Charakter des Faches
ist demgegeniiber weniger bedeutsam.

Diesem Befund folgend ist der verbindliche evangelische Religionsunterricht aus
Sicht der Befragten eher ein pragmatischer Kompromiss angesichts externer Institu-
tionen (Schulstiftung, Kultusministerium), da die konzeptionell wichtigere 6kumeni-
sche (gegeniiber den katholischen SuS) oder weltanschauliche (gegeniiber nichtkon-
fessionellen SuS) Offenheit gegeniiber allen SuS weder in der Bezeichnung noch dem
Lehrplan des Faches selbstverstindlich transportiert wird. Entscheidend sei es, iiber-
haupt ein ordentliches Unterrichtsfach zu haben und sich darin gemeinsam {iber Le-
bensfragen auszutauschen. Folglich ging es den Befragten in ihrem Unterricht auch
weniger darum, das evangelische Bekenntnis in den Mittelpunkt zu stellen, son-
dern religionsphilosophische, kulturgeschichtliche oder anthropologische Grundfra-

20 Der Kompromiss sieht vor, dass der Unterricht mehrheitlich (mind. 60 % der Unterrichtszeit)
konfessionell differenziert erfolgen soll. Aus schulpragmatischen Griinden werden die SuS in
den Jahrgangsstufen 5, 6 und 9 im Klassenverband und in den iibrigen Stufen nach Konfessi-
onen getrennt unterrichtet. Da der Lehrplan sich erst in der Oberstufe signifikant unterschei-
de, orientiere sich die Fachauswahl nach tibereinstimmendem Urteil von CI und C2 mafigeb-
lich an der Sympathie der Lehrperson oder peer-group-Erwagungen. Nichtkonfessionelle SuS
miissen sich zwischen einem katholischen oder evangelischen Unterricht entscheiden und
wihlen, so CI, vorrangig letzteren (vgl. Z. 215-222; 236-239).

21 A: ,Letzten Endes sag ich mal grasen Ethik und Religion schon das gleiche Feld ab. Aber ich
glaube trotzdem Religion intensiver, da muss man sich intensiver mit Dingen beschdftigen und
ich glaube auch, dass das wie gesagt substantieller ist, wenn ich mir dann anhand von Bibeltex-
ten und Gemdlden [Inhalte aneigne]. Das habe ich im Ethikunterricht so nicht kennengelernt.“
(Z. 432-437)

22 Dabei schitzte A zum einen die fachdidaktische Ausbildung von Religionslehrkriften ge-
geniiber den Ethiklehrkriften als solider ein, zum anderen unterstellte er ersteren eine fes-
te Uberzeugung mit ihrem Fach zu verbinden auch dadurch auch auf ihre SuS inspirierender
wirken zu konnen: ,Wer etwas aus Uberzeugung macht, aus innen heraus motiviert, der macht
das ernsthafter, und der macht das so, dass ich die Leute mitreifSe.“ (Z. 448f.)
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gen hervorzuheben.”? Der Unterricht wird vorrangig kognitiv akzentuiert als Wis-
senserwerb iiber Religionen und dessen Reflexion. Eine konfessionelle Bindung der
Lerngruppe sei aus ihrer Sicht ein kaum wahrnehmbares und angesichts der inner-
konfessionellen Varianz ein duflerst unscharfes Distinktionsmerkmal. Von den nicht-
konfessionellen Eltern sowie SuS werde in Einzelfillen die Bedeutung von Religion
an sich angefragt (nicht des spezifischen Bekenntnisses). Dies wird von den Befrag-
ten als legitime Position akzeptiert, veranlasste jedoch nicht dazu, die verbindliche
Teilnahme am Unterricht zu relativieren.*

3.2.2  Ein Ritual fiir alle - Gemeinschaft liturgisch gestalten

Noch deutlicher zeigte sich in den Interviews der spielerische Umgang mit evangeli-
scher Liturgie in den gemeinsamen Schulfeiern, von denen wir jene der Grof§- und
Mittelstadtschule auch miterleben konnten. Die Feiern sind ebenfalls im Schulkon-
zept aufgenommen und diirften in der Innen- und Auflenwahrnehmung der Schu-
le deutlich préasenter sein als der gemeinsame Religionsunterricht. Dabei sind uns
drei liturgische Modelle begegnet, die jeweils mit eigenem konzeptionellen Akzent
die Schulgemeinschaft zur Darstellung bringen und sich in verschiedenen Abstufun-
gen am evangelischen Gottesdienst orientieren.

In der Grofistadtschule findet wochentlich ein ,,Schulgottesdienst® statt, der
von CI als ,Mitte des Schullebens“”® bezeichnet wird. Diese zentrale Stel-
lung duflert sich zeitlich, da der Gottesdienst jeweils Mittwoch mittags (in der
Mitte der Woche und mitten am Tag) stattfindet; rdumlich, weil die SuS im
grofiten Schulraum (der Turnhalle) in einem grofien Halbkreis zusammen-
kommen; liturgisch, da die meisten Gottesdienste nicht von professionellen
Akteuren, sondern den Schulklassen vorbereitet werden (jede Klasse gestal-
tet einen Gottesdienst im Schuljahr); pddagogisch, weil neben gemeinsamer
Andacht, Gesang und Gebet auch Informationen aus dem Schulleben einer
grofRen Offentlichkeit vorgestellt (z. B. neue Mitarbeiter begriifit) und beson-
dere Leistungen gewtirdigt werden (z.B. die Gewinnerin eines Vorlesewettbe-
werbes). Die Teilnahme an diesen Gottesdiensten ist freiwillig, wihrend des

23 Vgl. besonders C2: ,,Im Religionsunterricht ist der Schwerpunkt schon eher inhaltlicher, kultur-
geschichtlicher, also sozusagen, ja faktenorientiert ist auch schlecht, aber schon so in diese Rich-
tung. Auch natiirlich methodisch. [...] was fiir Textsorten gibt es usw. und wie kann man die
sinnvoll verstehen, usw. wie ist die Bibel entstanden und der ganze Hintergrund. [...] Bevor sie
Blodsinn reden bei ihrem Gottesdienst, den sie vorbereiten, in der Predigt vorne, miissen sie sich
inhaltlich erstmal mit dem Text auseinandersetzen.” (Z. 685-694)

24 Dabei wird einerseits darauf hingewiesen, dass die Eltern mit der Wahl der Schule wiissten,
worauf sie sich einlieffen und diesen Umstand zugunsten der Schule in Kauf nehmen wiirden
(so A, vgl. Z. 309f.), dass sie auch andere Schulen in Erwagung ziehen kénnten (so CI, vgl.
Z. 638f.) bzw. das Schulkonzept auch in diesem Bereich angepasst werden konnte, sofern es
Anfragen gibe (so B, vgl. Z. 34f).

25 Vgl Z. 23.
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Gottesdienstes findet jedoch weder Unterricht statt, noch sind gesellige Frei-
zeitaktivitdten gestattet.”® Damit wird unter Verwendung christlicher Symbo-
le und Rituale ein liturgischer Rahmen geschaffen, der den Schulalltag fiir alle
verbindlich unterbricht, die inhaltliche Gestaltung dieser Auszeit jedoch der
Schulgemeinschaft tiberldsst.””

In der Mittelstadtschule beginnt der Unterricht jeden Montag mit einem
+Wochenimpuls®, der ebenfalls in der Turnhalle stattfindet und von einzelnen
SuS verantwortet wird. Die Feier nimmt meist Elemente einer christlichen
Andacht auf (vor allem am Liedgut erkennbar), die SuS diirfen aber davon
abweichen. Auch inhaltlich konnen die SuS ihre personlichen Themen ein-
bringen, ein religioser Bezug ist nicht vorgeschrieben. Die Teilnahme am Wo-
chenimpuls ist verpflichtend. Jede*r Schiiler*in soll im Laufe der Schullauf-
bahn einen Wochenimpuls gestalten. Da das Engagement der vorbereitenden
SuS in der Vergangenheit unterschiedlich hoch war, wird die Prasentation
der Andacht mittlerweile von der Religionslehrkraft bewertet und flief3t als
Note in den Religionsunterricht ein. Auch die Lehrkrifte sind in den Vorbe-
reitungsturnus einbezogen. Daneben gibt es an Schul- und Kirchenjahr ange-
lehnte Gottesdienste, die von hauptamtlichen Mitarbeitern des Ortes in ver-
schiedenen Kirchen zusammen mit einzelnen Klassenstufen gestaltet sowie
von allen SuS besucht werden.

In der Kleinstadtschule findet demgegentiber keine wochentliche liturgische
Feier statt. Stattdessen wurde vor einigen Jahren eine schulinterne Lebenswen-
defeier fiir die SuS der 8. Klasse ins Leben gerufen, die Anleihen bei der so-
zialistischen Jugendweihe und der evangelischen Konfirmation nimmt.*® Mit
ersterer verbindet sie u.a. die gemeinsame Feier im Klassenverband und die or-
ganisatorische Verantwortung der Schule, eine Parallele zur Konfirmation ist
etwa der vom ortlichen Pfarrer gesprochene Segen fiir alle Teilnehmenden. Au-
Berdem finden im Vorfeld Vorbereitungsseminare und -exkursionen statt* und
den Eltern wird die Moglichkeit gegeben, fiir ihre Kinder einen Spruch auszu-
wihlen (dies kann auch ein Bibelvers sein), der in ein Erinnerungsalbum ge-
druckt und den Jugendlichen feierlich iiberreicht wird.

Wihrend in der GrofSstadtschule der Gottesdienst sehr zentral verankert ist und so-
wohl in der Bezeichnung als auch der Gestaltung einen Transzendenzbezug nahe-
legt, benutzt die Mittelstadtschule mit der Bezeichnung ,Wochenimpuls® eine Ver-

26 Besondere Gottesdienste sind fiir alle verpflichtend, so etwa zum Beginn und Ende des

27

28

29

Schuljahres sowie zu den kirchlichen Hochfesten. Auflerdem ist jede Lehrkraft zum Wochen-
beginn dazu angehalten, die erste Schulstunde mit einem religiosen bzw. nachdenklichen Im-
puls zu beginnen (vgl. Z. 26).

Die meisten SuS orientieren sich CI zufolge trotz des Gestaltungsspielraumes meist an For-
men aus den ihnen bekannten Gottesdiensten (vgl. Z. 71).

Vgl. fiir die historische, empirische und theologische Wiirdigung dieser Segensfeiern Handke
(2016).

Dabei ist fiir A die lokale Kirche ein wichtiger regionaler Partner, allerdings nicht gegeniiber
anderen Akteuren herausgehoben (vgl. 231-237; Z. 355; Z. 550).
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mittlungsfigur, die sich inhaltlich einer sikularisierten Wortverkiindigung 6ftnet, den
wiederkehrenden liturgischen Rahmen jedoch beibehilt. In beiden Schulen wird da-
durch ein regelmafliges schuldffentliches Forum geschaffen, das die Mitwirkung aller
Klassengemeinschaften (GrofSstadtschule) oder Individuen (Mittelstadtschule) voraus-
setzt und ihnen innerhalb des liturgischen Rahmens zugleich Gestaltungs- und Dar-
stellungsmoglichkeiten bietet. Neben diesen regelmafligen Feiern werden von beiden
Schulen kirchen- und schuljahresbezogene Feste dadurch herausgehoben, dass diese
von theologisch gebildeten Schulangehorigen vorbereitet (Grofistadtschule) oder an
kirchliche Mitarbeiter und Gebédude iibertragen werden (Mittelstadtschule).

Die Schulen bieten damit unterschiedliche Moglichkeiten, christliche Vollziige zu
rezipieren, aber auch daran zu partizipieren. In unserem Datenmaterial bildet sich
ab, dass die Partizipation konfessionell indifferenter SuS einen Einfluss auf die Va-
riation des evangelischen Spielfeldes hat. Wahrend in der Grofstadtschule durch die
vergleichsweise enge konfessionelle Bindung der SuS (ca. 70 %) und Lehrkrifte die
Ernsthaftigkeit und Gestaltungslogik eines Gottesdienstes vertraut zu sein scheint,
sodass die Klassen diesen unter Anleitung selbstindig bespielen, bedarf es in der
Mittelstadtschule einer Benotung als zusitzlicher Motivation. Gleichzeitig wird der
nichtkonfessionellen Mehrheit der SuS (60-80 %) die Moglichkeit gegeben, auch in
einem christlich-liturgischen Kontext ihre eigenen Anliegen gegentiber der Schulof-
fentlichkeit zu Gehor zu bringen. In solch einer Schulgestaltung konnte der evange-
lisch-christliche Glaube tendenziell an inhaltlichem Profil verlieren, dafiir aber for-
mal den Rahmen fiir eine Partizipation und Reprisentation aller Schulangehdrigen
zur Verfiigung zu stellen.

In der Kleinstadtschule, deren SuS und Lehrkrifte iberwiegend nichtkonfessionell
gepragt sind (80-90 %), gibt es kein wochentliches Ritual. Dafiir hat sich hier eine
Kasualfeier etabliert, die zwischen den Anliegen evangelisch-christlicher und sozia-
listischer Lebenswendefeier zu vermitteln sucht.”® Wihrend die Wahl zwischen Kon-
firmation und Jugendweihe zu DDR-Zeiten die SuS in Loyalititskonflikte verwickel-
te, ihre Zugehorigkeit entweder zur Kirche oder zum Staat zu erkléren, liegt A daran,
auf der Basis der Zugehorigkeit der SuS zur gleichen Schulklasse eine gemeinsame
Feier zu veranstalten, bei der unterschiedliche Akteure mitwirken kénnen.*" Die Kir-
che tritt in der Person des Pfarrers, der die Feier liturgisch mit Segen und Vater-
unser rahmt, und durch die Einladung in das Kirchengebdude in Erscheinung. Die
Organisation und inhaltliche Gestaltung liege allerdings in den Hénden der Schu-
le. A sieht in der Kooperation den Vorteil einer konfessionsiibergreifenden (und da-
mit gemeinsamen) Feier zu beiderseitigem Nutzen: die Kirche bekdme die Moglich-
keit nichtkonfessionelle Menschen anzusprechen, wihrend letztere sich unbekannte

30 In den anderen Schulen gab es nach Aussage der Interviewten bisher dafiir keinen Bedarf. In
der Grofistadtschule seien die SuS mehrheitlich in ihren Gemeinden verwurzelt (vgl. Z. 575),
in der Mittelstadtschule sind die Jugendlichen zudem in einem groflen Einzugsbereich ver-
teilt, sodass eine zentrale Feier nicht angenommen werden wiirde. Auflerdem sei die Zufrie-
denheit der Familien mit der regionalen Jugendweihefeier grof3, weshalb die Unterstiitzungs-
bereitschaft fiir eine schuleigene Feier fehle (vgl. Z. 601-619).

31 Vgl Z. 239-262.
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Traditionen erschlieflen konnten und ihren Horizont erweiterten®. Mit Blick auf die
nichtkonfessionellen SuS und Eltern sieht A diesbeziiglich eine grofie Offenheit; Vor-
behalte gegen die Integration liturgischer Vollziige in die schulische Feier assoziiert
er vor allem mit dem Gemeindekirchenrat.*® Da wir die Perspektive der beteiligten
Eltern bzw. Gemeindeglieder nicht in unserem Sample abgebildet haben, konnen wir
diesen Eindruck nicht iiberpriifen. Dennoch macht dieser Hinweis deutlich, dass die
spielerische Aneignung liturgischer Vollziige durch padagogische Akteure auch auf
Widerstinde oder Unbehagen stofien kann, sowohl bei jenen SuS und Eltern, denen
christliche Symbole und Sprachspiele fremd sind, als auch bei Gemeindezugehori-
gen, die diese ausschliefSlich fiir innerkirchliche Kontexte beanspruchen.

3.3 Die Wechselwirkung von Schulritualen und Religionsunterricht

Es zeigt sich eine Tendenz, dass sich die gemeinsame Partizipation an den Schulritu-
alen und der verbindliche evangelische Religionsunterricht gegenseitig stiitzen.

Der verbindliche Unterricht ermdglicht in unterschiedlicher Weise, diese teils
freiwillige, teils verpflichtende religiose Praxis reflexiv zu begleiten. Dem kommt ins-
besondere im Kontext mehrheitlicher Nichtkonfessionalitdt der Schiilerschaft grof3e
Bedeutung zu, denn dieser ist eine lebensweltliche Relevanz von Religion kaum ein-
sichtig. Durch die exemplarische Begegnung mit religiosen Vollziigen und den sich
darin ausdriickenden Schiilerreligiosititen wird {iberhaupt erst eine Differenz sicht-
und artikulierbar, die im Unterricht bearbeitet werden kann.** Der Religionsunter-
richt wird von performativen Anteilen entlastet und kann sich auf die Reflexionsebe-
ne fokussieren.

So weist etwa CI (Grofistadtschule) darauf hin, dass sie den Schwerpunkt des
Religionsunterrichts im Erwerb von Wissen und der argumentativen Auseinan-
dersetzung mit diesem sieht, wihrend der Rickbezug auf einen konfessionsbe-
zogenen Standpunkt das Gesprach eher behindert.* Das eigene Bekenntnis zeigt

32 A:,Und irgendwann mal, ob die nun in die Kirche gehen, oder nicht, irgendwann erinnern die
Kinder sich daran, bin fest davon iiberzeugt. Und sogar die Eltern, die die Kirche ablehnen sa-
gen, oh ja, das war eine tolle Veranstaltung. Dann stort auch dieser Segen nicht mehr. Aber das
verdndert die Menschen auch in irgendeiner Art und Weise.“ (Z. 298-301)

33 Vgl. Z. 258-262.

34 Besonders die performative Religionsdidaktik hat wiederholt darauf hingewiesen, dass Re-
ligion ,immer konkret erfahrene und gelebte Religion® sei (Klie und Leonard, 2006, S. 7)
und SuS nur iber selbst Erlebtes reflektieren konnten. Gleichzeitig mahnten Kritiker, dass
der Unterricht nicht der passende Ort dafiir sei, religiose Erfahrungen zu inszenieren. Die
Platzierung performativ-religioser Elemente im Schulleben und dessen Reflexion im Unter-
richt ist demnach ein durchaus innovativer Kompromiss.

35 ClI: ,Das eine ist die inhaltliche Ebene, da geht es um Fakten und Wissen und ganz viel Infor-
mationen, Kenntnisse und das andere ist diese weiche Ebene von Diskutieren, eigene Meinung,
eigener Glaube, Glauben auch leben, formulieren. Und ich merke, dass ich, weil es dieses geist-
liche Leben gibt, auf welche Art auch immer, entlastet mich fiir den Unterricht, einfach stirker
auf die Sachebene beziehen zu konnen. Hier geht es wirklich um abfragbares Wissen, hier geht
es darum, eine Meinung formulieren zu kénnen, und eine eigene Meinung auch zu haben und
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sich also nicht in der Wahl des Unterrichtsfaches®, sondern in der individuel-
len aktiven (durch Mitarbeit) oder passiven (durch Teilnahme) Partizipation am
Schulgottesdienst oder in Pausengespréchen.

Fir die Mittelstadtschule sind das ,christliche Menschenbild“ und demo-
kratische Bildung entscheidende Fixpunkte im Schulkonzept. Der Religions-
unterricht habe nach B die Aufgabe, Genese und Bedeutung des Christlichen
zu beschreiben sowie zu einem toleranten Umgang miteinander zu sensibili-
sieren, sei aber nicht der einzige Ort fiir dessen Vermittlung. Vielmehr sei es
Anliegen der ganzen Schule und auch anderer Ficher (etwa Diakonie-Prakti-
ka oder ,,Soziales Lernen®), den SuS ethische Werte zu vermitteln.?’

Fir die Kleinstadtschule hat das gemeinsame Lernen trotz heterogenen
Leistungsniveaus einen besonderen Stellenwert. Diese Heterogenitit tibertragt
A auch auf den Religionsunterricht: Die nichtkonfessionellen SuS sollen durch
den gemeinsamen Austausch mit den konfessionell-gebundenen SuS sowie
durch die Themen des evangelischen Lehrplanes deren religiose Traditionen
und Sprache kennenlernen. Dabei nimmt A auch in Kauf, dass der Unterricht
hinter den Lernzielen des Lehrplanes zurtickbleibt.*

Implizit wird in unserem Datenmaterial umgekehrt deutlich, dass der Religionsun-
terricht als allgemeinverbindliches Lehrfach auch eine stiitzende Wirkung auf die
Schulrituale hat, insofern allein durch die Verankerung des Faches in der Stunden-
tafel und der Mitwirkung mindestens einer Fachlehrkraft im Kollegium der Stellen-
wert der gemeinsamen Feier gefestigt und ihre Ausgestaltung inhaltlich fundiert ist.

In besonderer Weise fiel uns dies bei der Grofistadtschule auf. C1 erwéhnt,
dass der Schulgottesdienst schon seit der Griindung seine prominente Stel-
lung in der Schule besaf3, macht aber indirekt auch deutlich, dass dieses Ritual
im Kollegium wegen der damit verbundenen Einbuflen im Stundenkontingent
mitunter angefragt sei. Demgegeniiber gibt es an der Schule eine zahlenmaflig
starke Fachschaft Religion, die unserem Eindruck nach erheblichen Anteil da-

36
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zu entwickeln, aber da geht es nicht so sehr um Glaubenspositionen. Mehr um fast philosophi-
sche, theologische Uberlegungen. Und ich merke, dass mir das gut tut fiir den Unterricht, weil
diese Sachebene eher was ist, was sich auch, also wenn es hier um Konfessionalitit geht, was da
eher ein gemeinsamer Nenner sein kann. Wenn wir iiber unser Glaubensleben reden, kann das
auch ganz schnell etwas Ausschlieffendes haben.“ (Z. 107-120)

In einer gewissen Spannung dazu steht der Wechsel zwischen konfessionell-gemischten und
-differenzierten Lernphasen in der Grofistadtschule (s. 0.). C1 und C2 sehen in der Entschei-
dung fiir ev. oder kath. Religionsunterricht allerdings eher ein Bekenntnis zu einer bestimm-
ten Lehrkraft als zu einer der beiden christlichen Kirchen (vgl. Z. 581).

B: ,Ist fiir mich schon die Tatsache, wir heiflen ja trotzdem noch Christliches Gymnasium also
bedarfs dazu auch eines Religionsunterrichts aus meiner Sicht, um diesen Wert der Schule auch
mit zu vermitteln.“ (Z. 343L.) ,Ich verstehe, dass [der Religionsunterricht] einen grofSen Bei-
trag [dazu leistet], aber das ist eigentlich eine schulische Aufgabe, die von allen getragen wird.“
(Z. 4751)

A: ,Im Grunde genommen ist es das ja, Religion light, wenn er [i.e. der Religionslehrer] sagt, er
kann nicht so tief gehen wie er gerne maochte.“ (Z. 509f.)
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ran hat, den Wert des Gottesdienstes gegeniiber den SuS und dem Kollegium
zu vertreten sowie dessen Qualitit zu sichern.

Die qualitative Absicherung des gemeinschaftsstiftenden Rituals wird in
der Mittelstadtschule noch offensichtlicher, da die Religionslehrkraft den Wo-
chenimpuls bewertet und dadurch sowohl iiber die Organisation als auch
tiber die angelegten Bewertungsmaf3stabe Einflussmoglichkeiten hat.

4, Fazit

Schliefit man an den Leitgedanken von Schreiner (1996) an, dass freie (evangelische)
Schulen einen ,Spielraum der Freiheit® gestalten, kann man mit Blick auf die For-
schungsfrage auch beziiglich der Aulerungen der Befragten von einem spielerischen
Umgang mit der Konfessionalitit des Religionsunterrichts und der Schule sprechen.
Wie oben erwihnt, erwarten weder der evangelische Religionsunterricht noch eine
evangelische Schule von allen teilnehmenden SuS eine Kirchenbindung. Vielmehr
verstehen sie sich als Angebote, die einen Spielraum im Unterricht und in den Schul-
ritualen eréffnen. Damit sich auch Auflenstehende am Spiel beteiligen kénnen, miis-
sen sie die Funktionsweise des Spieles verstehen, die man entweder an ein Regelwerk
zuriickbinden kann, das allen Mitspieler*innen einen Handlungsrahmen vorgibt,
oder an die Vorgaben eines Spielfeldes, das eine Spielidee verkorpert, dem spieleri-
schen Handeln jedoch mehr Freirdume lasst und die Regeln als adaptiven Diskurs
betrachtet.

Auf die Forschungsfrage bezogen, wie die Befragten die nichtkonfessionellen SuS
in den Spielraum des konfessionellen Religionsunterrichts integrieren, zeigte sich,
dass die Konfessionalitit von Fach und Schule eher als Feld denn als Regel beschrie-
ben wird. Der konfessionelle Unterricht wird nicht dadurch bestimmt, dass er eine
konsistente Glaubensposition vertritt (verkérpert durch Konfessionsbezug von Lehr-
plan und Lehrkraft) und dabei den Wechsel in ein nichtkonfessionelles Alternativ-
fach fiir alle SuS als Moglichkeit offenhilt. Vielmehr wird die Freiheit der SuS darin
gesehen, die Bekenntnisorientierung des Faches zugunsten des allgemeinbildenden,
intellektuellen Austausches in den Hintergrund treten zu lassen. Der evangelische
Lehrplan ist eher eine Feldmarkierung, die den Diskursrahmen beschreibt und ge-
geniiber schulexternen Akteuren (etwa dem Kultusministerium) das Fach identi-
fizierbar macht. Aufgabe des evangelischen Religionsunterrichts ist weniger, die
Fragen der ,konstitutiven Rationalitdt® (Baumert, 2002, S. 113) aus der Innenpers-
pektive des (evangelischen) Glaubens zu erschlieflen, sondern sich auf (religions-)
philosophischer Grundlage mit dem Phidnomen Religion auseinanderzusetzen.

Noch deutlicher zeigt sich die Metapher des Spielfeldes bei dem Vollzug religioser
Praxis. Der konfessionelle Religionsunterricht unterscheidet sich konzeptionell von
einem religionskundlichen Unterricht darin, dass er auch der affektiven und perfor-
mativen Dimension von Religion einen Platz einrdumt, stillschweigend sogar mit
dem prinzipiellen Einverstandnis der bekenntnisgebundenen SuS rechnet, am religi-
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6sen Vollzug teilzunehmen. Demgegentiber verorten die Interviewpartner*innen die-
se Dimensionen von Religion in den gemeinsamen Schulfeiern. Die im Sample dar-
gestellten Feiern verbindet trotz ihrer Unterschiedlichkeit, dass sie prinzipiell durch
Elemente evangelisch-christlicher Liturgie gerahmt werden, jedoch innerhalb dieser
auch siakulare Deutungshorizonte und Sprachspiele zulassen, sofern diese von den
Schulangehoérigen eingebracht werden. Die Schulfeiern veranschaulichen dabei weni-
ger eine durch liturgische Regeln normierte religiése Praxis als vielmehr ein kollek-
tives Erfahrungs- und Handlungsfeld der SuS, sich probehalber religiése Praxisfor-
men anzueignen.

Ein so verstandener ,Spielraum der Freiheit“ verlangt Kompromisse. Die SuS
lassen sich auf einen Unterricht und regelmiflige Schulfeiern ein, die starke Anlei-
hen an der evangelischen Glaubenstradition nehmen. Gleichzeitig stellt die Glau-
bensgemeinschaft den SuS hinsichtlich der Unterrichts- und Gottesdienstinhal-
te einen weiten Reflexions- und Partizipationsraum zur Verfiigung, der sich eher
an den SuS denn an den christlichen Inhalten orientiert. In der Praxis diirfte die-
se graduelle Ausformung von Konfessionalitdt, das vorgegebene evangelische Spiel-
feld auch nicht- und anderskonfessionell zu bespielen, ein herausfordernder Balance-
akt sein, der im Rahmen von Schule nicht leichter wird. Eine Herausforderung, die
vor allem den (Religions-)Lehrkriften dieser Schulen viel abverlangt. Denn je weni-
ger man sich auf verléssliche Spielregeln beziehen kann, desto mehr liegt es an den
Spielfithrer*innen, ein Spiel trotz wechselnder Mitspieler*innen am Laufen zu halten.
Es verlangt von den Lehrkriften, dass sie die Spielidee ihrer eigenen Glaubenstradi-
tion verinnerlicht haben und gleichzeitig verschiedene Spielvarianten derselben zu-
lassen konnen.

Den SuS hingegen ermdglicht es, die Partizipation an konfessionellen Angeboten
im Schulleben wochentlich zu variieren, statt die Wahl zwischen zwei oder mehr Fi-
chern (Ethik oder Religion) nur zu Beginn des Schuljahres oder gar der Schullauf-
bahn treffen zu konnen. Ob die jeweiligen SuS diesen evangelischen Spielraum auch
als Freiheit erleben, und sich tatsichlich am gemeinsamen Spiel beteiligen, bedarf
weiterer Untersuchungen. Der Religionsunterricht ist unserer Meinung nach zumin-
dest in Bewegung.
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Aus der Forschung in die Schule

Gestaltung einer lernortiibergreifenden Summer School
zum Thema Nanotechnologie durch Fachdidaktische
Transferforschung

Was Sie in diesem Beitrag erwartet

Der vorliegende Beitrag befasst sich mit der Herausforderung, neue und gesell-
schaftlich relevante Themen(-gebiete) aus der aktuellen Forschung fachdidaktisch fiir
Schule und Schiilerlabor zu erschlieffen. Um diesen Prozess erfolgreich zu gestalten,
werden zunichst zwei fachdidaktische Modelle vorgestellt, die als theoretisches Fun-
dament sowie als Grundgeriist fiir den Forschungsablauf dienen kénnen. Am Bei-
spiel der Rekonstruktion von Nanotechnologie soll anschlieflend dargestellt werden,
wie ein solcher Prozess gewinnbringend umgesetzt werden kann. Neben der Fachli-
chen Kldrung und erhobenen Lernenden- und Lehrendenperspektiven wird auch ein
Kursdesign fiir eine Summer School vorgestellt. Die gewonnenen Erfahrungen so-
wie die Rickmeldungen im Rahmen einer Pilotierung sollen ausdriicklich ermuti-
gen, dhnliche Projekte im Spannungsfeld zwischen Fachwissenschaft und Fachdidak-
tik fiir den eigenen Unterricht durchzuftihren.

Schliisselbegriffe
Nanotechnologie, Fachdidaktische Rekonstruktion, Fachdidaktische Transferfor-
schung, Schiilerlabor, MINT-Unterricht

1. Neue Impulse fiir den Unterricht

»Fachkriftemangel, ,Ingenieur-Schwund®, ,MINT-Nachwuchssorgen“ - diese und
viele weitere Begriffe bezeichnen die gegenwirtige Herausforderung, dass nicht ge-
niigend Schiilerinnen und Schiiler einen naturwissenschaftlich-technischen Beruf
ergreifen oder ein entsprechendes Studium aufnehmen. Wie bereits in den vergan-
genen Jahren belegen aktuelle Daten folglich erneut auch einen Riickgang von Absol-
venten in diesen Bereichen und prognostizieren damit die weitere Verscharfung des
bereits heute vorliegenden Mangels an Fachkriften. Explizit mit eingeschlossen und
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ebenso stark betroffen ist hierbei auch die Ausbildung von Lehrkriften (Deutsche
Akademie der Technikwissenschaften und Korber-Stiftung, 2015).

Eine Befragung der Korber-Stiftung (2015) zeigt, dass MINT-Berufe in breiten
Teilen der Bevolkerung als sehr positiv, abwechslungsreich und dariiber hinaus be-
deutsam wahrgenommen werden. Ungeachtet dessen und der guten Rahmenbedin-
gungen (bspw. Zukunftssicherheit, Verdienst, Entwicklungsmoglichkeiten) konnen
sich tber 70% der Schiilerinnen und Schiiler jedoch nicht vorstellen, einen solchen
Beruf zu ergreifen (IMPULS-Stiftung/ VDMA, 2014).

Welche Griinde liegen fiir diese Entscheidung vor? In der fachdidaktischen For-
schung wurden bislang verschiedene Ursachen fiir die Berufsorientierungen identi-
fiziert (Freyer, 2013). Ein wesentliches Entscheidungskriterium fiir oder gegen die
Aufnahme eines naturwissenschaftlichen Studiums waren hiermit assoziierte Vor-
stellungen. Das Image von Naturwissenschaften als Unterrichts- und Studienfach
wurde in diversen Untersuchungen als negativ eingestuft. Insbesondere die Chemie
(aber auch andere MINT-Ficher) werden oftmals als ,abstrakt®, ,trocken’, ,sperrig",
»starr und ,leblos® wahrgenommen (Wefinigk & Euler, 2014).

Einen Beitrag zur Losung dieses Problems liefert (neben einer konsequenten Ein-
bindung von Alltagsbeziigen) die Einbettung von zukunftsweisenden Themenfeldern
aus der aktuellen Forschung in den Chemieunterricht (Parchmann, Schwarzer, Wil-
ke, Tausch & Waitz, 2017). Die Vermittlung von aktuellen und lebensweltlich rele-
vanten Themengebieten der Chemie bietet nicht nur motivierende Lerngelegenheiten
und -kontexte, sondern ermdglicht auch die Teilhabe an gesellschaftlichen Diskur-
sen im Sinne einer Scientific Literacy. Die didaktische Erschlieflung birgt allerdings
aufgrund der zusitzlichen Belastung im Berufsalltag vielfiltige Herausforderungen
fiir engagierte Lehrkrifte — aus diesem Grund befassen sich viele Fachdidaktikerin-
nen und Fachdidaktiker damit, den Transfer aus der Forschung in die Schule zu un-
terstiitzen und zu systematisieren. In diesem experimentell-konzeptionellen Bereich
der Naturwissenschaftsdidaktik werden hierfiir diverse Forschungskonzepte verwen-
det, um dieses Vorhaben nach aktuellem wissenschaftlichen Kenntnisstand gewinn-
bringend umzusetzen und den Erfolg begleitend zu beforschen. Beispiele sind etwa
das Modell der Curricularen Innovationsforschung (Tausch, 2013), der Fachdidak-
tischen Transferforschung (Wilke, Dege & Waitz, 2017), der Fachdidaktischen Ent-
wicklungsforschung (Prediger & Link, 2012) sowie der Didaktischen Rekonstruktion
(Duit, Gropengiefler, Kattmann, Komorek & Parchmann, 2012).

In diesem Beitrag soll beispielhaft vorgestellt werden, wie ein aktuelles For-
schungsfeld gewinnbringend fiir die Schule erschlossen werden kann. Als konkre-
tes Beispiel hierfiir wurden die Nanowissenschaften gewdhlt, die nicht nur vielfltige
und fachtibergreifende Lerngelegenheiten, sondern insbesondere auch Anbindungen
an die Lebenswelt sowie Kontroversen und Diskussionsanlésse bieten.
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2. Chancen und Status quo der Nanoscience Education

Nanotechnologie wird oftmals als eine der bedeutendsten Zukunftstechnologien des

21. Jahrhunderts bezeichnet mit dem Potenzial, entscheidende Beitrage zur Losung

von groflen gesellschaftlichen Problemstellungen liefern zu konnen. Und doch zeigen

viele Produkte, von Sonnencreme iiber Schuhsprays bis zu Waschmaschinen, dass

»Nano“ schon seit langem in unserem Alltag angekommen ist.

Ungeachtet ihrer groflen Bedeutung in Wirtschaft, Wissenschaft und Gesell-
schaft wurden Inhalte aus diesem Themenfeld bislang jedoch nur zégerlich in for-
male und non-formale Bildungszusammenhénge implementiert. Dies eréffnet eine
Reihe von Fragestellungen, allen voran, ob und warum gerade dieses Thema fiir eine
Vermittlung auferhalb der Universitit geeignet ist und welches Potenzial die Nano-
technologie fiir eine Vermittlung in Schule, Schiilerlabor und Hochschule bietet. Zu-
sammenfassend sollen hier aus drei verschiedenen Perspektiven die Chancen einer
Nanoscience Education dargelegt werden:

1. Curriculare Innovation: Viele Unterrichtsthemen werden oft nur im (engen) Kon-
text eines Schulfachs vermittelt (Hurd, 1991; Tretter, 2008). Ein moglicher Lo-
sungsvorschlag liegt in der verstirkten Betrachtung sogenannter ,unifying
themes®, welche sich tiber die Grenzen der klassischen Naturwissenschaftsdiszip-
linen hinaus erstrecken und damit einen Zusammenhang herstellen sollen (Hurd,
1991). Nanotechnologie ist ein solch fachiibergreifendes Forschungsfeld, das die
Chemie, Physik, Biologie etc. ganzlich vereint. In diesem Kontext konnte eine Na-
noscience Education folglich als Katalysator fiir eine interdisziplindre Weiterent-
wicklung der Curricula wirken, mittelfristig Inhalte verschiedener Facher ver-
netzen und damit gleichzeitig der Bildung von ,trigem“ Wissen entgegenwirken
(Stevens, Sutherland & Krajcik, 2009).

2. Bedeutung in Wirtschaft und Wissenschaft: Gemessen an der Anzahl einschlagiger
Publikationen, der Hohe an Fordergeldern sowie nicht zuletzt an den zahlreichen
Nobelpreisen in den vergangenen Jahren nimmt die Bedeutung von Nanotechno-
logie in der Wissenschaft stetig zu. Aus 6konomischer Perspektive umspannt die
Nanotechnologie eine Vielzahl an Branchen und Industrien und umfasst hierzu-
lande insgesamt (Stand 2015) ca. 1.800 Institutionen mit geschitzten 70.000 Mit-
arbeitern (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, 2015); eine Tendenz,
die seit Jahren stetig ansteigt und somit Schiilerinnen und Schiilern interessante
Berufsperspektiven eroffnet.

3. Gesellschaft: Aus der heutigen und zukiinftigen Rolle der Nanotechnologie erge-
ben sich zwangsldufig eine Vielzahl an Berithrungspunkten im Alltag - entspre-
chende Nanomaterialien sind etwa schon heute in Sonnencreme, Salz, Kosmeti-
ka und vielen weiteren Alltagsprodukten enthalten. Dieser unbewussten Nutzung
und teils ungeklarten Langzeitfolgen steht ein sehr rudimentdres Wissen der Be-
volkerung zu dieser Thematik gegeniiber (Filser, 2013). Der in den Kerncurri-
cula (Achtermann et al., 2017) vermerkte Anspruch des naturwissenschaftlichen
Unterrichts, relevante technische Prozesse abzubilden und Lernenden somit die
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Teilhabe an der gesellschaftlichen Diskussion zu ermdglichen, muss vor diesem
Hintergrund entsprechend kritisch hinterfragt werden.

Insgesamt unterstreichen die Argumente aus allen drei Perspektiven den Bedarf nach
einer verstirkten Nanoscience Education. Eine detailliertere Untersuchung dieser
Fragestellung sowie eine multiperspektivische Analyse der Lerngelegenheiten dieses
Themenfeldes finden sich in zwei Dissertationsprojekten der Physik- (Kraynova, Ko-
morek & Parchmann, 2012) und Chemiedidaktik (Wilke, 2016).

3. Fachdidaktische Rekonstruktion des Themas Nanotechnologie

Das Modell der Didaktischen Rekonstruktion wurde 1997 erstmals vorgestellt und
wird bis heute oftmals als ,Goldstandard® fiir die Erschlieffung von neuen Unter-
richtsfeldern angefiihrt. Kern des Modells und grundlegendes Ziel ist es hierbei, ,we-
sentliche Aufgaben fachdidaktischer Forschungs- und Entwicklungsarbeiten in ihren
wechselseitigen Beziigen, ihren Voraussetzungen und Abhingigkeiten zu model-
lieren“ (Kattmann, Duit, GropengiefSer & Komorek, 1997). Konkret werden in der
Regel drei wechselwirkende Aspekte und ihr Zusammenspiel betrachtet und aufei-
nander bezogen; diese sind (1) die fachliche Kldrung, (2) das Erfassen von Lernen-
denperspektiven und (3) die didaktische Strukturierung. Im sog. ,fachdidaktischen
Triplett® wird das Beziehungsgefiige dieser drei Komponenten dargestellt (sieche Ab-
bildung 1). Auf diese Weise konnen fachliche Vorstellungen und Lernendenperspek-
tiven sinnvoll in Beziehung zueinander gesetzt werden, sodass eine fachdidaktische
Grundlage fiir die Entwicklungen von Unterrichtseinheiten geschaffen wird. Basie-
rend hierauf werden Unterrichtsgegenstinde unter den Gesichtspunkten der Lernen-
den- und Alltagsorientierung didaktisch strukturiert und systematisch an die Kom-
petenzbereiche und Basiskonzepte des Kerncurriculums angegliedert.

Didaktische Strukturierung

7\

Fachliche «: Erfassen von
l:» Lernerperspektiven

Klirung

Abb. 1:  Aspekte und Beziehungsgefiige der Didaktischen Rekonstruktion nach (Kattmann et al., 1997).
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Besondere Chancen im Hinblick auf die Qualitit und die Praxisanbindung ergeben
sich, wenn in den Prozess der Rekonstruktion gleichermaflen Akteure aus Fachdi-
daktik, Fachwissenschaft und der Unterrichtspraxis einbezogen werden. In diesem
Zusammenhang sind Schiilerlabore aufgrund ihrer Schliisselposition zwischen For-
schung und Schule geeignete Lernorte, an denen diese Akteure zusammenfinden.
Durch ihre Anbindung an die universitire Forschung bieten sich oftmals materielle
und inhaltliche Freiheitsgrade fiir die Entwicklung und Erprobung von Unterrichts-
konzepten und -materialien. Somit besitzen sie das Potenzial, als Katalysator fir den
Transfer in die formale Bildung zu fungieren. Dieses Potenzial wird im Modell der
Fachdidaktischen Transferforschung (Wilke et al., 2017) reflektiert. In drei Abschnit-
ten beschreibt es (1) die fachdidaktische Rekonstruktion der Inhalte in Zusammen-
arbeit mit Fachwissenschaftlerinnen und Fachwissenschaftlern, (2) die Erstellung
von Unterrichtsmaterialien in einem zyklischen Prozess aus Konzeption, Erprobung,
Evaluation und Optimierung unter Einbezug von Lehrkriften und Studierenden in
Schiilerlabor und Partnerschulen sowie (3) die abschlielende Dissemination der er-
probten Materialien in die Unterrichtspraxis (siche Abbildung 2).

Fachdidaktik

+ Identifikation von Lernpotenzial

+ Fachdidaktische Rekonstruktion der Inhalte

+ Entwicklung von Modell- und Schliisselexperimenten
+ Konzeption von Unterrichtsmaterialien

| Studierende | | Di ination

Schulen
Schiilerlabore
Lehramtsausbildung

labore
&

. Partner-

“._ schulen -

Lehrerfortbildungen

1l

Fachwissenschaft

Fachzeitschriften
Open Educational Resources

+ Fachliche Beratung und Erfahrungswissen )'f‘run » ™ Science Outreach-Projekte
- Identifikation von essentiellen fachlichen Konzepten P
- Apparative Unterstiitzung (z.B. Charakterisierung)

Lehrkrifte

Abb. 2: Modell der Fachdidaktischen Transferforschung nach (Wilke et al.,, 2017).

Fir die Entwicklung des Kurskonzeptes im vorliegenden Beitrag wurde dieses Mo-
dell verwendet. Nachfolgend soll die Vorgehensweise anhand der wichtigsten Teil-
schritte illustriert werden.

3.1 Fachliche Klarung

Im ersten Schritt erfolgte hierbei die Fachliche Klarung unter den Fragestellungen,
welche Konzepte fiir ein grundlegendes Verstindnis des Themengebietes ,Nano“ be-
notigt werden, welche Inhalte im Sinne einer Scientific Literacy relevant sind und
wie sie aufeinander aufbauen. Auf diesem Wege wurde durch eine Korpusanalyse
fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Literatur aus der Struktur fachwissen-
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schaftlicher Inhalte eine Struktur fiir die Vermittlung der fachwissenschaftlichen In-

halte erhalten (Wilke, 2016), untergliedert in die drei Konzeptfelder

1. Grundlegendes Verstindnis (1.1: Grundlagen und Bedeutung von Nanotechnolo-
gie, 1.2: Groflendimension, 1.3: Morphologie und Struktur, 1.4: Gréflenabhéngige
Eigenschaften),

2. Herstellung und Charakterisierung (2.1: Synthese und Stabilisierung, 2.2: Charakte-
risierungsmethoden),

3. Einsatz, Chancen und Risiken (3.1: Anwendungsfelder, 3.2: Chancen, Risiken und
Gefdahrdungsbeurteilung).

Diese gliedernde Struktur (die hier nur als Uberblick dargestellt werden kann) bietet
einen Rahmen fiir die Entwicklung von Lernangeboten und wurde fiir die hier vor-
gestellte Summer School verwendet.

3.2 Ermittlung von Lernendenperspektiven

Ebenfalls von grofler Bedeutung fiir die gelungene Konzeptualisierung eines The-
menfeldes stellt die Beriicksichtigung von hiermit assoziierten Lernendenpers-
pektiven dar. Insbesondere vor dem Hintergrund, dass Nanotechnologie gesamt-
gesellschaftlich bislang selten bewusst reflektiert wird, ist die Identifizierung und
Berticksichtigung von Vorwissen und Prakonzepten von besonderem Interesse. Auch
affektive Komponenten wie das Interesse der Schiilerinnen und Schiilern, sich mit
der Thematik im eigenen Unterricht zu befassen, besitzen einen wesentlichen Ein-
fluss.

Da hierzu im deutschsprachigen Raum bislang kaum gesicherte Erkenntnisse
vorliegen, sind fir die vorliegende Zielsetzung insbesondere grundlegende Untersu-
chungen erforderlich. Eine vertiefte Analyse von eng fokussierten Fragestellungen ist
dabei weniger zielfithrend als eine breitere Erhebung der oben genannten Perspekti-
ven. Ausgehend von diesen Voriiberlegungen und der inhaltlichen Zielsetzung erge-
ben sich somit fiir die Untersuchung folgende Forschungsfragen:

1. Was stellen sich Schiilerinnen und Schiiler unter dem Begriff ,,Nano“ vor (bspw.
zur Groflendimension)?

. Welche Anwendungsgebiete verbinden sie mit dem Begriff ,Nano“?

. Wie schitzen sie den Einfluss von ,Nano® auf ihr Leben ein?

. Wie bewerten sie diesen Einfluss?

. Wie schitzen die Schiilerinnen und Schiiler ihren eigenen Kenntnisstand zum
Themengebiet ,,Nano“ ein?

6. Sind sie an einer unterrichtlichen Behandlung dieses Stoffes interessiert?

T W N

Auf dieser Basis wurde ein Paper-Pencil-Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler
der Klassenstufen 9-12 erstellt; die Zielgruppe leitet sich daraus ab, dass fiir ein Ver-
standnis der Grundkonzepte von Nanotechnologie fachliche entsprechende Grund-
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lagen (wie etwa das Bohr’sche Teilchenmodell) sowie ein gewisses Abstraktionsver-

mogen vorhanden sein sollten. Fiir die Konstruktion wurde aufgrund der geringen

Datenlage ein qualitativ-explorativer Ansatz gewéhlt und mit vier offenen Fragen ge-

staltet, um eine breite Vielfalt an Antworten und auch Vorstellungen bzw. Vermutun-

gen erfassen zu konnen. Die Einschitzung der eigenen Kenntnisse (Items 5 & 6) er-

folgt tiber Multiple-Choice-Fragen.

1. Beschreiben Sie bitte, was Sie sich unter dem Begriff ,Nano“ vorstellen.

2. Wo glauben Sie, kommt Nanotechnologie tiberall vor? Versuchen Sie — wenn
moglich - Beispiele zu nennen.

3. Welchen Einfluss hat Nanotechnologie auf Ihr Leben? Inwiefern?

4. Wie bewerten Sie den Einfluss von Nanotechnologie?

5. Wie schitzen Sie Thre Kenntnisse im Bereich ,,Nanotechnologie® ein? (Viele, Eini-
ge, Kaum, Keine)

6. Wiirden Sie gerne mehr tiber das Thema ,,Nanotechnologie“ im Unterricht erfah-
ren? (Ja, Nein)

Die Erhebung (N = 246) wurde nach der Pilotierung an sechs Gymnasien und Ge-
samtschulen in Norddeutschland durchgefiihrt. Die Antworten wurden dabei zu-
néchst Frage fiir Frage gesammelt, systematisiert und anschlieflend bei Eignung kate-
gorisiert, um inhaltsgleiche oder -dhnliche Aussagen zusammenzufassen und daraus
Schlussfolgerungen ziehen zu kénnen. Zur Steigerung der Objektivitdt erfolgte die
Auswertung der Fragebogen in mehreren Durchldufen durch mehrere Personen. Ta-
belle 1 fasst die wichtigsten Erkenntnisse zusammen (Nonninger, Dege, Wilke &
Waitz, 2016).

Tab. 1: Ausgewahlte Ergebnisse und Zitate der Erhebung.

Ergebnisse / Fazit SchiilerInneniufierungen
Vorstellungen und - Einschitzen der Groenordnung "... etwas sehr Kleines"
Groflendimension problematisch "... kleinste Teilchen ... kleiner als Atome"
* Allgemeine Fehlvorstellungen "... eine Art Strom oder Licht"
Anwendungen in - Kaum bekannte "Nano-Produkte" in "Blitter haben Nanostrukturen"
Alltag & Technik Alltag und Lebenswelt
Beziige meist nur zu Physik und Technik "... iPod nano ... vielleicht noch was bei Mikrochips"
Fachwissen und - Eigenes Wissen wird als sehr gering "... bin mir nicht sicher, da ich iiber negativen
Bewertung eingeschatzt Einfluss keine Kenntnisse habe"
- Tendentiell positive Assoziationen "... gut, da alles moderner ist"

("Fortschrittsdenken")

Insgesamt zeigt sich, dass die Teilnehmerinnen und Teilnehmer ein sehr diffuses Bild
zum Themengebiet besitzen. Vielen fillt es schwer, die Grofiendimension exakt zu
beschreiben oder in entsprechende Relationen zu setzen. Da die Nanodimension je-
doch eine Schliisselrolle als Zugang in das Themenfeld einnimmt, ist die Entwick-
lung geeigneter Modell folglich von grofier Wichtigkeit. In Bezug auf Anwendungen
in Alltag und Technik waren den Schiilerinnen und Schiilern nur wenige Beispiele
bekannt; ein grofler Teil (42 %) konnte sich keine eigene Meinung bilden. Von den
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abgegebenen Antworten ist der grofite Teil (55 %) technisch/physikalischen Kontex-
ten zuzuordnen, mit groflem Abstand folgen medizinische (10%) und chemische
Kontexte (5%). Sensible Bereiche, in denen Nanomaterialien in Kontakt mit dem ei-
genen Korper kommen (bspw. Kosmetika, Medikamente, Lebensmittel), wurden na-
hezu nicht erwédhnt. Diese Verortung ist sehr einseitig und spiegelt die grofle Breite
der Anwendungsgebiete nicht wider. Sie kann aber als Ursache angesehen werden,
warum der Einsatz von Nanomaterialien nahezu durchgéngig (90 %) positiv bewertet
wurde. Als Grund hierfiir wurde in der Befragung von den Schiilerinnen und Schii-
lern sinngemafd die Aktualitdt und die starke Beforschung angegeben. Eine kritische
Betrachtung junger Technologiefelder erfolgte nur in Einzelfillen (3 %). Ihr Fachwis-
sen schitzten die Schiilerinnen und Schiiler sehr selbstkritisch ein — 95% gaben an,
»kein“ oder nur ,wenig“ Fachwissen zu besitzen. Umgekehrt waren 87 % an einer un-
terrichtlichen Vermittlung interessiert.

3.3 Barrieren zur Implementierung

Ebenso wichtig wie die Perspektiven der Lehrenden fiir die Gestaltung von Unter-
richtsmaterialien ist die Erhebung von Perspektiven der Lehrenden fiir eine gelun-
gene Implementierung in den Unterricht. Oftmals sind es Lehrkrifte, die in diesem
Zusammenhang zwischen ,,make it or break it“ entscheiden (Anderson & Helms,
2001; Kelly, 2004). Aus diesem Grund wurden entsprechende Perspektiven im Rah-
men einer weiteren empirischen Studie zu Lehrendenperspektiven ermittelt und im
weiteren Vorgehen entsprechend berticksichtigt. Im Fokus standen hierbei insbeson-
dere auch Wiinsche zur Vermittlung von , Nano* im eigenen Unterricht sowie wahr-
genommene Barrieren, die dem entgegenstehen. Da den Autoren auch hier keine
Vorstudien bekannt sind, wurde hinsichtlich des Forschungsdesigns und der Me-
thodik ein vergleichbares Vorgehen (qualitativ-exploratives Design, Fragebogenstu-
die) gewihlt. Ziel dieser zweiten Umfrage war es, einen ersten Uberblick iber die-
se Perspektiven der Lehrkrifte zu gewinnen. Mit Hinblick auf das in dieser Arbeit
vorgestellte Lernangebot waren die Resultate zu den nachfolgend ausgewihlten For-
schungsfragen dabei von besonderer Bedeutung (weiterfithrende Informationen fin-
den sich unter Nonninger et al., 2016):
1. Wie héufig stellen Lehrkrifte in ihrem Unterricht Beziige zum Thema ,,Nano* her?
2. Welche Unterrichtsformate wihlen sie fiir die Vermittlung von ,Nano“?
3. Welche intrinsischen und extrinsischen Barrieren (bspw. Ausstattung der Samm-
lung, Unterrichtsmaterial etc.) liegen vor?
4. Wie schitzen Lehrkrifte ihr Fachwissen zum Thema ,,Nano“ ein?

Grundsitzlich betonten die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Paper-Pencil-Stu-
die (Lehrkrafte mit min. einem MINT-Fach, N = 100) ebenso wie die Schiilerinnen
und Schiiler ein Interesse an einer Behandlung des Themas ,,Nano“ im eigenen Un-
terricht. Kontrastiv zu dieser Aussage zeigen weitere Ergebnisse allerdings, dass nur
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sehr wenige Lehrkrifte das Themengebiet tatsdchlich unterrichtlich aufgegriffen ha-
ben. Uber 90 % haben ,Nano“ gar nicht unterrichtet oder nur an ausgewihlten Stel-
len kurze Beziige hergestellt. Lediglich eine kleine Minderheit hat dedizierte Unter-
richtsstunden (7 %) oder -einheiten (3 %) durchgefiihrt.

Wie ist dieser Gegensatz zu erklaren? Einen Anhaltspunkt bietet die Frage nach
der Selbsteinschitzung der eigenen Vorkenntnisse im Bereich ,,Nano“ - hier schatzt
die tibergrofle Mehrheit (85 %) ihre Kenntnisse als ,,gering-mittelmaflig* ein. Da For-
schungsergebnisse jedoch zeigen (Chachibaia, 2014), dass Lehrkrifte nur selten The-
men aufgreifen, deren Vermittlung sie sich fachlich nicht zutrauen (sog. ,treshold
comfort level®), stellt dies eine signifikante Barriere dar. Neben dem fehlenden Fach-
wissen konnten weitere intrinsische und extrinsische Barrieren identifiziert werden.
Genannt werden insbesondere eine unzureichende Laborausstattung in Bezug auf
»Nano®, fehlende Unterrichtsmaterialien sowie ein wahrgenommener fehlender cur-
ricularer Bezug.

Die ermittelten Lernenden- und Lehrendenperspektiven bilden nun gemein-
sam mit den Konzepten zur Vermittlung (Kap. 3.1) die wesentliche fachdidaktische
Grundlage fiir die Vermittlung von ,,Nano® im Chemieunterricht. Diese kann auf-
grund der immensen Breite des Themenfeldes jedoch keinen Anspruch auf Vollstin-
digkeit erheben - vielmehr existieren zahlreiche Moglichkeiten fiir eine gewinnbrin-
gende Strukturierung des Themas.

Nachfolgend soll ein Losungsansatz im Format einer Summer School vorgestellt
werden, der auf diese Grundlage aufbaut und insbesondere die erhobenen Lernen-
denperspektiven und die genannten Barrieren adressiert.

4. Entwicklung einer Summer School zum Thema Nanotechnologie
4.1 Ziele und Format

Das primére Ziel des Kursangebotes ist es, den Schiilerinnen und Schiilern einen
fundierten und verstindlichen Einblick in das Thema Nanotechnologie und die da-
mit verbundenen Nanomaterialien zu geben. Mit Blick auf die Erkenntnisse der er-
hobenen Lernendenperspektiven soll hierbei insbesondere Wert auf eine (prizise)
Vorstellung der Grofiendimension gelegt werden. AnschliefSend wird vorgestellt, dass
sich die Eigenschaften von Materialien mit nanoskaligen und makroskopischen Par-
tikelgrofien stark unterscheiden — unter anderem werden sie hérter oder weicher, dn-
dern ihre Farbe, zeigen eine Fluoreszenz oder Magnetismus. Mit Experimenten in
lebensweltlichen Kontexten soll dies im weiteren Verlauf auch praktisch erarbeitet
werden. Uber das Fachwissen hinaus sollen sie vor allem die Bedeutsamkeit der Na-
notechnologie in ihrem Alltag erldutern und deren Einsatz unter dem Aspekt des
Gefdhrdungspotenzials hinterfragen sowie beurteilen bzw. bewerten. Ein iibergrei-
fendes Ziel des Angebots ist es zuletzt, anhand der Interdisziplinaritdt der Nanowis-
senschaften das Bewusstsein fiir die Verkniipfung der MINT-Disziplinen zu stérken.
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Fiir die Umsetzung dieser Ziele im Schiilerlabor existieren diverse Formate, von
einem einmaligen Kurzbesuch bis hin zu regelmifligen, mehrwochigen Besuchen.
Um jedoch einen grundlegenden theoretischen Einblick zu erhalten und mehre-
re experimentelle Zugéinge eigenstidndig zu untersuchen, eignet sich fiir das vorlie-
gende Themenfeld insbesondere ein mehrtigiger Aufenthalt, wie bspw. eine Summer
oder Winter School. Der Erfolg eines solchen Konzepts konnte in einer Metastudie
grundsitzlich nachgewiesen werden (Cooper, Charlton, Valentine & Muhlenbruck,
2000). Um ein Gleichgewicht zwischen fachlicher Tiefe und akzeptablem zeitlichem
und organisatorischem Aufwand zu erzielen, wurde eine Dauer von zwei Versuchs-
tagen gewdhlt. Weiterhin ist zu beriicksichtigen, dass einmalige Exkurse dazu nei-
gen, keinen langfristigen Effekt im Hinblick auf den Lernerfolg bei den Schiilerin-
nen und Schiilern zu erzielen (Schwarzer & Itzek-Greulich, 2015). Dem kann durch
eine Vernetzung mit dem Schulunterricht im Rahmen einer griindlichen Vor- und
Nachbereitung des Besuches entgegengewirkt werden (Streller, 2016) und soll fiir das
hier vorliegende Konzept beriicksichtigt werden. Zuletzt kann durch den gewdhlten
Lernort noch eine oben genannte Barriere adressiert werden: Indem eine Expertin
oder ein Experte die fachlichen Grundlagen vermittelt, erhalten nicht nur die Schii-
lerinnen und Schiiler einen fachlich fundierten Einblick in die Thematik, sondern
auch die Lehrkrifte. Wenngleich die passive Kursteilnahme keine Lehrerfortbildung
im klassischen Sinne ist, konnen dennoch durch das Best-Practice-Beispiel Beriih-
rungsdngste abgebaut werden.

4.2 Konzept, Aufbau und Inhalte

Die Vorbereitung erfolgt daher im reguliren Chemieunterricht in der Schule; um
Lehrkrafte hierbei so weit wie moglich zu unterstiitzen (siehe Barrieren in Kap. 3.3),
werden ihnen hierfiir zugeschnittene Unterrichtsmaterialien um das Thema bei-
spielsweise problemorientiert einzufithren und ein einfithrender Informationstext
zur Verfiigung gestellt. Erstere verfolgen das Ziel, dass die Schiilerinnen und Schiiler
die Kursinhalte theoretisch vorbereiten konnen, letzterer soll Lehrkraften dahinge-
hend unterstiitzen, auf etwaige Nachfragen fundiert antworten zu kénnen.

Im Schiilerlabor werden die erarbeiteten Grundlagen sowie hieraus abgeleitete
Fragestellungen aufgegriffen und experimentell untersucht. Das zweitdgige Kursan-
gebot und die in diesem Rahmen durchgefiihrte Versuchsreihe wurde in drei aufein-
ander Abschnitte unterteilt, die inhaltlich aufeinander aufbauen: Nach der Untersu-
chung (1) grundlegender Eigenschaften nanoskaliger Materialien werden (2) deren
Synthese oder Extraktion nachvollzogen sowie abschlieflend (3) ihre besonderen Ei-
genschaften und die Anwendung in Alltagsprodukten diskutiert und bewertet. Somit
folgt dieses aufeinander aufbauende Design der in Kap. 3.1 dargestellten Sachstruk-
tur bzw. den gewonnenen Konzepten. Nachfolgend sollen ausgewihlte Inhalte der
Abschnitte kurz vorgestellt werden; eine Ubersicht zeigt Tabelle 2.
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Tab.2:  Struktur der Summer School: Abschnitte und ausgewahlte Inhalte.

Inhalte und Experimente

Abschnitt I: Tyndall-Effekt, Lotos-Effekt, Zerteilungsgrad bei der Verbrennung von Eisen,
Grundlegendes Modellexperimente zur Groendimension durch REM-Aufnahme eines Haares,
Verstindnis Gedankenexperiment zum Oberfldche-zu-Volumen-Verhéltnis

Abschnitt II: Isolation und Nachweis von Nanopartikeln aus Sonnencreme, Synthese von
Herstellung und Zinkoxid-Nanopartikeln

Charakterisierung

Abschnitt III: GroBen- und Reinheitsbestimmung mit wissenschaftlichen Methoden (z.B. Raster-
Einsatz, Chancen elektronenmikroskopie), Fluoreszenz von Zinkoxid-Nanopartikeln, Photokatalytische
und Risiken Eigenschaften zur Reinigung von Abwasser, Erzeugung selbstreinigender Oberfldchen

mit Titandioxid, Diffusion von Zinkoxid-Nanopartikeln an Pflanzenzellen

Der erste Abschnitt umfasst grundlegende Eigenschaften wie die Grofle der Parti-
kel und damit zusammenhéngende Effekte, die charakteristisch fiir Nanomateriali-
en sind. Ein solches Beispiel ist das sogenannte Oberfliche-zu-Volumen-Verhaltnis.
Es beschreibt den Quotienten aus der verfiigbaren Oberfliche und dem Gesamtvo-
lumen eines Korpers. In der Regel wird dieser Quotient grofier, je kleiner die Kor-
per werden - daher sind sehr hohe Werte bezeichnend fiir Nanomaterialien. Die-
ser Sachverhalt wird mit einem Wiirfelset einfach dargestellt: Teilt man einen Wiirfel
in acht gleiche Wiirfel, 4ndert sich das Gesamtvolumen aller Wiirfel nicht. Die Ge-
samtoberfliche hingegen verdoppelt sich bei jeder Teilung, da nun mehrere Seiten
freiliegen, die bislang im Inneren des Wiirfels verborgen waren. Wenn ein zentime-
tergrofler Wiirfel nun solange geteilt wird, bis er nanoskalige Kantenldngen besitzt,
kann er eine Flache von 6.000 Quadratmetern bedecken - dies entspricht mehreren
Fufiballfeldern. Durch Transfer dieser Erkenntnis von Wiirfel zu Nanopartikeln kann
abgeleitet werden, dass ihre immens grof3e Oberfliche die Ursache der ausgezeichne-
ten Katalysatoreigenschaften ist.

Auch im Labor kénnen mit einfacher Ausstattung die Eigenschaften von Nano-
materialien untersucht werden: Mit einer Kerze und einem Objekttrager aus Glas
kann das Abperlen von Wassertropfen oder Milch an einer superhydrophoben Ober-
fliche durchgefiihrt werden (,,Lotos-Effekt®, siehe Abbildung 3).

Abb. 3: Lotos-Effekt: RuB-Nanopartikel aus einer Kerzenflamme bilden eine wasserabweisende
Schicht auf einem Glas-Objekttrager. Rechts zum Vergleich ein zerlaufener Tropfen auf dem
unbehandelten Glas.
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Abschnitt 1 dient dazu, die fachlichen Grundlagen zum Thema ,Nano“ zu schaffen,
die fiir ein Verstindnis notwendig sind. Indem bekannte Schulversuche und Pha-
nomene aufgegriffen werden (z.B. Einfluss des Zerteilungsgrads bei der Verbren-
nung von Eisen, Lotos-Effekt), soll zum einen der Anschluss an klassische Inhalte
des Chemieunterrichts hergestellt werden. Zum anderen werden durch Modellversu-
che zur Einfithrung in die Groflendimension und die Thematisierung von Nanoma-
terialien in Natur und Alltag die zuvor ermittelten Lernendenperspektiven adressiert.

Der zweite Abschnitt befasst sich mit der Gewinnung von Nanopartikeln. In die-
sem experimentell ausgerichteten Kursbereich synthetisieren die Schiilerinnen und
Schiiler mehrere Nanomaterialien und untersuchen im Anschluss deren Eigenschaf-
ten. Ein illustratives und motivierendes Versuchsbeispiel (welches auch einfach im
Chemieunterricht wiederholt werden kann) ist die Herstellung von Zinkoxid-Nano-
partikeln (Wilke, Waitz, von Hoff & Waitz, 2018). Diese zeigen ausschliefllich in na-
noskaliger PartikelgrofSe unter UV-Licht eine intensive Fluoreszenz (siche Abbildung
4), wodurch das Produkt und auch dessen Groflendimension nachgewiesen werden
kann. Begleitend hierzu wird das zugrundeliegende Versuchsprinzip ausgewertet -
aufbauend auf klassischen Inhalten des Chemieunterrichts (Fillungsreaktion, Fluo-
reszenz) werden allgemeine Synthesestrategien fiir Nanomaterialien (Bottom-Up und
Top-Down) eingefithrt. Anhand des sensiblen Anwendungsbereichs im Alltagspro-
dukt Sonnencreme und der einfachen nasschemischen Nachweise wird auch hier ein
Schul- und Alltagsbezug geschaffen und mit dem aktuellen Thema vertiefend ver-
kniipft. Gleichzeitig lernen die Schiilerinnen und Schiiler Anwendungsgebiete von
Nanotechnologie aus ihrer Lebensweit (iiber den Bereich ,Technik® hinaus, siehe
Kap. 3.2) kennen.

Abb. 4:  Fluoreszierende Zinkoxid-Nanopartikel.
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Im dritten Abschnitt werden die Erkenntnisse aus den vorangegangenen Kursberei-
chen verkniipft und die charakteristischen Eigenschaften der synthetisierten Nano-
materialien auf Anwendungskontexte bezogen. In diesem Bereich bieten sich je nach
Interesse und Lerngruppe vielfaltige Moglichkeiten fiir die Lehrkraft — so kénnen
die hergestellten Zinkoxid-Nanopartikel etwa verwendet werden, um belastete Ab-
wasserproben mit Sonnenlicht photokatalytisch zu reinigen (Artelt, Kutteroff, Wil-
ke, Waitz & Habekost, 2015). Hierdurch ergeben sich nicht nur vielfiltige Beziige zur
nachhaltigen Chemie, sondern auch zu medial sehr priasenten Themenfeldern (Me-
dikamentenriickstinde im Wasser, Bisphenol A, ...), die insbesondere Gelegenheiten
fiir die Férderung der Bewertungskompetenz eréffnen. Durch die erweiterte Ausstat-
tung eines Schiilerlabors kann die Charakterisierung der Materialien mit verfiigba-
ren Messinstrumenten sogar vor Ort durchgefiihrt werden.

Dieses und weitere Experimente (z.B. selbstreinigende Fensterglasbeschichtungen
durch Titandioxid-Nanopartikel, Nanopartikel als UV-Schutz, ...) zeigen anschaulich
die breiten Einsatzmoglichkeiten und das Potenzial der Nanotechnologie. Um jedoch
kein allzu einseitiges Bild zu zeichnen und die entsprechende Lernendenperspektive
(siehe Kap. 3.2) aufzugreifen, soll in den Experimenten ebenfalls das Gefihrdungs-
potenzial von Nanomaterialien thematisiert werden. Aufgrund ihrer geringen Gro-
e sind einige Nanomaterialien in der Lage, durch Zellwiande zu diffundieren. Diese
Eigenschaft wird zwar einerseits fiir die Anwendung als fluoreszierender Biomarker
ausgenutzt, andererseits sind langfristige Risiken kaum untersucht und schwer ab-
zuschétzen. Im Falle der hier verwendeten Zinkoxid-Nanopartikel kann die Diffusi-
on modellhaft an Pflanzenzellen anhand eines Radieschens verfolgt werden (Wilke et
al., 2018) und bietet somit die Gelegenheit, eine sorglose Verwendung von Nanoma-
terialien kritisch zu reflektieren (siehe Abbildung 5).

Abb. 5: Links: Modell-Abwasserprobe (angefarbt) und photokatalytisch gereinigtes Abwasser (klar).
Rechts: unbehandelte und mit Zinkoxid-Nanopartikeln behandelte Radieschenstiicke mit
erkennbarer Fluoreszenz unter UV-Licht.
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Durch die Auswertung des Experiments konnen die Schiilerinnen und Schiiler somit
nicht nur ihr fachliches Wissen wiederholen und vertiefen, sondern auch die Ver-
wendung von Nanomaterialien multiperspektivisch aus 6konomischer, dkologischer
und ethischer Sicht diskutieren. Zur Forderung der Bewertungskompetenz und zur
Ergebnissicherung des Kurses eignen sich fiir die Nachbereitung im Chemieunter-
richt neben einer Podiumsdiskussion oder auch der Anfertigung von Postern sicher-
lich viele weitere Methoden.

5. Praxiserfahrungen und Ausblick

Das vorgestellte Kurskonzept wurde mit einer Schiilergruppe (20 Schiilerinnen
und Schiiler, Klassenstufen 10-12) am Agnes-Pockels-Schiiler*innen-Labor der TU
Braunschweig erprobt. Zur Untersuchung, inwieweit die eingangs formulierten Lern-
ziele erreicht werden konnten und zur Sammlung von Feedback fiir die weitere Op-
timierung im Rahmen der Fachdidaktischen Transferforschung wurde eine kurze
qualitative Untersuchung (Paper-Pencil-Fragebogen) vor und nach dem Kursbesuch
durchgefiihrt. Um die Resultate der Lernendenerhebung (siehe Kap. 3.2) aufzugrei-
fen, zielt der allgemeine Teil der hier gewdhlten Forschungsfragen und Items auf die
identifizierten iibergreifenden Problemfelder (Gréf3endimension, Anwendungsgebie-
te und Bewertung von Nanotechnologie). Hier soll insbesondere erhoben werden,
inwiefern diese Perspektiven durch den Besuch der Summer School (insb. Abschnitt
I) adressiert werden konnten. Der zweite Abschnitt des Fragebogens fokussierte da-
riiber hinaus das Verstindnis der spezifischen behandelten Kursinhalte in den Ab-
schnitten II und III. Auch wenn die gewihlte Methodik und auch die geringe Stich-
probenzahl lediglich eine erste Betrachtung von Tendenzen ermdglicht, tragt das
gewonnene Feedback zur weiteren Optimierung der Summer School bei.

Diese erhaltenen Tendenzen im Post-Test zeigen einen erkennbaren Kontrast zu
den eingangs erhobenen Daten - die Groflendimension von Nanomaterialien (als
»Schliissel zum Verstdndnis“) wurde weitaus praziser angegeben, mehr und breitere
Anwendungsgebiete konnten aufgefithrt werden und insbesondere die Verwendung
von Nanomaterialien wurde weitaus kritischer reflektiert. Die lebhaften Diskussionen
regten mehrere Schiilerinnen und Schiiler an, sich auch nach Abschluss der Summer
School in einem Schiilerwettbewerb vertieft mit der Thematik auseinanderzusetzen -
eine Gruppe wurde fiir ihr Projekt ausgezeichnet.

Auch die Riickmeldungen der Lehrkrifte fielen durchaus positiv aus. Hervorge-
hoben wurden insbesondere die Relevanz des Themenfeldes, die hohe Schileraktivi-
tat und die Vielfalt der experimentellen Zuginge. Im Nachgang an den Kursbesuch
wird diese Summer School nun regelmiflig an der Schule angeboten, um allen inte-
ressierten Oberstufenschiilerinnen und -schiilern einen Einblick in das Themenfeld
»Nano“ anzubieten.

Das in diesem Beitrag beschriebene Kurskonzept stellt in aller Kiirze nur eine
Moglichkeit vor, wie die vielfiltigen Lerngelegenheiten im Themenfeld der Nano-
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technologie fiir den Chemieunterricht fachdidaktisch rekonstruiert werden konnen.
Zahlreiche weitere Kontexte mit grofler Alltagsrelevanz (nanoporése Silica als Riesel-
hilfe in Kochsalz, antimikrobielle Silber-Nanopartikel) bieten ein mindestens eben-
so grof3es didaktisches Potenzial und Gelegenheit fiir zukiinftige Forschungsarbeiten.
Insgesamt soll die Nanotechnologie an dieser Stelle - stellvertretend fiir viele an-
dere Themenfelder — exemplarisch darstellen, welchen Mehrwert der Transfer von
aktuellen Forschungsthemen aus der Wissenschaft in die Schule bieten kann.
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Politische Bildung im Fremdsprachenunterricht

Theoretische Uberlegungen und Ansitze fiir
den schulischen Fremdsprachenunterricht

Was Sie in diesem Beitrag erwartet

Schulische Bildung besitzt eine immanente politische Dimension und begriindet ei-
nen ficheriibergreifenden politischen Bildungsauftrag. Aus diesem Grund ist der
Fremdsprachenunterricht per se politisch und muss daher einen dezidierten Beitrag
zur politischen Bildung leisten. Anhand theoretischer Uberlegungen zur politischen
Bildung, ihrer ficheriibergreifenden Konzeption sowie zum grundlegenden Verhalt-
nis von politischer Bildung und Fremdsprachenunterricht sollen in diesem Beitrag
in gebotener Kiirze Wege und Moglichkeiten aufgezeigt werden, wie der Fremdspra-
chenunterricht seinem politischen Bildungsauftrag begegnen kann. Dabei wird, an-
gelehnt an Ausfithrungen zum schulischen Bildungsauftrag, zunédchst die Forderung
der politischen Bildung als ficheriibergreifendes Prinzip in den Blick genommen,
bevor ihre konzeptuelle Integration in den Fremdsprachenunterricht ins Zentrum
geriickt wird. In diesem Kontext wird das Potential politischer Bildung auf Ebene
der Ziele, Inhalte und Methoden fiir den Fremdsprachenunterricht veranschaulicht
und es werden theoriegeleitet Ansétze zur unterrichtlichen Umsetzung gegeben.

Schliisselbegriffe
Politische Bildung, ficheriibergreifendes Unterrichtsprinzip, Fremdsprachenunter-
richt

1. Zur Einleitung: Die politische Dimension schulischer Bildung

Schule als bedeutende Sozialisationsinstanz besitzt in demokratischen Gesellschaften
einen allgemeinen Bildungsauftrag. Wilhelm von Humboldt (1960-81, Bd. I: 235f.)
hat dabei den Bildungsbegriff entscheidend gepragt: Er stellte den einzelnen Men-
schen ins Zentrum seiner Uberlegungen, dessen Zweck ,die hdchste und propor-
tionirlichste Bildung seiner Krifte zu einem Ganzen® sei, sodass Bildung seit dem
Humanismus stets als Selbstbildung verstanden wird, die sich in der Auseinander-
setzung mit der Welt entfaltet. Dabei sind Miindigkeit und Bildung seit der Aufkli-
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rung miteinander verbunden (Greco & Lange, 2017, S. 9): So stellt Miindigkeit die
Perspektive des ,,Ausgang[s] des Menschen aus seiner selbstverschuldeten Unmiin-
digkeit” (Kant, 1784/2010, S. 9) dar, wihrend Bildung als der Modus begriffen wird,
durch den das Vermdgen ,,sich seines Verstandes ohne Leitung eines anderen zu be-
dienen“ (ebd.) gefordert wird. Dieses Verstindnis von Bildung ist immanent poli-
tisch: ,,[Bildung] hinterfragt Herrschaftsanspriiche, sie delegitimiert scheinbar na-
tirliche Ordnungen und sie erdffnet politische Partizipation und gesellschaftliche
Teilhabe“ (Greco & Lange, 2017, S. 9).

In einem solchen Bildungsverstandnis fungiert der Begriff der Teilhabe oder der
Partizipation als zentrales Element, iiber den die Rollen von Individuen und die Be-
diirfnisse von Gesellschaften ermittelt werden, denn in diesem Begriff subsumiert
sich die Grundvorstellung, dass demokratische Gesellschaften ,,nur tiber die aktive
Mitwirkung der Individuen tiberhaupt konstatiert werden, und dass [...] die an ihr
teilhabenden Individuen sowohl die Art und Form dieser Gesellschaft als auch die
Arten und Weisen ihrer Teilhabe und ihres Lebens in dieser Gesellschaft bestimmen®
(Hallet, 2011, S. 29). So wird nach der ,Klieme-Expertise, die die konzeptionelle
Grundlegung der nationalen Bildungsstandards darstellt, dieses Leitbild der Indivi-
dualitdt zur obersten Maxime, welches sich durch schulische Bildung in ein allgemei-
nes Bildungsziel transformiert, da so die Heranwachsenden ,,dazu befihigt werden,
in der selbstdndigen Teilhabe an Politik, Gesellschaft und Kultur und in der Gestal-
tung der eigenen Lebenswelt diesem Anspruch gemadss [sic] zu leben und als miindi-
ge Biirger selbstbestimmt zu handeln® (Klieme et al., 2007, S. 63). Schulische Bildung
hat somit die Aufgabe, die Lernenden zur Teilhabe an gesellschaftlichen Diskursen
und Prozessen und zur selbstbestimmten Gestaltung ihres eigenen Lebens und ihrer
Lebenswelt als miindige Biirger*innen zu befihigen.

Aus diesen Uberlegungen wird deutlich, dass schulische Bildung immer eine po-
litische Dimension besitzt. Das Politische stellt ,ein Konstituens, ein Definitions-
moment“ jeder ,Sache und damit der Bildungsinhalte simtlicher Facher und ih-
rer Vermittlung dar (Fischer, 1970, S. 119). Politikfreie Unterrichtsfacher existieren
nicht (Sander, 2016, S. 48) und so muss auch der Fremdsprachenunterricht seinen
Beitrag zur politischen Bildung der Lernenden leisten, denn auch wenn die politi-
sche Dimension dem Fremdsprachenunterricht abgesprochen werden sollte, so bleibt
sie dennoch vorhanden, jedoch unreflektiert, was sich als duflerst problematisch ge-
staltet im Hinblick auf das Bildungsziel der Miindigkeit (Lechner-Amante, 2014,
S. 203f.), zudem besteht in einem vordergriindig unpolitischen Unterricht ,,der be-
griindete Verdacht, dass Schiiler hier mit einem antipolitischen Ressentiment indok-
triniert werden® (Sander, 2016, S. 48). Um einerseits dem Spannungsverhaltnis zwi-
schen theoretischen Grundlagen eines schulischen Bildungsverstindnisses und eines
Fremdsprachenunterrichts, der einen politischen Bildungsauftrag wahrnehmen muss,
und andererseits der tatsdchlichen Praxis fremdsprachlichen Unterrichts, die vor-
wiegend auf eine sprachliche und grammatikalische Progression ausgelegt zu sein
scheint, zu begegnen, sollen zentrale Ansatzpunkte fiir eine Unterrichtsentwicklung
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im Fremdsprachenunterricht hinsichtlich des Beitrags zur politischen Bildung gege-
ben werden.

Im Rahmen dieser Ausfiihrungen muss angemerkt werden, dass sich hier auf po-
litische Bildung als schulische politische Bildung bezogen wird, die sich in ihrer heu-
tigen Form seit dem Ende des Zweiten Weltkrieges als demokratische politische Bil-
dung herausgebildet hat.

2. Politische Bildung als iiberfachliches Prinzip

Junge Heranwachsende zu politisch miindigen Biirger*innen zu formen, stellt zwei-
felsfrei eine der groflen padagogischen Herausforderungen unserer Zeit dar. Das
Interesse an politischen und 6konomischen Themen zu beleben, ist unabdingba-
re Voraussetzung fiir den Zusammenhalt und das Funktionieren einer demokrati-
schen Gesellschaft. Gerade unter Beriicksichtigung der aktuellen, geschichtlichen,
politischen und wirtschaftlichen Lage Deutschlands, Europas und der Welt wird
der demokratischen politischen Bildung eine besondere Bedeutung zugeschrieben.
Grundsitzlich werden unter politischer Bildung ,die vielfdltigen [...] Bemithungen
[verstanden], die Interessen und Fihigkeiten der Biirger/innen auf politische Zusam-
menhinge zu lenken, ihre politischen Kenntnisse und Einsichten zu erweitern, ihre
Urteilskraft zu stdrken und [...] ihr politisches Engagement zu fordern® (Schubert &
Klein, 2011, S. 229). Dabei versteht sich politische Bildung als Schliisselbegriff auf
dem Weg zu Miindigkeit, denn nur wer politisch gebildet ist, kann am politischen
Geschehen aktiv teilnehmen und so die Gesellschaft mitgestalten:

In einer Demokratie gehort es zu den Bildungsaufgaben der Schule, alle
Menschen zur Teilnahme am 6ffentlichen Leben zu befdhigen. Durch poli-
tische Bildung fordert die Schule bei jungen Menschen die Fahigkeit, sich
in der modernen Wirtschaft und Gesellschaft angemessen zu orientieren,
auf einer demokratischen Grundlage politische Fragen und Probleme kom-
petent zu beurteilen und sich in 6ffentlichen Angelegenheiten zu engagie-
ren. Sie leistet damit einen wichtigen Beitrag zur stets neu zu schaffenden
Demokratiefahigkeit junger Menschen. Zusammenfassend lasst sich diese
Zielperspektive politischer Bildung als Entwicklung politischer Miindigkeit
bezeichnen. (GPJE, 2004, S. 9)

Als Kernprinzipien der schulischen politischen Bildung auf dem Weg zur*zum
miindigen Biirger*in gelten daher neben der Vermittlung und Aneignung von po-
litischem Wissen und der Schirfung des politischen Urteilsvermogens auch die po-
litische Partizipation, die sich zusammen in einer Analysekompetenz, einer Urteils-
kompetenz, einer Handlungskompetenz und einer Methodenkompetenz explizieren
(ebd., S. 13ft).

Thre Rahmung erfihrt die politische Bildung in den Leitlinien des ,,Beutelsba-
cher Konsens®, die als Regeln zur padagogischen Praxis festgeschrieben sind (Weh-
ling, 1977, S. 179f.): Zur Zeit des gesellschaftlichen Umbruches von 1968 kam es in
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Folge der Polarisierung der Bildungspolitik auch zu einer Polarisierung in der poli-
tischen Bildung, die 1976 in der Bundesrepublik mit einer Tagung im schwibischen
Beutelsbach weitestgehend endete. Zu dieser Tagung wurden Fachdidaktiker*innen
aus unterschiedlichen politischen Lagern zur Debatte an der Frage, ob die politi-
sche Bildung eines Minimalkonsens’ bediirfe, eingeladen. Aus dieser entstand der
,Beutelsbacher Konsens, der mit seinen drei Prinzipien des Uberwiltigungsverbots
(Schiiler*innen diirfen nicht mit erwiinschten Meinungen {iberrumpelt und an der
personlichen Urteilsbildung dadurch gehindert werden), des Kontroversititsgebots
(was in Politik und Wissenschaft kontrovers ist, muss auch in Schule und Unter-
richt kontrovers dargestellt werden) und der Schiiler*innenorientierung (bei der di-
daktisch/methodischen Aufbereitung der Lerngegenstinde muss eine grundsatzli-
che Orientierung an den Lernenden stattfinden) bis heute im schulischen Kontext
breite Zustimmung erfahrt und gar als berufsethisches Fundament im Sinne eines
»Grundgesetz[es] der politischen Bildung (Grammes, 2010, S. 203) betrachtet wird
und die seit der Nachkriegszeit angestrebte Orientierung der demokratischen politi-
schen Bildung am Leitbild Miindigkeit verdeutlicht.

Dabei sind Miindigkeit und politische Bildung wie dargestellt iibergreifende Leit-
ziele aller Unterrichtsficher, deren Forderung und Entwicklung gar als zentrale Auf-
gabe von Schule und Unterricht gesehen werden muss (Lechner-Amante, 2014).
Wenn Fischer (1970, S. 9) konstatiert, dass ,,politische Bildung [...] so alt wie das
Menschengeschlecht® sei, so ist die Forderung nach der Ausweitung einer politischen
Bildung als facheriibergreifendes Unterrichtsprinzip ,so alt wie die Diskussion um
Politische Bildung insgesamt® (Schmiederer, 1975, S. 45). Bereits der erste Beschluss
der Stindigen Konferenz der Kultusminister vom 15. Juni 1950 zu den Grundsitzen
der politischen Bildung erhob diese zum facheriibergreifenden Prinzip:

1. Die politische Bildung erstrebt auf der Grundlage sachlichen Wissens
die Weckung des Willens zum politischen Denken und Handeln. In der
Jugend soll das Bewusstsein erwachsen, dass das politische Verhalten
ein Teil der geistigen und sittlichen Gesamthaltung des Menschen dar-
stellt.

2. In diesem Sinne ist politische Bildung ein Unterrichtsprinzip fiir alle
Facher und fiir alle Schularten. Jedes Fach und jede Schulart haben da-
rum nach ihrer Eigenart und Moglichkeit zur politischen Bildung bei-
zutragen (zit. nach Kuhn & Massing, 1990, S. 151).

Diese Forderung der Erhebung der politischen Bildung zum allumfassenden Unter-
richtsprinzip fand zudem 1955 in den Empfehlungen und Gutachten des Deutschen
Ausschusses fiir das Erziehungs- und Bildungswesen ihren Platz, um einen entspre-
chenden Platz in allen Unterrichtsfichern zu beanspruchen, da jegliche Bildung poli-
tische Beziige enthalte, die ins Bewusstsein der Lehrenden und Lernenden zu riicken
seien (Bohnenkamp, Dirks & Knab, 1966, S. 831).
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Seither sind unterschiedliche Konzeptionen facheriibergreifender politischer Bil-
dung entstanden (u.a. Sander, 1985; Ammerer, Krammer & Tanzer, 2010), eine aus-
reichende Beriicksichtigung dieser Ansitze, vor allem in den Fachern auf3erhalb des
gesellschaftswissenschaftlichen Ficherverbundes, blieb jedoch weitestgehend aus.
Haufig lehnen die jeweiligen Fachdidaktiker*innen die iibergreifende politische Bil-
dungsaufgabe mit dem Argument der Existenz des schulischen Politikunterrichts ab
oder sprechen im Umbkehrschluss dem Politikunterricht bei einer Realisierung des
fachertibergreifenden Prinzips der politischen Bildung die Existenzberechtigung ab
(Sander, 1980, S. 17ff.), dabei handelt es sich bei der Frage ,Fach oder Prinzip?“
wie zuvor dargestellt lediglich um Scheinalternativen, denn so kann ,das Unter-
richtsprinzip die systematische Behandlung politischer Grundfragen im Rahmen des
Fachunterrichts nicht ersetzen, wohl aber sinnvoll erganzen und vertiefen* (Lechner-
Amante, 2014, S. 205).

Vor den aktuellen gesellschaftlichen Herausforderungen gewinnt eben jene For-
derung nach einer Ausweitung politischer Bildung als Prinzip aller Ficher heute wie-
der verstarkt an Bedeutung: Im ,,Ranking Politische Bildung 2017“ konnte aufgezeigt
werden, dass dem Leitfach der politischen Bildung iiber die Léndergrenzen hinweg
eine sehr unterschiedliche Stellung zukommt (Gékbudak & Hedtke, 2018): Wahrend
in Hessen 4,38 % der Gesamtwochenstunden an Gymnasien auf die politische Bil-
dung entfallen, sind es in Bayern nur 0,52 %. Mit Blick auf die Qualitit dieses Un-
terrichts wurde in einer zugehdrigen Teilstudie zum Status der politischen Bildung
in Nordrhein-Westfalen gezeigt, dass auf politisches Lernen im Unterricht in der Se-
kundarstufe I pro Woche nur 17 bis 20 Minuten entfallen, und somit jeder*jedem
Schiiler*in pro Woche 20 Sekunden bleiben, um die eigene politische Position vor-
zutragen oder dariiber zu diskutieren (Gokbudak & Hedtke, 2017, S. 13ff.). Reheis
(2014, S. 7) sieht so in der politischen Bildung gar den grofiten Widerspruch in de-
mokratischen Bildungsbereichen: Er argumentiert, dass es nicht verwunderlich sei,
wenn sich Kinder und Jugendliche nicht mehr von der Politik ernstgenommen fiih-
len, wenn einerseits von Seiten der Politik die besondere Bedeutung der politischen
Bildung hervorgehoben wird, andererseits der Politikunterricht an deutschen Schu-
len ein absolutes Schattendasein fiihre.

Dieser Stand des Politikunterrichts am curricularen Rand des schulischen Bil-
dungssystems illustriert seinen geringen Stellenwert. Da politischer Bildung in einer
demokratischen Gesellschaft aber eine unverkennbare Schliisselrolle zukommt, muss
sie entsprechend in einem breiteren Kontext angesiedelt werden. Im Folgenden soll
hierzu im Sinne eines ficheriibergreifenden Prinzips der Beitrag des Fremdsprachen-
unterrichts gezielt betrachtet werden.
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3. DPolitische Bildung im Fremdsprachenunterricht — Alter Wein in
neuen Schlduchen?

Politische Bildung hat im Fremdsprachenunterricht eine gewisse Tradition. Sie wur-
de in der Didaktik des Fremdsprachenunterrichts vor allem im Bereich der Landes-
kunde angesiedelt: Aus der Realienkunde, dem Sammeln und Kennenlernen von In-
formationen der fremdsprachlichen Kultur, entwickelte sich im 20. Jahrhundert die
Kulturkunde, die ausgehend von der Gleichsetzung von Kultur und Nation ein Ver-
stehen des fremden Volkes zum Zwecke der Volkerverstindigung intendierte (Leu-
pold, 2007, S. 129). Mit dem Wegfall des Gedankens der Volkerverstindigung wurde
in der Zeit des Nationalsozialismus ,unter dem Vorzeichen der Wesenskunde ver-
sucht, ideologisch tiberformte Erkenntnisse zum Volkscharakter anderer Nationen zu
vermitteln® (Reimann, 2016, S. 92), sodass sich der Fremdsprachenunterricht, ange-
schlossen an diesen Missbrauch der kulturellen Informationen, in den ersten Jah-
ren nach dem Zweiten Weltkrieg vorwiegend auf sprachliche und literarische Inhal-
te konzentrierte (ebd.).

Nach der Entwicklung einer politischen Bildung im demokratischen Sinne gab
es wie dargestellt Bestrebungen einer Ausweitung dieser auf das gesamte schulische
System und damit auch auf alle Unterrichtsficher. Hier wurde dem Fremdsprachen-
unterricht eine besondere Bedeutung zugeschrieben, wobei politische Bildung in
Kongruenz mit den Zielen der Kulturkunde zunichst auf den nationalen Rahmen
beschrénkt blieb und auch die Funktion der Fremdsprache als Verstindigungsmittel
zur Volkerverstindigung von der politischen Bildung nicht wahrgenommen wurde.
Mit den Angsten des Missbrauches des Bildungswesens im nationalsozialistischen
Deutschland wurde diese gerade im Fremdsprachenunterricht entschieden von einer
nationalsozialistischen Erziehung abgegrenzt:

Unsere ganze Erziehungsarbeit heute ist ein Politikum. [...] Aber es ist
doch etwas grundsitzlich anderes als die ,Politisierung® in der Nazidra.
Heute ist das Motiv fiir die Politisierung nicht ein parteipolitisches, auch
kein nationales, sondern ein erzieherisches. [...] Wir schulden diesen er-
zieherischen Beitrag unserer deutschen Nachkriegsjugend — und kein Fach
kann ihn so liefern wie gerade der Englischunterricht. Wir wollen bei un-
serer tiglichen Arbeit nie vergessen, welch besonders hohes Maf} von Ver-
antwortung dem Neusprachler zufillt beim Aufbau einer neuen demokrati-
schen Volkergemeinschaft. (Koelle, 1952, S. 240)

Mit dem Erwachen des politischen Bewusstseins der Gesellschaft in den 1960er
Jahren, traten verstirkt Ansdtze einer politischen Bildung im Fremdsprachenun-
terricht auf. Erst zum Ende des Jahrzehntes erfolgte eine Offnung des ethnozentri-
schen Standpunktes der Kulturkunde hin zu einem landeskundlichen Blick auf die
europdische Gemeinschaft und die internationalen Beziehungen: Rothmund (1967,
S. 9) sah das Ziel der politischen Erziehung in der Heranbildung der Lernenden zu
aufgeschlossenen Menschen und verantwortungsbewussten Staats- wie auch ,Welt-
biirgern®, zu ,autonomen Trager[n] der Gesellschaft“ und postulierte, dass politisch
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bildender Unterricht mehr verlange als nur die thematische Behandlung von politi-
schen Themen, da er sich an einer kritischen Reflexion und einer individuellen Ur-
teilsbildung orientieren miisse (ebd., S. 10).

Mit der Politisierung der 1960er und 1970er Jahre kam es im Fremdsprachenun-
terricht nicht zuletzt im Zusammenhang mit dem {ibergeordneten Ziel der Kommu-
nikationsfihigkeit zur sogenannten landeskundlichen Wende, bei der in Abkehr vom
kulturkundlichen Ansatz eine Volkerverstindigung im gemeinsamen Europa und der
globalisierten Welt im Mittelpunkt stand (Reimann, 2016, S. 92). Gerade die Frage
nach dem zu vermittelnden Wissen im Rahmen der Landeskunde brachte drei kon-
kurrierende Ansitze auf (Leupold, 2007): Neben dem semiotischen und dem sprach-
bezogenen Landeskundeansatz entwickelte sich auch ein dritter, sozialwissenschaft-
licher Ansatz. Dessen Priamisse war es, dass das ,Erlernen von Sprache auch immer
ein politisches Lernen® bedeute (ebd., S. 130), welches die Analyse der Gesetzmi-
Bigkeiten in der Gegenwart und der Vergangenheit des Zielsprachenlandes zum Ziel
habe, sowie die Verhaltensdisposition der Mitglieder der Gesellschaft und der ,,Rolle
von Institutionen innerhalb der gesellschaftlichen Realitdt” (ebd.) und damit einem
emanzipatorischen Leitgedanken folgte.

Im Zusammenhang mit der Neuorientierung der Landeskunde und der Erwei-
terung der Landeskunde hin zum interkulturellen Lernen und seiner curricularen
Implementierung als Querschnittsaufgabe aller Bildungseinrichtungen verschwan-
den die Ideen des politischen Bildungsauftrags weitestgehend aus der Fremdspra-
chendidaktik. Zwar wurden fiir die interkulturelle Kompetenz, auch mit der trans-
kulturellen Kompetenz als ihrer Weiterentwicklung, noch immer politische Themen
im Sinne eines soziokulturellen Orientierungswissens und die fiir die politische Bil-
dung unabdingbare Vermittlung von Werten wie Toleranz und Dialogfahigkeit und
die Hinfithrung zu Verhaltensdispositionen durch Perspektivwechsel berticksichtigt,
dennoch bleibt bis heute eine explizite Orientierung an den Kompetenzen der politi-
schen Bildung unter dem Leitziel der/des miindigen Biirgerin/Biirgers weitestgehend
aus, sodass in der Tat von einer gewissen Entpolitisierung des Fremdsprachenunter-
richts gesprochen werden kann.

Erst in jlingster Zeit fanden, angelehnt an das Konzept der interkulturellen Kom-
petenz, vereinzelt Uberlegungen zur Integration einer politischen Bildung wieder
Einzug in die Fremdsprachendidaktik. Mit der Weiterentwicklung der interkulturel-
len Kompetenz zum Globalen Lernen (Biiter, 2018) und zur Intercultural Citizenship
Education (Byram, Golubeva, Hui & Wagner, 2017) oder dem Konzept des Intercul-
tural Service Learning (Rauschert, 2014) wird versucht, politikdidaktische und de-
mokratiepddagogische Elemente auf den Fremdsprachenunterricht anzuwenden und
diese fiir den Fremdsprachenunterricht fruchtbar zu machen.
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4. Uberlegungen zur Praxis schulischen Fremdsprachenunterrichts

In den bisherigen Uberlegungen wurde deutlich, dass der Fremdsprachenunterricht
eine immanent politische Dimension besitzt. Wie also kann praxisorientiert eine Un-
terrichtsentwicklung hin zu einer politischen Bildung im Fremdsprachenunterricht
vollzogen werden? Im Folgenden sollen theoriegeleitete Uberlegungen zu exempla-
rischen Ansatzmoglichkeiten fiir den Fremdsprachenunterricht auf Ebene der Ziele,
Inhalte und Methoden angestellt werden.

4.1 Ebene der Ziele

Im Rahmen der vorliegenden Uberlegungen wird sich an der fremdsprachlichen
Diskursbewusstheit als Zielkonstrukt des Fremdsprachenunterrichts orientiert. Dabei
wird davon ausgegangen, dass sich Themen und Inhalte schulischen Lernens an real-
weltlichen Diskursen orientieren mussen (Plikat, 2017, S. 196ff.). (Fremd-)Sprachli-
ches Handeln sei demnach immer diskursives Handeln und das eigentliche Bildungs-
ziel allen sprachlichen Lernens in der Schule sei es, Lernenden den Zugang und die
Fahigkeiten zur Teilhabe an Diskursen und damit an der Gesellschaft zu ermogli-
chen (Hallet, 2011, S. 55). Aufgabe des Fremdsprachenunterrichts sei somit laut Pli-
kat (2017, S. 293f.) unter anderem, die Lernenden dazu zu befihigen, die fiir den
Fremdsprachenunterricht relevanten Diskurse und Praxen aus ethischer und politi-
scher Sicht auf ihre Auswirkungen fiir das Zusammenleben in und die Partizipation
an Diskursgemeinschaften unter den Prinzipien der Menschenrechte, der Demokra-
tie und der Rechtsstaatlichkeit zu befragen und damit auch eventuelle Machtverhalt-
nisse zu reflektieren, um den Lernenden die Teilhabe an der Gesellschaft zu ermog-
lichen.

Unter dem Ziel einer politischen Bildung im Fremdsprachenunterricht ist nicht
die reine Anhédufung von Wissen und Informationen zu politischen Themen ge-
meint. Im Zentrum steht die ,,Entwicklung des Verstindnisses demokratischer Struk-
turen und Prozesse sowie [...] [die] Fihigkeit, gesellschaftliche, politische und 6ko-
nomische Probleme und Prozesse der Zielsprachenldnder [und des eigenen Landes,
Anm. d. Verf] unter Einbeziehung der jeweiligen Rahmenbedingungen analysieren,
kritisch betrachten und beurteilen zu konnen® (Griinewald, Kréling & Liining, 2017,
S. 44) sowie eine eigene politische Handlungsfahigkeit auszubilden. Hierzu weist bei-
spielsweise das Hessische Kerncurriculum fir die Modernen Fremdsprachen in der
Sekundarstufe I im Kontext der tiberfachlichen Sozialkompetenz den Zielbereich der
Gesellschaftlichen Verantwortung aus: ,,Die Lernenden {ibernehmen Mitverantwor-
tung innerhalb der demokratischen Gesellschaft, sie achten und schiitzen die de-
mokratischen Grundrechte und nehmen ihre Mitsprache- und Mitgestaltungsrechte
wahr (Hessisches Kultusministerium, 2011, S. 10).

Mit Blick auf die fachlichen Kompetenzen des Fremdsprachenunterrichts nimmt
der Bereich der Sprachbewusstheit eine besondere Position im Hinblick auf eine po-
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litische Bildung ein, denn ,,[d]er reflektierte Umgang mit Sprache ist Grundlage po-
litisch bewussten Denkens und Handelns“ (Abendroth-Timmer, Frevel & Pohl, 2017,
S. 11), denn so kann Miindigkeit nur {iber Miindlichkeit realisiert werden. Dabei
bezieht sich Sprachbewusstheit auf die Sensibilitit fiir und das Nachdenken iiber
Sprache, denn Sprache ist stets soziokulturell geprégt, sodass sich die Reflexion von
Sprache auch auf die Rolle und die Verwendung von Sprachen im Kontext ihrer po-
litischen Dimension begreift (Kultusministerkonferenz, 2013, S. 21).

Auffallig ist weiterhin, dass sowohl in der Fremdsprachendidaktik, als auch in der
Politikdidaktik dhnliche Prinzipien wie das der Handlungsorientierung existieren,
deren Wirkungsbereich sich nur marginal iiberschneidet (Heisel, 2018): In beiden
Disziplinen besitzt das Prinzip der Handlungsorientierung eine Ziel- und eine Me-
thodenkomponente. Dabei fillt auf, dass sich der Methodenaspekt in beiden Fach-
didaktiken gemein auf ein Unterrichtsprinzip, ein Lehr-Lern-Konzept bezieht, nach
dem Schiiler*innen im Unterricht selbststdndig und ganzheitlich arbeiten sollen.
In ihrer Zielkomponente unterscheiden sie sich stark: Wahrend die fremdsprachli-
che Handlungskompetenz auf das kompetente kommunikative Handeln im fremd-
sprachlichen Kontext abzielt, wobei auch eine interkulturelle Komponente inkludiert
wird, sollen die Lernenden im Politikunterricht das politische Sehen, Beurteilen und
Handeln lernen, wodurch sie zukunftsweisend im auf3erschulischen Leben befihigt
werden, eine eigene politische Handlungsorientierung zu entwickeln. In Anbetracht
dieser unterschiedlichen Handlungsbegriffe und der fehlenden fremdsprachendidak-
tischen Orientierung am Leitbild der*des miindigen Biirgerin*Biirgers wirkt es gera-
dezu erschreckend, dass die Fremdsprachendidaktik die gesellschaftlichen Aufgaben
von Bildung zu exkludieren scheint, wenngleich in iiberfachlichen Kompetenzberei-
chen hiufig eine explizit politische Dimension hervorgehoben wird. Dies verdeut-
licht, dass der Fremdsprachenunterricht nicht vor einer politischen Handlungs-
orientierung zuriickschrecken darf, sondern diese unter Beriicksichtigung seines
Bildungsauftrages und seiner kommunikativen Orientierung als zentralen Bestand-
teil integrieren muss.

4.2 Ebene der Inhalte

Nur durch die entsprechende Auswahl von Themen und Inhalten des Fremdspra-
chenunterrichts lasst sich seine politische Dimension integrieren. Schiiler*innen in
einem gewissen Alter empfinden sich bereits als Teil der Gesellschaft. Politische,
wirtschaftliche und gesellschaftliche Entscheidungen im eigenen Leben spielen fiir
sie eine grofle Rolle, sodass dies auch im Sprachunterricht ausreichend beriicksich-
tigt werden muss. Bei der Auswahl der Themen gilt es, ihre Bedeutung fiir die Ler-
nenden zu beriicksichtigen, die Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung ebenso wie die
Problemorientierung, und mogliche Ankniipfungspunkte an die Lebenswelt der Ler-
nenden herzustellen.
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Wichtig ist dabei, dass politisch konnotierte Themen bereits im fremdsprachli-
chen Anfangsunterricht integriert werden konnen, beispielsweise bei der Reflexion
verschiedener Familienmodelle oder stereotypisierender Darstellungen. Schon ein
kurzer Blick in die bildungspolitischen Rahmenrichtlinien des Fremdsprachenunter-
richts zeigt, dass explizit politisch relevante Themenbereiche aufgenommen werden:
So benennt beispielhaft das Hessische Kerncurriculum fir die Modernen Fremd-
sprachen in der Sekundarstufe I (Hessisches Kultusministerium, 2011, S. 36) das In-
haltsfeld , Kulturelle Lebenswelten: Ich und die Welt®, in dem explizit auch politische
Besonderheiten fremdsprachlicher Sprach- und Kulturrdume Teil des Unterrichts
sein sollen. Ahnliche Vorgaben finden sich auch in den unterrichtlichen Rahmen-
richtlinien weiterer Bundeslander. Der Fokus bei der praktischen Bearbeitung dieser
Themen liegt jedoch weitgehend auf einem sprachpraktischen Verstandnis kommu-
nikativer Handlungsfihigkeit. Diese aufSerordentliche Betonung der kommunikati-
ven Kompetenz bringt einen ,,Reduktionismus® hinsichtlich der Bildungsinhalte des
Fremdsprachenunterrichts mit sich (Hammer, 2012, S. 93). Die Integration politi-
scher Inhalte steht dabei der Orientierung an den fremdsprachlichen Kompetenzen
in den Curricula nicht entgegen.

Dabei besitzt der Fremdsprachenunterricht aufgrund seiner internationalen Pers-
pektive eine Vielzahl an inhaltlichen Anschliissen an landerspezifische politische In-
halte sowie an Themen des Globalen Lernens, wodurch Diskurse der Zielsprachen-
linder sowie globale Diskurse iiber ,,Fragen der Gerechtigkeit, Ressourcenverteilung
und Folgen der Globalisierung® (Griinewald et al., 2017, S. 44) in den Fremdspra-
chenunterricht integriert werden konnen. Zudem sind auch Themen aus dem Be-
reich der Personlichkeitsentwicklung, wie auch historische Themen héufig politisch
konnotiert (ebd., S. 44ff.) und bieten entsprechende Potentiale.

Eine der Fallen, denen man im fremdsprachlichen Unterricht begegnet, besteht
darin, dass zwar politische Themen beispielsweise iber moglichst aktuelle Zeitungs-
artikel oder Internetbeitrage aufgegriffen, dann jedoch nur die Inhalte mit dem Ziel
des lexikalischen Trainings oder des Textverstindnisses bearbeitet werden. Dabei
bleibt unberiicksichtigt, dass durch das unkritische Rezipieren von Texten mit poli-
tischen Inhalten nicht automatisch ein Lernprozess im Sinne der politischen Bildung
angestoflen wird (Kiihberger, 2010, S. 138). Aufgrund fehlender theoretischer Uber-
legungen in der Fremdsprachendidaktik entsteht der Eindruck, dass Lehrkrifte zwar
mit gesellschaftskritischen Themen arbeiten, ihren Unterricht jedoch dort beenden,
wo die eigentliche politische Bildung im Sinne einer reflektierten und selbstreflexi-
ven Auseinandersetzung mit dem bearbeiteten Thema erst beginnen wiirde: ,,Man
gibt sich [...] oftmals der Illusion hin, politische Bildung zu stiitzen oder sogar zu
betreiben, verldsst jedoch die traditionellen Muster des Fremdsprachenerwerbs nicht
und bahnt daher keine politischen Kompetenzen an® (ebd.).
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4.3 Ebene der Methoden

Ebenso wie die grundsitzliche Orientierung an den Zielen politischer Bildung und
der thematischen Schwerpunktsetzung des Fremdsprachenunterrichts leistet auch
seine methodische Gestaltung einen Beitrag zur politischen Bildung. Denn die rei-
ne Integration politischer Themen ohne eine Orientierung an entsprechenden Zielen
der Analyse-, Urteils- und Handlungskompetenz, deren Konkretisierung sich in der
methodischen Umsetzung zeigt, verfehlt das Kernanliegen politischer Bildung.

Um also dem Ziel der Miindigkeit gerecht zu werden, sich ein eigenes Urteil
bilden und (politische) Teilhabemdglichkeiten an der Gesellschaft wahrnehmen
zu koénnen, miissen die Lernenden politische Konflikte und Sachverhalte entspre-
chend analysieren konnen. Diese Forderung der Analysekompetenz kann fiir die
Schiiler*innen besonders mittels handlungsorientierter Methoden anregend gestal-
tet werden, die unter dem Leitbild der miindigen gesellschaftlichen Teilhabe subsu-
miert werden kénnen.

Reinhardt (2012, S. 105f.) gliedert die Verfahren in reales Handeln, simulatives
Handeln und produktives Gestalten: Wahrend sich das reale Handeln an tatsich-
lichem politischem Handeln in der auflerschulischen Realitdt orientiert, begreift sich
simulatives Handeln als ,,Als-ob-Handeln®, das aufSerschulische Wirklichkeit in den
Unterricht integriert, indem Schiiler*innen das Handeln von Politiker*innen simu-
lieren, um dadurch einen Einblick in Politik und Gesellschaft zu gewinnen und sich
im politischen Handeln zu tiben. Unter produktivem Gestalten versteht sich eine
Produktorientierung, bei der die Lernenden kreativ ihr Politikverstindnis konkreti-
sieren sollen. Gerade simulatives Handeln, welches sich in Rollenspielen, Pro-Con-
tra-Diskussionen oder Planspielen umsetzten ldsst, ermoglicht den Lernenden meist
eine multiperspektivische Analyse des Lerngegenstandes, bei der der wiinschenswer-
te Perspektivwechsel intendiert ist. Aber auch das produktive Gestalten kann sich als
auflerst fruchtbar erweisen, da beispielsweise das Erstellen von Flugblattern, Schau-
bildern oder Wandzeitungen ein grofies Motivationspotential birgt und auf kreative
Art und Weise Einsichten in das Politische erlaubt.

Unter Beriicksichtigung der tiberfachlichen Kompetenzen, die auch unter dem
Blick der politischen Bildung besonders beriicksichtigt werden miissen, verstehen
sich kooperative Unterrichtsmethoden als wertvoller Bestandteil zur Vermittlung ei-
nes demokratischen Zusammenwirkens sowie der Empathiefahigkeit. Zudem werden
so ebenfalls demokratische Werte und Verhaltensweisen vermittelt.

Hier muss hervorgehoben werden, dass eine Methodenvielfalt den Fremdspra-
chenunterricht zwar grundsitzlich sehr bereichert, jedoch erst durch einen entspre-
chenden politischen Inhalt die Methode zur politischen Bildung beitragen kann.
Wichtig bei der methodischen Umsetzung dieser Inhalte ist dann zudem eine not-
wendige inhaltliche und methodische Reflexion. Dies verdeutlicht sich vor allem bei
simulativen Methoden: So besitzen Debatten im Unterricht ein grof3es Motivations-
potential, wobei hdufig Lernende eine Meinung vertreten missen, die nicht zwin-
gend mit ihrer individuellen Meinung gleichgesetzt werden kann. Hier ist es im
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Anschluss an eine solche Methode wichtig, durch eine methodische Reflexion eine
gewisse Rollendistanz zu ermdglichen und durch inhaltliche Reflexion die Analyse
des stattgefundenen Perspektivwechsels anzustreben, um so eine eigene Urteilsbil-
dung anzuregen. Bei der methodischen Ausgestaltung des Unterrichts sollen dabei
Synergieeffekte aus dem Zusammenspiel von kommunikativer Kompetenz und poli-
tischem Lernen nutzbar gemacht werden, indem sich am Ziel der Partizipation ori-
entiert wird.

5. Ausblick

Eine in 6konomischer und politischer Hinsicht immer komplexer werdende Welt er-
fordert zusitzliche padagogische Anstrengungen. Es wurde in gegebener Kiirze ver-
sucht theoriegeleitet aufzuzeigen, dass der Fremdsprachenunterricht eine immanente
politische Dimension besitzt, der man sich als Lehrkraft bewusst sein muss, um die
Lernenden auf dem Weg zur Miindigkeit zu begleiten. Empirisch betrachtet fehlen
weitestgehend Studien zur politischen Dimension der Lehrwerke sowie ihrer Wer-
tevermittlung, auch bleiben Fragen der realen Umsetzung einer politischen Bildung
im fremdsprachlichen Unterrichtsalltag sowie ihrer Rezeption von Seite der Lernen-
den offen.

Die hier vorgestellten Uberlegungen sollen nicht dazu dienen, die Fremdspra-
chenlehrkraft als Politiklehrkraft zu verpflichten, die dem Kernanliegen des Fremd-
sprachenunterrichts, dem Erlernen einer neuen Sprache, nicht mehr in ausreichen-
dem Maf3e gerecht werden kann. Es erscheint dennoch notwendig, sich als Lehrkraft
der immanenten politischen Beziige des sprachspezifischen Gegenstandsbereiches
bewusst zu werden und den eigenen Unterricht entsprechend zu gestalten, denn
auch wenn diese Beziige nicht beriicksichtigt werden, bleiben sie noch immer omni-
prasent, wenn auch implizit.

Wie dargestellt steht einer grundsitzlichen Beriicksichtigung der politischen Bil-
dung der kommunikativen und interkulturellen Ausrichtung des Fremdsprachenun-
terrichts nicht entgegen. Es wurde zudem dem Irrglauben entgegengewirkt, politi-
sche Bildung im fremdsprachlichen Kontext nur auf einem hohen Sprachniveau in
der Sekundarstufe IT umsetzen zu kénnen. Bereits im fremdsprachlichen Anfangsun-
terricht kann sprachlich, inhaltlich wie auch methodisch eine Orientierung am Ziel
der Miindigkeit stattfinden. Der Fremdsprachenunterricht muss sich seines Beitrags
zur politischen Bildung der Lernenden bewusst werden, denn diesen Beitrag gilt es
zu gestalten.



Politische Bildung im Fremdsprachenunterricht | 95

Literatur

Abendroth-Timmer, D., Frevel, C. & Pohl, B. (2017). Politische Bildung und Sprachbe-
wusstheit. In A. Grinewald (Hrsg.), Praxismaterial: Politische Bildung im Spanisch-
unterricht. Didaktische Grundlagen, Methoden, Materialien (S. 11-24). Seelze: Klett
Kallmeyer.

Ammerer, H., Krammer, R. & Tanzer, U. (Hrsg.) (2010). Politisches Lernen: Der Beitrag
der Unterrichtsficher zur politischen Bildung. Innsbruck u.a.: StudienVerlag.

Bohnenkamp, H., Dirks, W. & Knab, D. (1966). Empfehlungen und Gutachten des Deut-
schen Ausschusses fiir das Erziehungs- und Bildungswesen 1953 - 1965: Gesamtausga-
be. Stuttgart: Klett.

Biiter, M. (2018). Pensar global, actuar local: Globales Lernen im Spanischunterricht.
Hispanorama, 1(159), 46-52.

Byram, M., Golubeva, L., Hui, H. & Wagner, M. (Hrsg.) (2017). From principles to prac-
tice in education for intercultural citizenship. Bristol: Multilingual Matters.

Fischer, K. G. (1970). Einfiihrung in die politische Bildung: Ein Studienbuch iiber den Dis-
kussions- und Problemstand der politischen Bildung in der Gegenwart. Stuttgart: Metz-
ler.

Gesellschaft fiir Politikdidaktik und politische Jugend- und Erwachsenenbildung (GPJE)
(2004). Nationale Bildungsstandards fiir den Fachunterricht in der politischen Bildung
an Schulen: Ein Entwurf (2. Aufl.). Schwalbach/Ts.: Wochenschau.

Gokbudak, M. & Hedtke, R. (2017). 17 Minuten Politik, 20 Sekunden Redezeit: Daten
zum Politikunterricht in der Sekundarstufe I in Nordrhein-Westfalen. Bielefeld: Uni-
versitatsbibliothek Bielefeld.

Gokbudak, M. & Hedtke, R. (2018). Ranking Politische Bildung 2017. Politische Bildung
an allgemeinbildenden Schulen der Sekundarstufe I im Bundeslindervergleich. Biele-
feld: Universitatsbibliothek Bielefeld.

Grammes, T. (2010). Anforderungen an eine Didaktik der Demokratie. In D. Lange
& G. Himmelmann (Hrsg.), Demokratiedidaktik. Impulse fiir die Politische Bildung
(S. 201-220). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Greco, S. A. & Lange, D. (2017). Miindigkeit in der Politischen Bildung: Zur Einleitung.
In S. A. Greco & D. Lange (Hrsg.), Emanzipation. Zum Konzept der Miindigkeit in
der Politischen Bildung (S. 9-13). Schwalbach/Ts.: Wochenschau.

Griinewald, A., Kriling, K. & Liining, M. (2017). Themen und Texte zur Férderung der
politischen Bildung im Spanischunterricht. In A. Griinewald (Hrsg.), Praxismaterial:
Politische Bildung im Spanischunterricht. Didaktische Grundlagen, Methoden, Materi-
alien (S. 44-86). Seelze: Klett Kallmeyer.

Hallet, W. (2011). Lernen fordern: Englisch: Kompetenzorientierter Unterricht in der Se-
kundarstufe I. Seelze: Kallmeyer.

Hammer, J. (2012). Die Auswirkungen der Globalisierung auf den modernen Fremdspra-
chenunterricht: Globale Herausforderungen als Lernziele und Inhalte des fortgeschritte-
nen Englischunterrichts. Are we facing the future? Heidelberg: Winter.

Heisel, F. (2018). Politik und Okonomie im Fremdsprachenunterricht?!: Globales Lernen
als Bindeglied zwischen politischer/6konomischer Bildung und Fremdsprachenun-
terricht. In R. Schleicher & G. Zenga-Hirsch (Hrsg.), Fremdsprachendidaktik und Bil-
dung. Stuttgart: ibidem. [Im Druck]

Hessisches Kultusministerium (2011). Bildungsstandards und Inhaltsfelder. Das neue
Kerncurriculum fiir Hessen. Sekundarstufe I - Gymnasium. Moderne Fremdsprachen.
Wiesbaden: Hessisches Kultusministerium.



96 | Frank Heisel und Raphael Bittner

Humboldt, W. v. (1960-81). Werke in fiinf Binden. Darmstadt: Wissenschaftliche Buch-
gesellschaft.

Kant, I. (1784/2010). Beantwortung der Frage: Was ist Aufkldrung?: Kant, Erhard, Ha-
mann, Herder, Lessing, Mendelssohn, Riem, Schiller, Wieland. In B. Stollberg-Rilin-
ger (Hrsg.), Was ist Aufklirung? Thesen, Definitionen, Dokumente (S. 9-18). Stuttgart:
Reclam.

Klieme, E., Avenarius, H., Blum, W., Dobrich, P, Gruber, H., Prenzel, M. et al. (2007).
Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards: Eine Expertise. Berlin u.a.: Bundesmi-
nisterium fiir Bildung und Forschung.

Koelle, W. (1952). Der Beitrag des Englischunterrichts zur Erziehungsarbeit. Neuphilolo-
gische Zeitschrift, 4(4), 226-240.

Kithberger, C. (2010). Politische Bildung im Fremdsprachenunterricht: Orientierende
Anmerkungen fiir eine schulpraktische Verortung. In H. Ammerer, R. Krammer &
U. Tanzer (Hrsg.), Politisches Lernen. Der Beitrag der Unterrichtsficher zur politischen
Bildung (S. 138-146). Innsbruck u. a.: StudienVerlag.

Kuhn, H.-W. & Massing, P. (1990). Politische Bildung in Deutschland. Entwicklung -
Stand - Perspektiven. Opladen: Leske + Budrich.

Kultusministerkonferenz (2013). Einheitliche Priifungsanforderungen in der Abitur-
priifung Spanisch: Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 01.12.1989 i.d.E. vom
06.06.2013. Berlin u.a.: Stindige Konferenz der Kultusminister der Lander in der
Bundesrepublik Deutschland.

Lechner-Amante, A. (2014). Politische Bildung als Unterrichtsprinzip. In W. Sander
(Hrsg.), Handbuch politische Bildung (4. Aufl.) (S. 203-211). Bonn: Bundeszentrale
fir politische Bildung.

Leupold, E. (2007). Landeskundliches Curriculum. In K.-R. Bausch, H. Christ & H.-].
Krumm (Hrsg.), Handbuch Fremdsprachenunterricht (5. Aufl.) (S. 127-133). Tubin-
gen u.a.: Francke.

Plikat, J. (2017). Fremdsprachliche Diskursbewusstheit als Zielkonstrukt des Fremdspra-
chenunterrichts: Eine kritische Auseinandersetzung mit der Interkulturellen Kompetenz.
Frankfurt am Main u.a.: Peter Lang.

Rauschert, P. (2014). Intercultural Service Learning im Englischunterricht: Ein Modell zur
Forderung interkultureller Kompetenz auf der Basis journalistischen Schreibens. Miins-
ter: Waxmann.

Reheis, F. (2014). Politische Bildung: Eine kritische Einfiihrung. Wiesbaden: Springer VS.

Reimann, D. (2016). Interkulturelle kommunikative Kompetenz. In M. Bir & M. Fran-
ke (Hrsg.), Spanisch-Didaktik. Praxishandbuch fiir die Sekundarstufe I und II (S. 92—
110). Berlin: Cornelsen.

Reinhardt, S. (2012). Politik-Didaktik: Praxishandbuch fiir die Sekundarstufe I und II
(4. Aufl.). Berlin: Cornelsen.

Rothmund, A. (1967). Politische Bildung im Franzésischunterricht. Hannover: Nieder-
sachsische Landeszentrale fiir Politische Bildung.

Sander, W. (1980). Politische Bildung im Religionsunterricht: Eine Untersuchung zur politi-
schen Dimension der Religionspddagogik. Stuttgart: Metzler.

Sander, W. (Hrsg.) (1985). Politische Bildung in den Fichern der Schule: Beitrige zur poli-
tischen Bildung als Unterrichtsprinzip. Stuttgart: Metzler.

Sander, W. (2016). Politische Bildung: Denkfach und allgemeine Bildungsaufgabe. Unter-
richt Wirtschaft + Politik, 6(3), 48-50.



Politische Bildung im Fremdsprachenunterricht | 97

Schmiederer, R. (1975). Politische Bildung als Unterrichtsprinzip aller Facher. In R. Uls-
hofer & T. Gotz (Hrsg.), Politische Bildung - ein Auftrag aller Féicher. Ein neues fach-
iibergreifendes Gesamtkonzept fiir die gesellschaftspolitische Erziehung (S. 44-58). Frei-
burg u.a.: Herder.

Schubert, K. & Klein, M. (2011). Das Politiklexikon: Begriffe, Fakten, Zusammenhdnge (5.
Aufl.). Bonn: Dietz.

Wehling, H.-G. (1977). Konsens a la Beutelsbach?: Nachlese zu einem Expertengesprich.
In S. Schiele & H. Schneider (Hrsg.), Das Konsensproblem in der politischen Bildung
(S. 173-184). Stuttgart: Klett.






Karim Fereidooni, Kerstin Hein, Katharina Kraus (Hg.):
Theorie und Praxis im Spannungsverhéltnis —
Beitrage fiir die Unterrichtsentwicklung. © 2018, Waxmann

Eileen Hage, Kristina Koebe und Susanne Tanejew

Exklusive Literatur inklusiv modellieren

Was Sie in diesem Beitrag erwartet

Der Beitrag beschiftigt sich mit Inklusion im Literaturunterricht der Sekundarstufe I
des Faches Deutsch. Zunichst werden grundlegende Hinweise zur Gegenstandsaus-
wahl, zu Lernenden, Methoden und Kompetenzvorgaben im inklusiven Literaturun-
terricht gegeben. Diese bilden die Basis fiir ein Modell zur Planung von Literaturun-
terricht in inklusiven Lerngruppen, das angewendet in konkrete Vorschldge fiir den
Unterricht anhand des Beispiels von Friedrich Schillers Kabale und Liebe miindet.

Schliisselbegriffe
Inklusion - Literaturdidaktik Deutsch- Theoriemodell — Planungsrahmen - Fried-
rich Schillers Kabale und Liebe

1. Einleitung

Inklusion als grundlegendes gesellschaftliches Prinzip der gleichberechtigten Teilha-
be beschiftigt seit dem Inkrafttreten der UN-Behindertenrechtskonvention 2008 Po-
litik, Gesellschaft und damit v. a. auch unser Bildungssystem. Der menschenrechtlich
argumentierende Grundgedanke der Inklusion geht mit dem Paradigmenwechsel
einher, Ursachen fiir auftretende Probleme nicht linger beim Menschen, sondern auf
der Systemebene zu verorten und Losungen auf der Ebene des (Bildungs-)Systems
zu suchen (von Brand & Brandl, 2017, S. 55). Folgerichtig geht die Erwartung an In-
klusion iiber die Integration von Schiilerinnen und Schiilern mit besonderem For-
derbedarf in die Regelschule hinaus, betont die Vielfalt in all ihren Heterogenititsdi-
mensionen und formuliert Bedarfe, denen Schule gerecht werden muss (Musenberg
& Riegert, 2015, S. 14). Lernende sollen nicht auf einzelne Facetten reduziert und
damit kategorisiert, sondern in ihrer Individualitit und den damit einhergehenden
Bediirfnissen (dies meint auch soziale und kulturelle Herkunft, Interessenlagen etc.)
wahrgenommen werden.

In diesem Kontext gilt es, die fachdidaktische Unterrichtsentwicklung an den
Universitaten theoretisch zu iiberdenken und an den Schulen in die Praxis umzuset-
zen. Unter dieser Mafigabe werden im Bereich Didaktik der deutschen Sprache und
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Literatur der Universitdt Rostock derzeit theoretische Grundlagen diskutiert und be-
forscht, um darauf aufbauend, unterrichtspraktische Modelle speziell fiir den Litera-
turunterricht zu entwickeln. Der hier vorgelegte Beitrag skizziert zunéchst die dort
entwickelten Vorstellungen von der Planung und Gestaltung inklusiven Literaturun-
terrichts anhand eines theoretischen Modells, um dann anhand von Friedrich Schil-
lers Kabale und Liebe exemplarisch zu zeigen, dass sich auch exklusive Texte fiir in-
klusiven Literaturunterricht eignen.

2. Inklusion im Literaturunterricht

Der Deutschunterricht hat innerhalb der Fachdidaktiken eine gewisse Sonderstel-
lung inne, ist doch sein Kommunikationsmedium gleichzeitig auch Unterrichtsge-
genstand. Hinzu kommt die aus dem eingangs benannten Paradigmenwechsel er-
wachsende Anforderung (an alle Fachdidaktiken) inklusiven Unterricht zu gestalten,
gleichzeitig aber den Kompetenzanforderungen und Bildungsstandards gerecht zu
werden (u.a. von Brand, 2016, S. 90; von Brand & Brandl, 2017, S. 25-26; Holz-
ner, 2014, S. 49). Hierfiir gibt es bislang kaum Konzepte, die tiber die reformpa-
dagogischen Ansitze offenen Unterrichts hinausreichen (Baurmann & Miiller, 2017,
S. 4). Differenzierung und Individualisierung sind dabei die Leitbegriffe, die das Be-
mithen charakterisieren, der nétigen Heterogenitét in Lehr-Lern-Arrangements ge-
recht zu werden, ohne Homogenitit herzustellen (von Brand & Pompe, 2015, S. 31).
Der Begriff Individualisierung bezieht sich auf eine Unterrichtsgestaltung, die in ihrer
absolutesten Auspragung jeder und jedem einzelnen Lernenden ein auf sich zuge-
schnittenes Unterrichtsarrangement bietet, beschreibt in der Regel jedoch einen Un-
terricht, der Lernenden moglichst viel Freiraum fiir die individuelle Arbeit l4sst.

Differenzierung (in diesem Kontext ausschlieflich als Binnen- bzw. innere Dif-
ferenzierung, innerhalb einer heterogenen Lerngruppe zu verstehen) zielt auf eine
diagnostisch motivierte Organisation spezifischer Lehr-Lern-Arrangements fiir ein-
zelne Schiilerinnen und Schiiler oder kleinere Gruppen ab. Es geht hierbei also um
das Eingehen auf spezifische Bedarfe, auf die die Lehrkraft mit unterschiedlichen in-
haltlichen, didaktischen, methodischen und/oder arbeitsorganisatorischen Angebo-
ten reagiert' und unterschiedliche soziale Aspekte in den Blick nimmt. Der sozialen
Dimension wird hierbei eine besondere Bedeutung beigemessen, da etwa Differen-
zierungen nach Geschlecht, sozialem oder kulturellem Hintergrund oder besonderen
Forderbedarfen in der Regel Einfluss auf die anderen Differenzierungsdimensionen,
beispielsweise die Auswahl geeigneter Methoden oder die konkrete Arbeitsorganisa-
tion, haben.

1 Das von Paradies/Linser entwickelte Differenzierungsmodell unterscheidet zwischen insge-
samt 5 Differenzierungsebenen (organisatorisch, sozial, methodisch, inhaltlich und didak-
tisch), wiahrend von Brand/Brandl lediglich zwischen vier Ebenen unterscheiden (didaktisch,
methodisch, arbeitsorganisatorisch und sozial).
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Abb. 1: Differenzierungsformen (von Brand & Brandl, 2017, S. 42)

Die Auseinandersetzung mit literarischen Texten und Medien im Rahmen des
Deutschunterrichts nimmt in den Inklusionsbemiihungen eine Sonderrolle ein, denn
literarische Texte sind immer gleichermafien inklusiv und exklusiv. Exklusiv ist Li-
teratur stets fiir diejenigen, die sie nicht lesen oder nicht mit Bedeutung fiillen kon-
nen, aber auch fiir diejenigen, die nicht gewillt sind, sich auf sie einzulassen. Inklu-
siv ist sie insofern, als dass sie als dsthetisches Objekt in ihrer Polyvalenz vielfiltige
Zugénge und Lesarten offeriert und damit jedem die Chance auf ein individuel-
les dsthetisches Erleben bietet und die Rezipierenden aktiv am Sinnbildungsprozess
beteiligt (von Brand, 2018 [im Druck]; Kruse, 2016, S. 172). Daraus erwichst eine
Anschlussfahigkeit des Unterrichtsgegenstandes, die auch potentiell exkludierten
Lernenden einen gewinnbringenden Zugang zum behandelten Text eréffnen kann.
Gleichzeitig steht Literaturunterricht im Spannungsverhéltnis zwischen der An-
forderung, literarische Erfahrungen fiir alle zugénglich zu machen, und dem Be-
wusstsein, dass die ,Unabschlieflbarkeit des Sinnbildungsprozesses“ (Spinner, 2006,
S. 12) und die mit diesem einhergehenden Verstindnisproblemen, Irritationen und
sogar ein Nicht-Verstehen ein Spezifikum literarischer Texte (und alles andere als
eine Schwiche) sind. Das Potenzial fiir und die Wirkung auf die Personlichkeitsbil-
dung entfaltet Literatur jedoch nicht von allein. Erst die literarische Kompetenz, ku-
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mulativ herausgebildet tiber die Beschiftigung mit verschiedenen Aspekten literari-
schen Lernens (Spinner, 2010, S. 311-325), eroffnet den (lernenden) Rezipierenden
den kognitiven und emotional tiefergehenden Zugang zu Literatur, um in ihr indi-
viduelle Handlungsraume und Lebensentwiirfe zu entdecken und neue Perspektiven
zu erfahren (Thile & Riegert, 2014, S. 195).

3. Inklusiven Literaturunterricht in der Sekundarstufe planen

Die Arbeiten, die sich mit inklusivem Deutschunterricht in der Grundschule be-

schiftigen, sind vergleichsweise zahlreich, was nicht verwundert, da im Primarbe-

reich schon seit langem das Postulat der ,,Schule fiir alle® gelebt wird (Baurmann &

Miiller, 2017, S. 6). Im Unterschied dazu existieren weniger Veroffentlichungen, die

sich ausdriicklich auf die Sekundarstufen I und II beziehen (Holzner, 2014, S. 49).

Nachfolgend soll deshalb der Versuch unternommen werden, ein exemplarisches

Unterrichtsmodell fiir den Deutschunterricht in der Sekundarstufe zu konzipieren.

Diesem liegen folgende Pramissen zugrunde (von Brand, 2018 [in Druck]), die die

Kerngedanken der aktuellen Rostocker Forschungsarbeit bilden:

a) Inklusiver Literaturunterricht steht immer vor der Herausforderung, einerseits
moglichst stark auf die Bediirfnisse der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler ein-
zugehen, andererseits praktisch umsetzbar zu bleiben.

b) Da sowohl die temporiren als auch die dauerhaften Lernvoraussetzungen der Ler-
nenden zu berticksichtigen sind, ist es schlicht nicht moglich, ein Patentrezept fiir
inklusiven Literaturunterricht zu geben.

¢) Der Rahmung durch Kompetenz- und Bildungsstandards steht ein Bemithen um
zieldifferente Vorgaben gegeniiber (u.a. von Brand, 2016, S. 100).

d) Der erweiterte Inklusionsansatz denkt moglichst viele Heterogenitatsmerkmale
mit, beschrinkt sich also nicht ausschliefSlich auf Lernende mit besonderen For-
derbedarfen.

Von diesen Grundannahmen ausgehend, liegt dem Rostocker Modell das Verstind-
nis zugrunde, dass es fiir einen gelingenden inklusiven Literaturunterricht nicht nur
individualisierte bzw. differenzierte Lern- und Arbeitswege braucht, sondern auch
die immer neue Zusammenfiithrung der Lernenden zu einem gemeinsamen Arbeits-
prozess und einer Verstindigung tber erzielte Ergebnisse im Klassenverband. Nur so
kann es gelingen, inklusiven Unterricht nicht nur als administrativ-didaktische He-
rausforderung an die Lehrperson zu denken, der es gelingen muss, moglichst viele
unterschiedliche Bedarfe parallel zu ,bedienen, sondern ihn als Lehr-Lern-Arrange-
ment zu gestalten, in dem die Arbeitsergebnisse jeder/s Einzelne/n einen schitzens-
werten Beitrag zum Gelingen des Unterrichts leisten und den ,Lerneffekt® der ge-
meinsamen Stunde erhéhen. Auf jede (binnendifferenziert geplante) individuelle
oder Gruppenarbeit folgt deshalb die Riickkopplung des Erarbeiteten in der Grup-
pe, eine so genannte Anschlusskommunikation also, in der alle Lernenden gemein-
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sam iber das Thema sprechen und ihre jeweils erzielten Wissensvorspriinge der gan-
zen Gruppe nutzbar machen (Sutter, 2009, S. 81-82). Weil sich alle Lernenden auf
einen gemeinsamen Gegenstand beziehen, den das Rostocker Modell in Anlehnung
an die Konzepte von Feuser und Wocken (u.a. Feuser, 1998, S. 19-35* und Wocken,
1998, S. 37-52%) als gemeinsamen Kommunikationskern bezeichnet, kann dies von
allen als wertvoll erlebt werden. Ergibt sich dieser aus dem Austausch iiber ein lite-
rarisches Werk, konnen die individuellen Arbeitsprozesse verschiedene Textabschnit-
te, Textvarianten, Motive, Figuren oder Interpretationsansitze in den Blick nehmen.
Zudem konnen es individuelle Leseerfahrungen zu Texten oder Textteilen sein, iiber
die es sich dann auszutauschen gilt. Diese Planung inklusiven Literaturunterrichts
vom gemeinsamen Kommunikationskern aus berticksichtigt vier Dimensionen, die
sich gegenseitig stark bedingen und beeinflussen:

1. Unterrichtsgegenstdnde (Kapitel 3.1);

2. Lernende (Kapitel 3.2);

3. Kompetenzen (Kapitel 3.3) und

4. Lehr-Lern-Arrangements (Kapitel 3.4).

/ Gemeinsamer

Kommunika-

Abb. 2:  Modell zur Planung und Modellierung von Literaturunterricht in inklusiven Lerngruppen
ausgehend von einem gemeinsamen Kommunikationskern (von Brand, 2018 [im Druck])

2 So betont Feuser in seinen Ausfithrungen, dass Individualisierung und Differenzierung als
Ansitze nicht ausreichen, um einen wirklich integrativen Deutschunterricht zu gestalten, da
es darum gehen miisse, dass ,alle Kinder in Kooperation miteinander auf ihrem jeweiligen
Entwicklungsniveau und mittels ihrer momentanen Denk- und Handlungsmuster an und mit
einem gemeinsamen Gegenstand lernen und arbeiten (ebd.).

3 Auf Wocken geht die Kategorisierung binnendifferenzierter Lernsituationen in koexistentes,
kommunikatives, subsididres und kooperatives Miteinander der Lernenden im Unterricht zu-
riick, die sich in unserer eigenen Arbeit als wirksames Planungshilfsmittel erwiesen hat (Wo-
cken, 1998, S. 37-52).
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3.1 Unterrichtsgegenstand

Die Auswahl eines literarischen Textes fiir einen so konzipierten Unterricht steht vor
besonderen Herausforderungen, da sie aus den individuellen Voraussetzungen der
Lernenden abgeleitet werden muss und deren spateren Umgang damit in seiner je-
weiligen methodisch-didaktischen Aufbereitung immer schon mitdenkt. Anders als
bei pragmatischen Texten sind deshalb nicht nur die sprachliche Textbeschaffenheit,
sondern auch Interpretationsméglichkeiten sowie intra-, inter- und transtextuelle
Beziige zu priifen und ins Verhiltnis zu den Vorkenntnissen und Interessenlagen der
rezipierenden Lernenden zu setzen. Hilfestellung fiir eine so komplexe Auswahlent-
scheidung bieten beispielsweise Textbewertungsraster, die dabei helfen, die textuellen
Herausforderungen einzuschitzen (u.a. Leubner & Saupe, 2008) und bei der Text-
auswahl zu beriicksichtigen.

Dariiber hinaus sollte eine Entscheidung fiir eine der drei nachfolgenden Hand-
lungsoptionen getroffen werden und den Textauswahlprozess lenken:

OPTION 1: Alle Schiilerinnen und Schiiler arbeiten ohne Unterstiitzungsangebo-
te, etwa in Form von Vereinfachungen oder Kiirzungen bzw. unterschiedlichen me-
dialen Formaten, am selben Text, der auf der Handlungsebene und auch sprachlich
leicht verstdndlich ist, gleichzeitig aber auch héheren Anforderungen gerecht wer-
den kann.

OPTION 2: Die Lernenden konnen aus einem Spektrum verschiedener Texte
auswihlen, die sich alle auf dasselbe Thema als gemeinsamen Bezugsrahmen und
Kommunikationskern beziehen, z. B. Detektivgeschichten, Eltern-Kind-Konflikt, eine
literarische Epoche o. A, aber ggf. unterschiedliche Niveaus ansprechen. Dies ermog-
licht dann den spiteren Austausch iiber die verschiedenen Texte und Lektiireerfah-
rungen und erdffnet dariiber auch ein (idealerweise bereicherndes) Gefiihl fiir das
Textspektrum und die Bearbeitungs- und Perspektivenvielfalt.

OPTION 3: Fiir ein literarisches Werk werden verschiedene Unterstiitzungsange-
bote bereitgestellt. Hier ist zu priifen, ob etwa Textvereinfachungen (ggf. auch Kiir-
zungen) verfiigbar sind, es Aufbereitungen des Textes mit erlduternden Anmerkun-
gen gibt oder ob literarische Adaptionen existieren (von Brand, 2018, [im Druck]).
Insbesondere Vereinfachungen sind jedoch aus literaristhetischer und -didaktischer
Perspektive kritisch zu betrachten, da diese das literarische Werk im Extremfall so-
weit reduzieren, dass das reine Textverstehen in den Mittelpunkt riickt (Kruse, 2016,
S. 174), ohne einen dsthetischen Mehrwert zu generieren, der fiir den Lernprozess
ebenfalls fruchtbar gemacht werden kann, wie dies bei medialen Adaptionen (z.B.
Text-Bild-Verbiinden) der Fall ist.

3.2 Lernende

Die wechselseitige Bedingtheit der Planungsdimensionen wurde bereits betont - in
diesem Fall bedeutet sie, dass die individuellen Voraussetzungen der Lernenden Aus-
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gangspunkt sind fiir Uberlegungen zur Zielsetzung des inklusiven Unterrichts, die
Wahl des Unterrichtsgegenstandes (Text- und Materialauswahl) und das zu entwi-
ckelnde Lehr-Lern-Arrangement. Geht es der Lehrkraft darum, méglichst viele He-
terogenititsmerkmale des Individuums bzw. der Lerngruppe zu beriicksichtigen, darf
sie den Blick nicht ausschlief3lich auf die unterschiedlichen Leistungen der Lernen-
den richten, sondern muss auch nach der Leistungsfihigkeit und Leistungsbereit-
schaft fragen. Dariiber hinaus bedingen eine Vielzahl weiterer Faktoren das Unter-
richtsgeschehen: beeinflussbare, beispielsweise das Interesse am Unterrichtsthema
und die Motivation der Schiilerinnen und Schiiler, und weniger beeinflussbare Vo-
raussetzungen, wie etwa Geschlecht, soziale Herkunft, Migrationshintergrund oder
potentielle Forderbedarfe (z.B. resultierend aus einer LRS oder AD(H)S).

3.3 Kompetenzen

Der aus Standardisierungs- und Vergleichbarkeitszwéingen auf der einen Seite und
inklusivem Unterricht auf der anderen Seite erwachsene Konflikt ldsst sich nicht
vollstindig auflosen. Die in Rostock betriebene Forschung betrachtet die Differenzie-
rung der Lernwege bei gleichem Lernziel als nur eine mogliche Option. So plddiert
von Brand (u.a. von Brand, 2018, [im Druck]) fiir eine Differenzierung auch hin-
sichtlich der Lernziele, die als Lernzieldifferenzierung innerhalb derselben Kompe-
tenz beispielsweise so erfolgt, dass fiir einige Lernende ein inhaltliches Lernziel, fiir
andere ein kommunikatives oder soziales Ziel im Vordergrund steht.

3.4 Lehr-Lern-Arrangements

Es ist bereits deutlich geworden, dass abstrakte Uberlegungen zu Lehr-Lern-Arran-
gements bei lerngruppen- oder klassenspezifischen Individualisierungen, da nicht
aus konkreten Bedingungsanalysen resultierend, an ihre Grenzen stofien. Ein Un-
terrichtsmodell fiir binnendifferenzierten Unterricht muss sich also bemiithen, mog-
lichst viele Heterogenitatsdimensionen zu beriicksichtigen, ohne den Blick auf die
jeweils spezifischen Besonderheiten der konkreten Lerngruppe zu verstellen. Das
nachfolgende Modell orientiert sich an schon vorhandenen Konzepten mit dem Ziel,
eine sinnstiftende Kommunikationssituation um einen gemeinsamen Kommunika-
tionskern aufzubauen. Angestrebt werden deshalb kooperative und kommunikative
Lernsettings sowie ein hohes Maf$ an Handlungs- und Produktionsorientierung mit
dem Ziel eines ganzheitlichen Lernens mit allen Sinnen und eine daran ausgerich-
tete Auswahl der Unterrichtsgegenstande, also literarischer Texte, die mehrere Zu-
giange und damit eine mehrdimensionale Binnendifferenzierung erlauben. Welcher
Zugang sich fiir welche Schiilerinnen und Schiiler eignet, hiangt von der individu-
ellen Diagnostik durch die verantwortlichen Lehrpersonen ab - ein Unterrichtsmo-
dell fiir inklusiven Unterricht gibt hier jeweils Optionen fiir den Umgang mit einem
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literarischen Werk als gemeinsamem Bezugsrahmen vor, aus denen die fiir den*die
jeweilige*n Lernende*n passenden ausgewidhlt werden kénnen. Das Modell moch-
te also die individuellen Zuginge zum literarischen Text keinesfalls vorwegneh-
men, vielmehr sind diese durch die Aufbereitung des Arbeitsgegenstandes literari-
scher Text iiberhaupt erst zu erméglichen. Dabei soll die inhdrente Textkomplexitat
nicht reduziert, sondern durch kooperatives oder kommunikatives Lernen noch stér-
ker aktiviert werden. So konzipiert, birgt inklusiver Literaturunterricht ein besonde-
res und tiber andere Unterrichtsgestaltungen hinausgehendes Potential, die gleichbe-
rechtigte Teilhabe aller Kinder und Jugendlichen an Literaturvermittlung als Form
der Kulturvermittlung zu erméglichen (u.a. Hurrelmann, 2006, S. 275-286).

Im Folgenden wird ein Unterrichtsmodell vorgestellt, das exemplarisch zeigt, wie
vor dem Hintergrund der hier formulierten Anspriiche gemeinsames literarisches
Lernen mit Friedrich Schillers biirgerlichem Trauerspiel Kabale und Liebe (1784)
verwirklicht werden kann. Hierbei wird in mehreren Schritten die Fragestellung
~Welche Konflikte fithren in ihrem Zusammenspiel zum tragischen Ende von Fer-
dinand und Luise?* bearbeitet. Dabei zeigt die nachfolgend abgebildete Matrix, hier
Planungsrahmen genannt, das (abstrahierbare) Grundprinzip, nach dem diese Art
von Unterrichtsplanung vorgeht.

4. Der Mensch ist nur da ganz Mensch, wo er spielt -
Ein Unterrichtsmodell zu Friedrich Schillers
Kabale und Liebe (1784)

Friedrich Schiller gilt als Klassiker, seine Texte gehoren bis in die Gegenwart zum
schulischen Lektiirerepertoire und sind Gegenstand umfangreicher literaturwissen-
schaftlicher und -didaktischer Forschung (u.a.: Schiller-Handbuch 2011, hrsg. v.
Helmut Koopmann). Insbesondere Schillers Dramen bieten die Moglichkeit zur
Auseinandersetzung mit anthropologischen Grundfragen, zur Wahrnehmung von
Alteritat, zum Erfahren &sthetischer Differenz und nicht zuletzt zur Initiierung
literarischer Lernprozesse. Zugleich stellen sie Lernende und Lehrende aber vor
sprachliche, inhaltliche und &sthetische Herausforderungen (Késter, 2005, S. 34-
37). Auch das birgerliche Trauerspiel Kabale und Liebe (1784) erscheint auf den
ersten Blick als exklusiver Lerngegenstand, dessen Rezeption Schiilerinnen und
Schiiler durchaus tiberfordern konnte. Betrachtet man ihn als potentiellen Unter-
richtsgegenstand jedoch im Kontext bereitstehender Unterstiitzungsangebote (also
Textvereinfachungen/-kiirzungen und verschiedene mediale Aufbereitungen) und
zahlreicher (élterer und jiingerer) Adaptionen, kann der Text allen Mitgliedern ei-
ner heterogenen Lerngruppe dsthetische Erfahrungen ermoglichen, wie im Folgen-
den in einem differenzierenden Lehr-Lern-Arrangement veranschaulicht werden soll.

Als Einstieg in die Beschiftigung mit den Konfliktkonstellationen im Drama
dient ein Kupferstich Daniel Chodowieckis, der das erste Zusammentreffen des Pra-
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Abb. 4: Kupferstich Daniel Chodowieckis aus dem Koniglich Gro3brit. Genealogischen Kalender
auf das 1786. Jahr. Bildunterschrift: Ohrfeig um Ohrfeig _ das ist so Tax bey uns _ Halten
zu Gnaden (Miller, II. Akt, 6. Aufz.) (Wilpert, 1957, S. 202)

sidenten mit Luise Miller und ihren Eltern im biirgerlichen Wohnzimmer illustriert
und damit sowohl die Konfliktlinien Adel-Biirgertum und Eltern-Kinder andeutet.

Im offenen Unterrichtsgesprach wird iiber eine gemeinsame Bildbeschreibung he-
rausgearbeitet, welche Figurenkonstellationen hier zu erkennen sind. Die Lehrkraft
lenkt das Gesprich so, dass die Beziehungen zwischen den dargestellten Figuren re-
flektiert und sichtbare Uber- und Unterlegenheiten thematisiert werden. Erkennba-
re Altersunterschiede konnen hier ebenso besprochen werden wie Status- und damit
Standessymbole und deren Auswirkungen auf die Situation. Im zweiten Schritt erhal-
ten die Lernenden ein eigenes Exemplar des Bildes und sind aufgefordert, in Sprech-
blasen zur vermuteten Konstellation passende Aussagen und Gedanken der Akteure
zu notieren. Gemeinsam tiberpriift die Lerngruppe im Unterrichtsgespriach die Plau-
sibilitdt der getroffenen Annahmen. Durch die Verkniipfung mit der vorangegange-
nen Reflexion sollte ersichtlich werden, ,dass jeder Sprechblasentext in einem Ge-
flecht von Beziigen steht (Mimik, Gestik, Position der Person im Raum, Situation
etc.), aus dem heraus das Gesagte erst motiviert wird.“ (Losener, 2006, S. 318).
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Mit der Aufforderung, aus den Gesprichssegmenten nunmehr einen dramati-
schen Dialog zu entwickeln, sollen die Schiilerinnen und Schiiler fiir die dem sze-
nischen Text eingeschriebene Inszenierung insbesondere der Konfliktkonstellationen
sensibilisiert und auf die Rezeption des origindren Textes vorbereitet werden. Ent-
scheidet man sich an dieser Stelle fiir individuelle Arbeitswege bei gleichem Lernziel,
lasst sich diese Aufgabe in ihrer vollen Gestaltungsfreiheit nur an diejenigen rich-
ten, die tiber wesentliche Kenntnisse zur Textsorte verfiigen. Eine Differenzierungs-
moglichkeit liegt in einer wahlweisen Beriicksichtigung aller Figuren oder Konzen-
tration auf unterschiedliche Zweierkonstellationen, in Abhdngigkeit von Interessen
der Lernenden oder verschiedenen Erfahrungshintergriinden. Anderen Lernenden
kann durch Vorgabe einer Dialogstruktur oder erlauternden Anmerkungen (z.B. zu
Textelementen oder als konkretisierende Szenenanweisungen) Unterstiitzung ange-
boten werden. Das Schreiben der Szenen soll zu Fragen iiber mogliche Haltungen
und Sprechweisen der Personen oder die passende Mimik und Gestik fithren. Das
Vermittlungsinteresse aller individuellen Arbeitsprozesse besteht darin, zu vergegen-
wartigen, dass auch kurzen szenischen, dialogischen Dramentexten Inszenierungen
eingeschrieben sind, die zu unterschiedlichen mentalen Vorstellungsbildern fiihren.
Zudem werden erste Annahmen iiber das Zusammenwirken der Dramatis Personae
festgehalten, die im néchsten Schritt den gemeinsamen Kommunikationskern bilden.
Die gemeinsame Ergebnissicherung im Unterrichtsgesprach wiirdigt die verschiede-
nen Herangehensweisen und sollte von jeder*jedem Lernenden als Bereicherung des
eigenen Uberlegens erlebt werden. Inhaltlich geht es darum, die Plausibilitit der un-
terbreiteten Vorschlage zu tiberpriifen, wodurch die Lernenden erstmals in diesem
Arbeitsprozess Interpretationsmoglichkeiten vergegenwirtigen. Ein Exkurs der Lehr-
person iiber Leerstellen und deren Bedeutung fiir den literarischen Text kann die-
se Riickbesinnung auf den gemeinsamen Kommunikationskern abrunden. Damit ist
eine Basis fiir die Rezeption des eigentlichen Textes geschaffen.

Die im Kupferstich dargestellte 6. Szene des II. Aktes eroffnet die Beschaftigung
mit dem Dramentext selbst. Dies bietet sich an, da durch den Einstieg bereits Er-
wartungen an den Text, den Inhalt und die Gestaltung entwickelt wurden, die moti-
vierend auf den Leseprozess wirken konnen. Ferner handelt es sich um eine Schlis-
selszene und einen ersten Hohepunkt des Trauerspiels. Im besten Fall sind die
Schiilerinnen und Schiiler durch den gewihlten Einstieg neugierig darauf zu erfah-
ren, wie es zu dieser konflikthaften Szene kam und wie sich die Geschehnisse im An-
schluss weiter entwickeln werden, sodass die vollstindige Textlektiire gleichsam in-
trinsisch motiviert ist. Da in dieser Arbeitsphase alle Lernenden einen Zugang zum
origindren Text bekommen, einen sprachlichen und 4sthetischen Eindruck gewin-
nen und sowohl den Reiz als auch die Herausforderung der Lektiire erfahren sollen,
werden zum jetzigen Zeitpunkt keine Modifikationen der Textprisentation angebo-
ten, Ausnahme bildet eine Textversion in Brailleschrift.* Erganzend zu der iiblichen
Entlastung der stillen Rezeption durch Kldarung unbekannter Worter und Wendun-

4 Die begleitende Rezeption einen Hortextes, beispielsweise dem von Andreas Keller, Till Won-
ka und Torben Kessler gesprochenen Hérbuch, das das Textverstindnis durch die stimmli-
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gen im Gesprich, kann einzelnen Schiilerinnen und Schiilern Hilfe in Form von An-
merkungsseiten in verschiedenen Textausgaben (etwa Reclam Universalbibliothek
Nr. 33, S. 111-127) oder lektiirebegleitende Fragen angeboten werden. Auch die Ver-
wendung einer vorbereiteten grafischen Struktur, der die Handlungsschritte der Sze-
ne zugeordnet werden konnen (z.B. eine Comicstruktur mit vorausgefiilltem ersten
Panel) wire als Entlastung denkbar.

Diese Arbeit mit dem Text miindet in eine als Literarisches Gesprich gestaltete
Anschlusskommunikation, in der die Lernenden nicht nur ihre unterschiedlichen
Rezeptionserfahrungen, sondern auch Momente des Verstehens und Nicht-Verste-
hens schildern kénnen. Je nach individuellen Lernvoraussetzungen bringen sie dies
als Gesprachsbeitrige ein oder prisentieren die Antworten auf die lektiirebegleiten-
den Fragen oder ihr erarbeitetes Comic. Auf dieser Basis kann eine erste Verstindi-
gung iiber subjektive Sinnkonstruktionen und eingeldste oder differente Erwartun-
gen stattfinden, zu der auch weniger sprachlich versierte Lernende etwas beitragen.
Im néchsten Schritt kann, so das Unterrichtsgespriach dies noch nicht erschépfend
herausgearbeitet hat, der Fokus auf die in der Szene erkennbaren Konflikte (Eltern-
Kind, Adel-Biirgertum, Mann-Frau) gelenkt werden. Um diese genau zu analysie-
ren und damit den Blick fiir zentrale Themen des schillerschen Dramas zu schar-
fen, kann eine Lernzieldifferenzierung vorgenommen und methodisch-didaktisch
differenziert werden. Wahrend eine Gruppe eines oder mehrere Positiogramme er-
arbeitet, entwirft eine andere etwa eine Figurenkonstellation zur Szene (KuL, S. 44,
3. Rede Président - S. 46, 1. Rede Prisident). Beide Arbeitsgruppen greifen hierbei
auf die Ergebnisse der vorangegangenen Arbeitsphase zuriick. Die Ergebnisse bei-
der Arbeitsprozesse werden am Ende nebeneinandergestellt und vergleichend disku-
tiert — eine weitere Vergegenwartigung des gemeinsamen Kommunikationskerns und
eine Moglichkeit, die Arbeit der jeweils anderen Gruppe als Bereicherung des eige-
nen Nachdenkens zu erleben.

Die sich nun anschlielende Offnung des Blicks der Lernenden fiir den Gesamt-
text kann mit einem Stationenlernsetting beginnen, in dem weitere Szenen und zu-
gleich programmatische Konfliktkonstellationen (z.B. 1. Szene I. Akt Miller-Frau
und 3. Szene II. Akt Ferdinand-Lady) in jeweils anderer medialer Aufbereitung
(Szenenlektiire, Hérbuchpréisentation und Auszug aus einer Theaterauffithrung bei-
spielsweise als Ausschnitt aus den im Web verfiigbaren Auffithrungen des Wiener
Burgtheaters oder des Deutschen Nationaltheaters Weimar) préisentiert werden. Die
Lernenden konnen, je nach individuellen Lernvoraussetzungen, verschiedene und
unterschiedlich viele Stationen besuchen. Sie kommen an diesen in unterschiedli-
chen Gruppen zusammen, erleben die unterschiedlichen Prisentationen gemeinsam
und tauschen sich am Ende der Arbeit an jeder Station iiber die status-, genealo-
gisch oder geschlechtsbedingten konflikthaften Kommunikationssituationen sowie
iiber die unterschiedlichen Wirkungen der Prasentationsformen aus und reflektieren
die variierende Wirkung auf die Rezipierenden. Am Ende findet sich die Klasse wie-

che Interpretationsleistung der Sprechenden unterstiitzt, sollte nur bei Jugendlichen erwogen
werden, bei denen Probleme mit der selbststandigen Textlektiire zu erwarten sind.
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der als ganze Lerngruppe zusammen und setzt die erlebten Szenen gemeinsam zu-
einander in Beziehung, woraus sich erste Anhaltspunkte fiir die Funktion jeder Sze-
ne innerhalb des Dramas und das Zusammenspiel der Konflikte in Hinblick auf die
Beziehung von Luise und Ferdinand ergeben. Erst nach dieser Hinfithrung sind die
Lernenden aufgefordert, entweder eine oder alle der nur als Auffihrung oder Hor-
text gelesenen Szenen als geschriebenen Text zu rezipieren (individuelle Lektiire/Re-
zeption).

Dieser Begegnung mit ausgewéhlten Textsegmenten folgt eine Phase der Rezep-
tion des Ganztextes in Form verschiedener Textadaptionen, die auf unterschiedli-
che Bedarfe der Lernenden zugeschnitten sind. Neben dem origindren Dramentext
stehen hier eine Vereinfachung und Kiirzung (Reihe Cornelsen ... einfach klassisch,
ES. Kabale und Liebe. Fir die Schule bearbeitet von Diethard Liibke. 2. Aufl. Ber-
lin 2015) und eine dezente Vereinfachung mit Erliduterungen (Reihe Schoningh Wes-
termann EinFach Deutsch, ES. Kabale und Liebe. Bearbeitet und mit Anmerkungen
versehen von Helge Wilhelm Seemann. Paderborn 2017) bereit. Sollten in der Klas-
se Lernende vertreten sein, fiir die eine Lektiire nicht empfehlenswert scheint, kann
die Lehrperson auf die Verwendung einer medialen Transformation des Textes aus-
weichen, so etwa auf die Verfilmung von Leander HaufSmann aus dem Jahre 2005
oder ein Horbuch/-spiel (siehe oben). Ziel dieser Rezeptionsphase ist die weitestge-
hend eigenstandige und im individuellen Tempo und Lesemodus stattfindende Aus-
einandersetzung mit dem Text. Die Lehrperson kann hierzu unterschiedlich lange
Freiarbeits- oder Hausarbeitsphasen einrdaumen und zwischenzeitlich gegebenenfalls
mit einigen Lernenden Bearbeitungsstinde besprechen. Die Lektiire wird durch eine
(gemeinsame oder individuelle) Produktion von Lese-, Audio- oder Videotagebii-
chern strukturiert unterstiitzt. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen darin Rezepti-
onserfahrungen aber auch markante oder schwierige Textstellen festhalten, die spéter
der ganzen Klasse als Hilfestellung bei der Lektiirereflexion dienen kénnen. Struk-
turvorgaben (Visualisierungen zu ausgewihlten Szenen, Uberschriften u.4.) kénnen
Lernende dabei unterstiitzen, z.B. den Handlungsverlauf zu skizzieren. Auch Ver-
stindnisfragen (z.B. Wie konnte es zu dem Konflikt im Millerschen Wohnzimmer
kommen?‘) sind eine mogliche Form der Differenzierung des Arbeitsauftrages der
Erstellung eines Lesetagebuches.

Die Zusammenfithrung aller Lernenden zur Verstindigung {iber den gemeinsa-
men Kommunikationskern erfolgt iiber die Kommunikation und Prisentation der
Lese-, Audio- und Videotagebiicher im Klassenverband. Der Vergleich der Lesar-
ten im Unterrichtsgesprach kann Gemeinsamkeiten und Unterschiede in der Hand-
lungsgewichtung oder auch die (medien-)spezifische Gestaltung und Wirkung der
einzelnen Textausgaben in den Blick nehmen. Die leitende Frage ,Welche Konflik-
te fithren in threm Zusammenspiel zum tragischen Ende von Ferdinand und Luise?“
sollte dabei erneut aufgegriffen und auf der Basis der im Vorfeld herausgearbeiteten
drei zentralen Konfliktlinien (Status: Adel-Biirgertum, Genealogisch: Eltern-Kinder,
Geschlechtsbedingt: Frau-Mann) gemeinsam diskutiert werden. Die weitere Beschaf-
tigung mit den Tagebiichern kénnte mit der Moglichkeit zur erneuten Binnendif-
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ferenzierung, nunmehr nicht linger in Einzelarbeit sondern durch Zusammenfiih-
rung von Lerngruppen, darin bestehen, aus diesen wahlweise das Drehbuch fiir
einen Trailer, eine Art Kurzdrehbuch mit verknappten Szenenbeschreibungen, ei-
nen Klappentext zu einer neuen Ausgabe oder ein Plakat, das den Aufbau des Dra-
mas visualisiert (Strukturierung nach Szenen/Akten/Auftritten), zu erarbeiten. Auf
einem erhohten Anforderungsniveau konnte eine neue Stufe der Textkontextualisie-
rung vollzogen werden, indem die eigene Lektiire zu einer theoretischen Abhand-
lung Schillers in Bezug gesetzt wird, etwa zu einem Textauszug aus dem 1793 in der
Neuen Thalia erschienenen Text Vom Erhabenen (ausgewihlte Textpassagen iiber
,das Pathetischerhabene® oder das ,Kontemplativerhabene der Macht‘) oder einem
der Schillerschen Briefe Uber die dsthetische Erziehung des Menschen (1793). Sind
die Lernenden nun aufgefordert, sich (idealerweise arbeitsteilig) einen der genannten
Texte zu erarbeiten, bildet Schillers Dramentext den Ausgangspunkt und muss am
Ende dieser individuellen Arbeitsphasen immer wieder einbezogen werden, um tiber
Vergegenwirtigung des Kommunikationskerns den Wert der einzelnen Arbeit fiir die
ganze Gruppe zu verdeutlichen.

Aus diesem Spektrum der Konkretisierungen oder Weiterfiihrungen ergeben
sich, unter Beriicksichtigung der Interessenlagen, der Motivation und der konkre-
ten Lebensumstinde der Lernenden und einer sich daraus ableitenden Referenzia-
lisierbarkeit des Textes, die niachsten Unterrichtsinhalte. Dabei sollten verschiedene
Niveaus und Lernwege sowie textuelle und mediale Unterstiitzungsangebote bertick-
sichtigt werden, die immer wieder zu einem gemeinsamen Kommunikationskern
und der Erzeugung gemeinsamer Erkenntnisprodukte hinfiihren sollten, zu denen
alle Lernenden ihre individuellen Erkenntnisse beitragen kénnen. So individuell die
Zugénge dabei jeweils sind, so unterschiedlich werden die Gratifikationen sein, aber
immer ésthetische Erfahrung ermoglichen.

5. Fazit

Das hier entwickelte Unterrichtsmodell veranschaulicht, dass sich sprachlich an-

spruchsvolle und exklusive Texte fiir binnendifferenzierten Literaturunterricht eig-

nen. Mafigebliche Binnendifferenzierungsmoglichkeiten im Umgang mit Friedrich

Schillers Drama Kabale und Liebe ergeben sich beispielsweise durch:

1. die Arbeit mit verschiedenen Textschwierigkeitsstufen (ggf. zu ergédnzen durch
Text-Bild-Verbiinde);

2. die Arbeit mit verschiedenen medialen Prasentationen in der Bandbreite literari-
scher Text — Horbuch - Theaterauftithrung - Filmadaption der Tragédie;

3. unterschiedliche Formen der Lektiiredokumentation durch Verwendung verschie-
dener Medien (Text — Ton - Bild/Ton) tiber den Lektiireprozess hinweg;

4. die Gewdahrung unterschiedlich langer Bearbeitungsphasen;

5. die Bereitstellung von Unterstiitzungsinstrumenten, so etwa lenkenden Fragen,
Visualisierungen oder Strukturierungshilfen;
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6. unterschiedliche Aufbereitungsformen der eigenen Textrezeption/-interpretation
(Plakate, Drehbiicher, Filme);

7. spezifische/individualisierte Ausrichtungen an Interessenlagen der Lernenden
durch Auswahl jeweils interessierender Figuren aus dem Figurenspektrum des
Dramas;

8. die Ermoglichung gendergepragter Anniherungen an den Text, tiber die dann
eine spezifische Sicht auf das Geschehen aus der Sicht der zeitgenossischen biir-
gerlichen (Luise) bzw. des adligen (Ferdinand) Milieus entwickelt werden kann.

Ein so entstehendes, sich in diesem Spannungsfeld fachdidaktischer und individuel-
ler Anspriiche bewegendes Lehr-Lern-Arrangement erlaubt die Wertschitzung jeder
einzelnen Annédherung an den Text in ihrer ganz individuellen Qualitat. Die indivi-
duellen Lernwege und deren nachfolgende Zusammenfiithrung tiber den gemeinsa-
men Kommunikationskern ermdglichen es den Schiilerinnen und Schiilern in be-
sonderem Mafle, verschiedene Interpretationen literarischer Texte als spannend,
unterschiedliche Lesarten als bereichernd und die Unabschlief$barkeit des Sinnbil-
dungsprozesses als etwas Normales und Literatur Inhdrentes zu erleben. Einem dies
leistenden inklusiven Literaturunterricht gelingt nicht nur Qualitdtssicherung und
Lernzielerreichung ,trotz Inklusion;, sondern bereichert diesen, gerade bei auf den
ersten Blick exklusiven Texten, deren Erschlieffung den Lernenden mit dem Gefiihl
gelingt, dass sie allein keine derart tiefe Durchdringung des Unterrichtsgegenstands
hitten leisten konnen.
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Literarische Anschlusskommunikation im aktiven
Medienhandeln von Schiilerinnen und Schiilern der
Primarstufe

Was Sie in diesem Beitrag erwartet

Innerhalb des vorliegenden Beitrags werden die Ergebnisse anschlusskommunikati-
ver Prozesse von heterogen zusammengesetzten Lerntandems aus Schiilerinnen und
Schiilern mit sowie ohne diagnostizierten Forderbedarf im Bereich ,Lernen” hin-
sichtlich ihres Gesprichsverhaltens sowie fachspezifischen Gesprichsinhalten ana-
lysiert. Im Fokus stehen hierbei sowohl selbstbezogene als auch interaktionistische
Lernsettings. Die Erkenntnisse, die anhand der im Rahmen des Verbundprojekts
»Digitales Lernen — Stuttgart/Ludwigsburg (dileg-SL) durchgefiithrten Unterrichts-
einheit generiert werden konnten, befordern dabei die Hypothese der Bedeutsambkeit
medialer sowie personeller Interaktionsangebote fiir die Férderung literarischer An-
schlusskommunikation von inklusiv beschulten Lernenden sowie den damit einher-
gehenden divergenten Kommunikationsstrukturen.

Schliisselbegriffe
literarische Anschlusskommunikation, mediales Lernen, literarisches Verstehen, Pri-
marstufe, inklusive Lerngruppen

1. Einfithrung und Projektvorstellung - Mediales Handeln
im Verbundprojekt dileg-SL

Die Forderung literarischer Verstehensprozesse stellt eines der zentralen Ziele des
Deutschunterrichts dar (Abraham & Kepser, 2009, S. 91). Die Vermittlung grundle-

1 Im Rahmen dieses Beitrags wird das Verstindnis der Heterogenitdt aller Schiilerinnen und
Schiiler im Sinne eines weiten Inklusionsbegriffs vorausgesetzt. Aufgrund gingiger schuli-
scher Praxis werden jedoch ausschliefSlich Lernende mit einem diagnostizierten Férderbedarf
als inklusiv zu beschulende Kinder bezeichnet, welche in inklusiv organisierten Lernsettings
die Schule besuchen.

2 Das Verbundprojekt dileg-SL wird im Rahmen des Programms ,Digitales Lernen Grundschu-
le‘ von der Deutschen Telekom-Stiftung geférdert.
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gender literarischer Kompetenzen, kognitiver aber auch deklarativer Wissensinhal-
te sowie der Erwerb relevanter Schliisseltechniken zur kulturellen Teilhabe in einer
sich fortwihrend entwickelnden Gesellschaft bilden dabei zentrale Verstehensopera-
tionen, welche nicht nur internalisiert, sondern ebenso in moglichst lebensweltnahen
Unterrichtssettings anschlusskommunikativ angewendet werden sollen (Abraham &
Knopf, 2013; Spinner, Pompe & Ossner, 2016). Vor dem Hintergrund zunehmend
inklusiv beschulter Lerngruppen stellt sich jedoch die Frage, inwiefern sich die Kom-
munikationsmuster als relevanter Einflussfaktor literarischen Lernens innerhalb he-
terogen zusammengesetzter Lerngruppen unterscheiden und welche Verhaltenswei-
sen, fachspezifischen Gesprichsinhalte sowie kommunikationsbedingten Pradiktoren
als divergent bezeichnet werden konnen. Ziel des vorliegenden Beitrags ist es daher,
die Gesprichsverhaltensweisen sowie -inhalte von inklusiven Lerngruppen sowohl
in selbstbezogenen als auch interaktionistischen medial-literarischen Kommunikati-
onssituationen aufzuzeigen und hinsichtlich der Potenziale fiir die schulische Unter-
richtsentwicklung zu analysieren.

Die vorgestellte Unterrichtseinheit erfolgte innerhalb des Teilprojekts 1 ,Inter-
mediales Geschichtenverstehen und Digital Storytelling®, welches an der Rosenstein-
schule in Stuttgart durchgefithrt wurde. Die an dem Projekt beteiligte Rosenstein-
schule liegt im sozial schwachen Norden von Stuttgart und zeichnet sich durch eine
sehr heterogene Schiilerschaft aus. 97 % der unterrichteten Kinder verfiigen iiber ei-
nen Migrationshintergrund, von welchen die Hilfte bereits Fluchterfahrungen sam-
meln musste. Die dritte Klasse, die an der ersten Durchfiihrungsphase des Teil-
projekts 1 im Wintersemester 2016/2017 beteiligt war, charakterisiert sich dariiber
hinaus als inklusive Lerngruppe, sodass ein Drittel der Acht- bis Neunjahrigen tiber
einen diagnostizierten Forderbedarf im Bereich ,Lernen’ oder ,Entwicklung® verfiigt.

Das Teilprojekt ,Intermediales Geschichtenverstehen und Digital Storytelling® fo-
kussiert das Verstehen und Erzahlen von Geschichten anhand unterschiedlicher me-
dialer Darbietungsformen unter Beriicksichtigung des aktiven Medienhandelns (vgl.
Niesyto, 2009). Zu Beginn der Unterrichtseinheit erfolgte die Erarbeitung der Ge-
schichte ,Der Gruffelo® (Scheffler & Donaldson, 1999) mittels einer intermedialen
Lektiire (vgl. Kruse, 2014), wihrend anschlieflend neben narrativen Gestaltungsele-
menten auch der dramaturgische Aufbau von literarischen Gegenstinden, sowie die
Verwendung filmsprachlicher Mittel in deren Adaptionen mdoglichst lebensweltnah
thematisiert wurde. Hierbei sollen nicht nur literarische Grundkompetenzen (vgl.
Boelmann, 2017) sowie Medienkompetenzen (vgl. Groeben & Hurrelmann, 2009)
kindgerecht erworben, sondern mittels kooperativer Lernformen das selbststindige
aktive Erproben und Anwenden des generierten Wissens ermoglicht werden, sodass
die Schiilerinnen und Schiiler in inklusiv zusammengesetzten Kleingruppen zum
Ende des Projekts selbst entwickelte Geschichten mithilfe eines iMovie Trailers film-
sprachlich und narrativ realisieren. Obgleich sich das Projekt aufgrund der Anlage
des Verbunds als fragengenerierend versteht, erméglichen insbesondere die video-
graphisch festgehaltenen Unterrichtssequenzen einen Einblick in das anschlusskom-
munikative Verhalten der jeweiligen Lernenden, sodass hinsichtlich der heterogenen
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Schiilerschaft Hypothesen beziiglich der bedingenden Kommunikationsstrukturen
herausgearbeitet werden kénnen.

2. Literarische Anschlusskommunikation in der Primarstufe

Der Erwerb und Aufbau anschlusskommunikativer Fahigkeiten, welche den Aus-
tausch iiber einen literarischen Gegenstand erméglichen, stellt nicht nur eine der
methodisch notwendigen Unterrichtspraktiken schulischer Literaturvermittlung dar,
sondern tibernimmt eine der zentralen Verstehensphasen innerhalb des literarischen
Lernprozesses (vgl. Abraham & Kepser, 2009; Hoffmann, 2012). Wenngleich Text-
reflexionen bereits bei der eigenstindigen Rezeption von literarischen Gegenstén-
den bei den kindlichen Lesenden entstehen konnen, werden diese durch die An-
wendung kommunikativer oder auch handlungsorientierter Prozesse fiir externe
Instanzen sichtbar oder entwickeln sich erst durch die Auseinandersetzung mit ei-
nem personalen oder gesellschaftlichen Gegeniiber fort. Hierbei erméoglicht sowohl
das eigenstandige Formulieren als auch der kooperative Austausch von potenziellen
Deutungsmustern, Textwahrnehmungen und Reflexionsangeboten den Schiilerin-
nen und Schiilern, individuelle Bedeutungsrekonstruktionen an ihre soziale Wirk-
lichkeit anzubinden. Weiterhin partizipieren die Lernenden durch ihre Auerungen
nicht nur am bestehenden Diskurs, sondern gestalten die bestehende Wirklichkeit
aktiv mit (vgl. Hurrelmann, 2006, S. 279). Anschlusskommunikation als Teil litera-
rischer sowie medialer Sozialisation der Lernenden umfasst daher die kommuni-
kative Verarbeitung eines bestehenden Medienangebots in Auseinandersetzung mit
der sozialen Umwelt, welche sich entweder durch explizite Personen oder den spe-
zifischen kulturellen, gesellschaftlichen oder historischen Diskurs auszeichnet (vgl.
u.a. Eggert & Garbe, 2003; Charlton & Sutter, 2007). Aufgrund dessen zeigt sich
die von literarischen Verstehensprozessen losgeloste Betrachtung literarischer An-
schlusskommunikation als unzureichend, sodass literarische Gesprachsformen als
Aushandlungsprozesse eingetibt, explizit thematisiert und in unterrichtspraktische
Vermittlungsprozesse einbezogen werden miissen. Im Hinblick auf die Lesekompe-
tenzentwicklung (vgl. u.a. Hurrelmann, 2006) unterscheidet Sutter vier Formen der
literarischen Anschlusskommunikation: Gespriche, die erstens der Vermittlung oder
Festlegung der Kulturtechnik Lesen dienen, zweitens zum Verstehen von literari-
schen Texten beitragen, drittens die Personlichkeitsbildung fokussieren oder viertens
den Erwerb der Genussfihigkeit unterstiitzen (vgl. Sutter, 2006, S. 95ff.). Obwohl
jede der Gesprachsformen die Ausbildung eines literarisch gebildeten Menschen be-
fordert, zeigen sich insbesondere die ersten beiden Formen als in der schulischen Li-
teraturvermittlung vorherrschend. Die Fahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler, ein
literarisches Gesprach zu verfolgen, ihre eigenen Gedanken zu duflern und auf die
Aussagen ihrer Mitlernenden zu reagieren, gilt daher als eines der notwendigen Bil-
dungsziele primarstufenspezifischen Unterrichts (vgl. Spinner, 2007, S. 3f; Waldt,
2003, S. 23f,; Spinner, Pompe & Ossner, 2016, S. 192). Wihrend methodische For-
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men ,kooperative[r] Suchbewegungen® (vgl. Brauer, 2013, S. 35) spezifische Bil-
dungsziele der literarischen Anschlusskommunikation fokussieren, verdeutlicht die
jeweilige Kommunikationsstruktur die Bedeutsamkeit des Gesagten gegeniiber dem
Individuum und dessen Lernprozess (vgl. Wieler, 2008; Hoffmann, 2012). Je nach
Wahl des spezifischen Lernziels literarischen Verstehens konnen demnach differen-
te Formen literarischer Anschlusskommunikation gewahlt werden, um die kulturel-
le Partizipation der Schiilerinnen und Schiiler zu erméglichen und nachhaltig zu for-
dern.

3. Analyse der anschlusskommunikativen Prozesse

Im Rahmen der empirischen Auswertung des Teilprojekts 1 erfolgte die Analyse der
individuell gezeigten sowie in interaktionistischen Lernsettings entstandenen an-
schlusskommunikativen Prozesse von Schiilerinnen und Schiilern mit als auch ohne
diagnostizierten Forderbedarf. Hierzu wurden differente Unterrichtssituationen aus-
gewihlt, die zum einen die individuelle Leistung der Kinder in selbststindigen Au-
Berungssituationen umfassten und zum anderen interaktionistische Verstehenspro-
zesse beinhalteten. Die videographischen Daten der jeweiligen Unterrichtssituation
wurden anschlieflend sowohl mittels qualitativer als auch quantitativer Kriterien im
Zuge eines Mixed-Methods-Verfahrens (vgl. u.a. Mayring, 2015; Kuckartz, 2012)
analysiert und vor dem Hintergrund leistungsdivergenter Unterschiede anhand von
zwei Leitkategorien interaktionsanalytisch (vgl. Bortz & Schuster, 2010) ausgewertet.
Diese orientierten sich an dem ,Gesprachsverhalten’ und den ,Fachspezifischen Ge-
sprachsinhalten’ der Kinder:

Tab. 1: Systematisierung literarischer Anschlusskommunikation

Systematisierung anschlusskommunikativer Prozesse

Gesprichs- I:I I:I I:I

verh?lten assoziativ monologisch monologisch dialogisch dialogisch

(ogr?esg :ie;;}l)s’ unvollstindig vollstindig unvollstindig vollstindig

Abstraktionsniveau des Gespriichsinhalts

nennen abstrahieren reflektieren

Gesprichs- reproduzierend

verhalten reorganisierend

(inhaltsorientiert) analytisch-abwiigend

Die Analyse des kindlichen ,Gesprachsverhaltens’ umfasst die Verortung der Art und
Weise des Gesagten in zwei Unterkategorien: des ,gesprichsorientierten Verhaltens®
und des ,inhaltsorientierten Verhaltens:

Das ,gesprachsorientierte Gesprachsverhalten® systematisiert die kindlichen Aus-
sagen auf einer Skala von assoziativen Auflerungen {iber monologisch-unvollstindi-
ge, monologisch-vollstandige, dialogisch-unvollstindige bis hin zu dialogisch-voll-
stindigen Antworten. Hierbei beziehen sich die assoziativen Auflerungen auf die
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situativen Eindriicke des Kindes, welche zumeist durch unvollstindige Sitze lediglich
deren momentane Beobachtungen und Einfille widergeben. Indessen umfasst die
Modalitit des monologischen Antwortverhaltens ausschlieflich Auflerungen, welche
sich auf die subjektiven Erfahrungen und Deutungsspielraume beziehen und keine
kommunikative Interaktion mit einem Gegeniiber andeuten. Dementgegen zeichnen
sich dialogische Modalititen durch Aussagen des Fremdbezuges aus, welche durch
Riickfragen, Direktbeziige oder Widerspriiche deutlich hervorgehoben werden.

Das ,inhaltsorientierte Gesprichsverhalten' bezieht sich auf die Art und Weise
des ausgesprochenen Fachinhalts. Hierbei kann der Inhalt der Aussage entweder re-
produzierend, reorganisierend oder analytisch-abwiégend dargelegt werden, sodass
sich hinsichtlich der Komplexitit der Aussagen deutliche Unterschiede feststellen
lassen. Kinder, welche iiberwiegend reproduzierende Auflerungen vornehmen, ver-
harren nah an dem vorgelegten Gegenstand und kénnen diesen noch nicht zusam-
menfassend oder in eigenen Worten widergeben. Reorganisierende Gesprichspassa-
gen verdeutlichen hingegen eine erste Abstraktionsleistung, sodass die betreffenden
Proband*innen bereits eigene Formulierungen verfassen, den fachspezifischen Inhalt
umstrukturieren oder ihre Antwort auf die gestellte Frage explizit zuschneiden kon-
nen. Alternative Intentionsbestimmungen oder Reflexionsprozesse weisen abschlie-
Bend auf ein analytisch-abwdigendes Gesprichsverhalten hin, mit Hilfe dessen Beob-
achtungen beziiglich der Handlungsstruktur, der Figurengestaltung aber auch der
Metaebene des Gegenstandes dargestellt werden.

Die Analyse des ,Fachspezifischen Gesprachsinhalts® fokussiert neben der Art
und Weise der Auflerungen des Inhalts mittels des ,inhaltsorientierten Gesprichs-
verhaltens® das ,Abstraktionsniveau‘ der getitigten Auflerungen. Hierbei umfasst der
Gesprachsinhalt fachspezifische Aussagen, welche sich vornehmlich auf die zu er-
lernenden Bildungsaspekte der Unterrichtseinheit — den filmsprachlichen Mitteln,
dem narrativen und dramaturgischen Handlungsaufbau oder die Figurengestaltung
- beziehen. Die Kommunikationsleistung der Schiilerinnen und Schiiler wird in An-
lehnung an den kognitiven Dreischritt kindlicher Verstehensleistung (vgl. Baumert,
2001) sowie der Modellierung literarischer Kompetenz (Boelmann & Klossek, 2018;
Konig, 2019) in einem dreistufigen Modellsystem literarischer Anschlusskommuni-
kation gegliedert. Anschlusskommunikative Inhalte, welche ausschliefllich eine kur-
ze, benennende Antwort auf die im Vorfeld gestellte Frage bieten, lassen sich der ers-
ten Stufe ,Nennen’ zuordnen, wahrend Aussagen, welche bereits eine fortschreitende
Abstraktionsleistung anhand der Formulierung in eigenen Worten oder eine Um-
strukturierung des zuvor erlernten Inhalts erkennen lassen, der zweiten Stufe ,Abs-
trahieren’ zugesprochen werden. Antworten, welche die Aussage im Kontext des nar-
rativen Gegenstandes verorten oder auch Vergleiche zu anderweitigen Kenntnissen
oder Wissensstrukturen herstellen, evozieren die Verortung des Gesagten auf der
dritten Stufe des Abstraktionsniveaus ,Reflektieren’
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3.1 Darstellung der Unterrichtssituation

Fiir die Analyse der literarischen Anschlusskommunikation wurden zwei Unter-
richtssituationen ausgewdhlt, welche sich sowohl in Bezug auf die zu bearbeitende
Aufgabenstellung als auch der Art und Weise der Kommunikationssituation stark
voneinander unterschieden. Durch die Wahl verschiedener Unterrichtssituationen
ergibt sich die Mdglichkeit, sowohl die Lernenden mit diagnostiziertem Forderbe-
darf mit ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern hinsichtlich potenzieller Aufe-
rungsdiskrepanzen und deren Ursachen zu vergleichen, als auch die intrapersonellen
Unterschiede der unterschiedlichen Lernsettings zu verdeutlichen.

Der anschlusskommunikative Prozess der ersten Unterrichtssituation beinhalte-
te eine individuelle, selbststindige Aulerung der Lernenden iiber die zuvor interme-
dial erarbeiteten Geschichte ,Der Griiffelo. Die Kinder erhielten hierbei die Aufgabe,
sich in inklusiven Lerntandems gegenseitig zu interviewen und beziiglich der auftre-
tenden Figuren sowie der narrativen und dramaturgischen Handlungslogik drei Fra-
gen bzw. Impulse zu beantworten. Der Interviewte sollte hierbei von seinem*seiner
Partner*in mithilfe des Tablets gefilmt werden, um in Form eines Videotagebuchs
spater auf die selbststindig zusammengefassten Inhalte zuriickgreifen zu konnen, um
diese fiir den fortschreitenden Lernprozess zu nutzen. Die dazu von der Lehrkraft
formulierten Fragen lagen den Lernenden als textuelles Unterstiitzungssystems vor:

Tab. 2: Ubersicht der Fragen und deren Anforderungsstruktur

Fragen bzw. Impulse Anforderungsstruktur
(vgl. primarstufenspezifische Durchdringungsstufen des Bochumer
Modells, Konig 2019)

Welche Figuren kommen in der Literarische Grundkompetenz: Figurenverstehen

Geschichte vor? Niveau I: Figuren- und Figurenkonstellationen erkennen und
benennen

Welche Figur ist die wichtigste? Literarische Grundkompetenz: Figurenverstehen

Niveau I: Figuren- und Figurenkonstellationen erkennen, benennen
und hierarchisieren

Erzéhle, was in der Geschichte Literarische Grundkompetenz: Handlungslogik
passiert. Niveau I: Handlungselemente benennen und nacherzahlen

Die zweite, ausgewidhlte Unterrichtssituation fand in der darauffolgenden Stunde
statt. Nach einer kurzen Wiederholungsphase anhand des Videotagebuchs sollten die
Schiilerinnen und Schiiler abermals in den inklusiv zusammengesetzten Teams Auf-
gaben beziiglich der Handlungslogik und des Figurenverstehens bearbeiten, um ne-
ben der Vertiefung literarischer Verstehensprozesse die Wirkung der zuvor thema-
tisierten filmsprachlichen Mittel ,Normal-; Vogel-‘ und ,Froschperspektive’ mithilfe
der Tablets zu erarbeiten. Die erste Aufgabe erforderte die Anordnung der Figuren
des ,Griiffelo” unter Beriicksichtigung der Chronologie ihres Erscheinens innerhalb
der narrativen Handlungsstruktur. Hierzu wurden die Kinder durch die Vorgabe der
jeweiligen Icons der Tiere strukturell entlastet, sodass sie diese lediglich in den linea-
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ren Handlungsstrang einordnen mussten. Im Anschluss daran sollten die Lernenden
die sprachlichen Auflerungen der Tiere deren jeweiligen Sprechern zuordnen. Die
dritte Arbeitsphase erfolgte anhand der filmischen Adaption des ,Griiffelo. Hierbei
ordneten die Lerntandems den Figuren ,Maus‘ und ,Griiffelo’ verschiedene Adjektive
zu, welche die Wirkung der abgebildeten Perspektive beschreiben sollte. In jeder der
drei Situationen fanden interaktionistische Kommunikationsprozesse statt, die ent-
weder durch das spezifische mediengebundene Handeln der Kinder oder durch de-
ren sprachliche Aktivititen untereinander beeinflusst wurde:
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3.2 Ergebnisse der anschlusskommunikativen Prozesse

Im Folgenden werden zunichst die konkreten Ergebnisse der individualbezogenen
sowie der interaktionistischen anschlusskommunikativen Prozesse dargestellt, be-
vor anschliefSend der Vergleich der Erkenntnisse hinsichtlich der literarischen An-
schlusskommunikation der Lerntandems vor dem Hintergrund potenzieller Leis-
tungsunterschiede und -veranderungen erfolgt.

Ergebnisse der individualbezogenen literarischen Anschlusskommunikation

Die Analyse der individualbezogenen literarischen Anschlusskommunikation der
Schiilerinnen und Schiiler der Lerngruppe erfolgte anhand der videographischen
Aufnahmen der ersten Unterrichtssituation.

Die Ergebnisse des ,gesprichsorientierten Gesprichsverhaltens® verdeutlichen,
dass alle Kinder der Lerntandems, welche einen diagnostizierten Forderbedarf auf-
weisen (N=5), ein ausschliefllich assoziatives, lediglich bei vereinzelten Fragen mo-
nologisch unvollstindiges Gesprachsverhalten zeigen. Deren Teammitglieder ohne
diagnostizierten Forderbedarf (N=6) gelingt es hingegen, iiberwiegend assoziati-
ve Auflerungen durch monologische Gesprachspassagen zu ersetzen, welche jedoch
bei drei Kindern aufgrund der monologisch angelegten Interviewsituation auch nicht
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um dialogische Verhaltensweisen erweitert werden konnten. Vor dem Hintergrund
individualbezogener Kommunikationsprozesse scheint den Schiilerinnen und Schii-
lern ohne diagnostizierten Forderbedarf ein fortgeschritteneres gespriachsorientiertes
Gesprachsverhalten leichter zu fallen.

Die Untersuchung des ,inhaltsorientierten Gesprachsverhaltens® innerhalb der
individualbezogenen Kommunikationssituation veranschaulicht weitere Leistungs-
diskrepanzen hinsichtlich der Zusammensetzung der Lerntandems. In jeder Klein-
gruppe erreichen die Lernenden ohne diagnostizierten Férderbedarf hohere Stufen
in deren inhaltlichen Auferungen, sodass insbesondere bei der ersten Frage ,Wel-
che Figuren kommen in der Geschichte vor?“ anstelle von reproduzierenden Aussa-
gen bereits Reorganisationen des erarbeiteten Figurenpersonals vorgenommen wer-
den. Den inklusiv beschulten Lernenden gelingt es bei der Beantwortung der ersten
und zweiten Frage indessen nicht, eine Ablosung von reproduzierenden Aussagen
vorzunehmen, obgleich drei der fiinf Kinder mit Forderbedarf bei der Beantwortung
des Items ,Erzihle, was in der Geschichte passiert. bessere Resultate erzielen. Hier-
bei strukturieren sie den Inhalt um und nehmen eigenstindige Schwerpunktsetzun-
gen vor, wenngleich sie noch nicht analytisch abwigend mit der narrativen Struktur
agieren konnen. Im Vergleich zu ihren Teammitgliedern erreichen die Schiilerinnen
und Schiiler ohne einen diagnostizierten Férderbedarf innerhalb der narrativen und
dramaturgischen Nacherzéhlung jedoch ebenso hohere Stufen des inhaltsorientierten
Gesprachsverhaltens, sodass sich die Leistungen von vier der sechs Kinder um min-
destens eine Stufe unterscheiden.

Individualbezogene Anschlusskommunikation
Inhaltsorientiertes Gesprachsverhalten
Analyse.
Reorganisation. m Frace 1
Frage 2
) .ml I I II|I I |I I I I | -
Tandem 1 Tandem 2 Tandem 3 Tandem 4 Tandem 5

Abb. 3: Darstellung des Inhaltsorientierten Gesprachsverhaltens (Anordnung innerhalb der
Tandemes: linker Block - Kind ohne diagnostizierten Forderbedarf; rechter Block — Kind mit
diagnostiziertem Forderbedarf)

Ahnliche Tendenzen lassen sich in den differenten, fachspezifischen Gesprichsinhal-
ten feststellen. Obgleich es allen inklusiv beschulten Lernenden gelingt, jede der Fra-
gen zu beantworten, verbleiben vier von ihnen frageniibergreifend auf dem ersten
Abstraktionsniveau, sodass sie ausschliellich nennende Antworten formulieren. Die
Antworten von vier der sechs Kinder ohne diagnostizierten Forderbedarf beinhalten
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unterdessen abstrahierende Gesprichsinhalte, wobei sogar ein Kind einen ersten Re-
flexionsprozess hinsichtlich der narrativen Handlungsstruktur erreicht:

Individualbezogene Anschlusskommunikation
Gespriachsinhalt
Reflektieren
Abstrahieren m Frage |
Frage 2
h ||.|__|.|.| I m I | I I I I
Tandem 3 andem Tandem 5

Abb. 4: Darstellung des Gesprachsinhalts (Anordnung innerhalb der Tandems: linker Block - Kind ohne
diagnostizierten Forderbedarf; rechter Block — Kind mit diagnostiziertem Forderbedarf)

Die Analyse der individualbezogenen Anschlusskommunikation beférdert damit die
Hypothese, dass sich das anschlusskommunikative Leistungsspektrum von Schiile-
rinnen und Schiilern mit diagnostiziertem Forderbedarf in Unterrichtssituationen,
in welchen sie auf eigenstindige Formulierungen angewiesen sind, sowohl in dem
Gesprachsverhalten als auch beziiglich des Abstraktionsniveaus des transportier-
ten Inhalts deutlich von deren Klassenkameraden ohne diagnostizierten Forderbe-
darf unterscheidet. Sie duflern sich, anders als ihre Teammitglieder, eher assoziativ
und verbleiben iiberwiegend auf einem reproduzierenden, nennenden Abstraktions-
niveau, wenngleich die Leistungsdiskrepanzen innerhalb des geduflerten Gesprichs-
inhalts im Vergleich zu dem Gesprichsverhaltensweisen weniger drastisch ausfallen.

Ergebnisse der interaktionistischen literarischen Anschlusskommunikation

Im Gegensatz zu den Ergebnissen der individualbezogenen anschlusskommunika-
tiven Prozesse, lasst sich das ,gesprichsorientierte Gesprichsverhaltens® der Schiile-
rinnen und Schiiler mit diagnostiziertem Forderbedarf innerhalb der Bezugsgruppe
als weniger typologisch beschreiben. Wihrend das Spektrum der potenziellen Ant-
worten aufgrund der dialogisch angelegten Unterrichtsstruktur breiter ausfillt, wird
deutlich, dass zwei der fiinf inklusiv beschulten Kinder im Vergleich zu ihren je-
weiligen Teammitgliedern weiter fortgeschrittene Kommunikationsmuster aufzeigen,
die verbleibenden drei zeigen ein identisches Kommunikationsverhalten wie ihre
Lernpartner*innen. Dariiber hinaus ist besonders auffillig, dass alle Lernenden mit
diagnostiziertem Forderbedarf ein dialogisches Gesprichsverhalten zeigen.

Ahnliche Ergebnisse lassen sich beziiglich des ,inhaltsorientierten Gesprachs-
verhaltens® feststellen. Drei der fiinf inklusiv beschulten Lernenden erreichen eben-
so wie ihre Tandempartner*innen identische Abstraktionsstufen, wihrend zwei von
ihnen sogar ein Gesprachsverhalten zeigen, welches einer hoheren Abstraktionsleis-
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tung zugeordnet werden kann. Uberdies 16sen sich vier Kinder mit diagnostizier-
ten Forderbedarfen von reproduzierenden Formulierungen, wobei drei Schiilerinnen
und Schiiler die Inhalte reorganisieren und eines der Kinder analytisch-abwagend
vorgeht. Die Hilfte der Lerngruppe ohne einen diagnostizierten Forderbedarf ver-
bleibt hingegen wihrend den kooperativen Unterrichtssituationen auf der Stufe der
,Reproduktion’.

Interaktionsistische Anschlusskommunikation Interaktionistische
Gespriichsorientierten Gesprichsverhaltens Anschlusskommunikation
] Inhaltsorientiertes Gesprichsverhalten

dial. - vollst.

Analyse
dial. - unvollst.

mono- — vollst. Reorganisation
mono- — unvollst.

Reproduktion

assoiativ I I I I I
Tandem 1 Tandem 2 Tandem 3 Tandem4  Tandem 5 Tandem 1 Tandem 2 Tandem3 Tandem4 Tandem 5
Abb. 5: Darstellung des Gespréachsorientierten Abb. 6: Darstellung des Inhaltsorientierten

Gesprachsverhaltens (Anordnung
innerhalb der Tandems: linker

Block - Kind ohne diagnostizierten
Forderbedarf; rechter Block — Kind mit
diagnostiziertem Forderbedarf)

Gesprachsverhaltens (Anordnung
innerhalb der Tandems: linker Block —
Kind ohne diagnostizierten Forderbedarf;
rechter Block - Kind mit diagnostiziertem
Forderbedarf)

Weiterhin zeigen sich die festgestellten Tendenzen innerhalb des formulierten Ge-
spriachsinhalts: Drei der fiinf Tandems erreichen in den Unterrichtssituationen dhn-
liche Abstraktionsleistungen des inhaltlichen Kommunikationsprozesses, wahrend in
der Teamstruktur der verbleibenden zwei Teams deutliche Unterschiede hervortre-
ten. Anders als jedoch vermutet, zeigen die Auflerungen der Lernenden mit diag-
nostiziertem Forderbedarf eine hohere Abstraktionsleistung als die Aulerungen der
Kinder ohne inklusiven Hintergrund, sodass zwei inklusiv beschulte Schiilerinnen
und Schiiler den fachspezifischen Inhalt nicht nur benennen und abstrahieren, son-
dern reflektiert abwéigend mit den narrativen Elementen umgehen.

Die Analyseergebnisse der interaktionistischen Anschlusskommunikation ver-
deutlichen damit deutliche Differenzen beziiglich des Gesprachsverhaltens und des
Gesprichsinhalts zwischen den beiden Lernergruppen: Die Schiilerinnen und Schii-
ler mit diagnostiziertem Forderbedarf zeigen nicht nur ein fortgeschritteneres dia-
logisches Gesprichsverhalten, sondern erreichen iiberwiegend hohere Abstraktions-
leistungen hinsichtlich der Aulerung sowie der Art und Weise des fachspezifischen
Gesprichsinhalts, sodass sie die Inhalte nicht nur reorganisierend wiedergeben, son-
dern vornehmlich abstrahierend und reflektierend mit diesen umgehen. Die inter-
aktionistische Nutzung des Tablets erleichtert den Schiilerinnen und Schiilern mit
diagnostiziertem Forderbedarf dabei die eigentliche Auflerung literarischer An-
schlusskommunikation, welche ihnen bislang in den individualbezogenen Lernset-
tings literarischer Anschlusskommunikation nicht gelang.



,Lass uns das zusammen machen!” | 127

Interaktionsistische Anschlusskommunikation - Gespréachsinhalt
Reflektieren
Abstrahieren
Nennen I I
Tandem 1 Tandem 2 Tandem 5

Abb. 7: Darstellung des Gesprachsinhalts (Anordnung innerhalb der Tandems: linker Block - Kind ohne
diagnostizierten Forderbedarf; rechter Block — Kind mit diagnostiziertem Forderbedarf)

Ergebnisse des Vergleichs von individualbezogener und interaktionistischer An-
schlusskommunikation

Anhand des Vergleichs der spezifischen Ergebnisse der individualbezogenen sowie
der interaktionistischen literarischen Anschlusskommunikation ldsst sich feststellen,
dass insbesondere Schiilerinnen und Schiiler mit einem férderdiagnostischen Hin-
tergrund in von gemeinsamen Handlungen bestimmten Unterrichtssituationen iiber
den literarischen Gegenstand analysierende sowie reflektierende Kommunikations-
strukturen formulieren und sich iiber den narrativen Handlungsfortgang sowie die
textinhdrenten Figuren austauschen kénnen. Obgleich ihnen dies in monologisch
orientierten Lernsettings ausschliefflich assoziativ gelingt, formulieren die inklu-
siv beschulten Kinder in Interaktion mit ihrem*ihrer Tandempartner*in stets dialo-
gisch. Die Analyseergebnisse beférdern daher die These, dass Lernende mit diagnos-
tiziertem Forderbedarf im Vergleich zu Kindern ohne diagnostizierten Férderbedarf
ein ebenso vielfiltiges wie umfangreiches anschlusskommunikatives Verhalten zei-
gen, ihnen dieses in interaktionistischen Lernumgebungen allerdings am besten ge-
lingt. Hierbei weisen sie dhnliche, jedoch iiberwiegend bessere Leistungen als ihre
Lernpartner*innen ohne diagnostizierten Forderbedarf auf, welche sich sowohl auf
der Ebene des Gesprachsverhaltens auch des -inhalts widerspiegeln. Dariiber hinaus
lasst sich bei der Analyse der anschlusskommunikativen Prozesse der Schiilerinnen
und Schiiler ohne diagnostizierten Forderbedarf ein konstantes Leistungsspektrum
hinsichtlich der verhaltens- sowie inhaltsspezifischen Gesprichsebene feststellen, so-
dass diese sowohl in individualbezogenen als auch in interaktionistischen Unter-
richtssituationen dhnliche Verhaltensmuster und Abstraktionsebenen zeigen.

Vor dem Hintergrund einer mikrostrukturellen Interaktionsanalyse der koopera-
tiven Lernsettings lassen sich jedoch weiterhin deutliche Unterschiede in der Kom-
munikationsstruktur zwischen den beiden Schiilergruppen feststellen, sodass explizi-
te Ausloser des dialogischen Miteinanders bestimmt werden konnen. Exemplarisch
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seien die Diskrepanzen des Kommunikationsauslosers an dem folgenden Unter-
richtsbeispiel der kooperativen Lernsettings erlautert:

Tab. 3: Orthographisch korrigierte Transkription der interaktionistischen Unterrichtssituation (Tandem 3)

Situation: Aufgabe 1 — Nachvollzug der narrativen S1: diagnostizierter Forderbedarf ,Lernen‘
Handlungsstruktur S2: ohne diagnostizierten Forderbedarf

01 | S1 | Jetzt die Reihenfolge. Du bist jetzt dran.

02 | S2 | Aber Du hast den Griiffelo (1.0) Griiffelofilm noch nicht angeguckt.

03 | S1 | Doch hab ich. (1.0) Doch hab ich. Guck, da ist die Maus (deutet auf das Ikon der Maus).
Ich weil wie die (S2 zieht das Tkon der Maus iiber das Tabler) ok. Ja guck dann kommt das
da und (zieht das Ikon des Fuchse iiber das Tablet) des da. Ok.

06 | S2 | Dadie Schlange, gell? (zeigr auf das Ikon der Schlange und zieht es ein Stiick iiber den
Tabletbildschirm)

08 | S1 | Ja! Nein! Nicht die Schlange! Nicht die Schlange! DU hast es tiberhaupt nicht
angeguckt! Erst die Eule und dann die Schlange.

10 | S2 | Ah die hatte ich vergessen.

Innerhalb der Unterrichtssituation versuchen die beiden Kinder, die narrative Hand-
lungsstruktur des ,Griiffelo’ nachzuvollziehen und die Icons der auftretenden Tiere in
der chronologisch richtigen Reihenfolge auf dem Tablet anzuordnen. Wahrend die
Schiilerin S2 zunichst Bedenken hinsichtlich der Kenntnis ihres Tandempartners du-
Bert, widerspricht dieser und stellt sein Wissen anhand der Anordnung der ,Maus’
und des ,Fuchses” unter Beweis. Als seine Partnerin anschlieffend die ,Schlange® an
den fiir sie richtigen Platz auf der Arbeitsoberfldche schieben mdchte, interveniert S1
heftig und weist darauf hin, dass in der Geschichte zuerst die Eule und anschlieflend
die Schlange in Erscheinung treten wiirde. Als besonders auffillig zeigt sich inner-
halb dieser Situation jedoch nicht die inhaltliche Korrektur von S1, sondern sein ver-
haltensspezifischer Bezug auf S2, sodass er seine Auferungen entweder selbst hand-
lungsaktiv mithilfe des Tablets stiitzt oder sich auf die medialen Handlungen seiner
Mitschiilerin bezieht. Hierbei ersetzt er ganze Gesprichspassagen durch sein me-
diales Handeln, indem er beispielsweise den Fuchs nicht als solchen benennt, son-
dern ihn an den fiir ihn vorgesehenen Platz versetzt (Z.04-05) oder verdeutlicht sei-
ne eigenen Auflerungen durch den Einbezug des Mediums. Sein Wissen iiber die
Geschichte hebt er nicht nur durch den Teilsatz ,,Guck, da ist die Maus.“ hervor,
sondern verstirkt seine Aussage durch die anschliefflende Identifikation derselben
(2.03). Ein ahnliches Verhalten ldsst sich beziiglich der Interaktion mit seiner Tan-
dempartnerin feststellen. Als diese das Ikon der ,Maus’ tiber den Bildschirm zieht
(Z.04) bricht S1 seinen Satz ab, schaut ihr bei der Bewiltigung der Aufgabe zu und
antwortet auf ihre mediale Handlung mit einem kurzen ,,Ok.“ Drastischer fallt seine
Reaktion bei dem fiir ihn falschen Zuordnen des Icons der ,Schlange® aus. Wéhrend
seine Mitschiilerin die ,Schlange‘ ein Stiick tiber das Tablet zieht, reagiert er auf die
von ihr bestimmte Richtung und versucht, sie zu korrigieren. Sowohl das eigenstdn-
dige mediale Handeln als auch die Handlungen des Tandempartners stellen damit
den Ausléser der Kommunikationsstruktur von S1 dar. Die Schiilerin ohne diagnos-
tizierten Forderbedarf formuliert eine Erwiderung auf die sprachlichen Auflerungen



,Lass uns das zusammen machen!” | 129

ihres Teammitglieds, sodass sie selbststindig Zweifel an der Bewiltigung der Auf-
gabe, welche ihr Partner zu Beginn initiiert, duflert (Z.02). Durch ihre Frage stof3t
sie weiterfithrende Arbeitsschritte zur Vollendung des Lernsettings an (Z.06) und re-
agiert auf die geduflerte Korrektur von SI.

Dieses Ergebnis stellt keinen Einzelfall dar. Die Analyse der interaktionistischen
Unterrichtssettings zeigt, dass vier der fiinf inklusiv beschulten Schiilerinnen und
Schiiler vornehmlich handlungsgestiitzt bzw. handlungsleitende Kommunikations-
strukturen aufweisen, wohingegen fiinf der sechs Tandempartner ohne diagnostizier-
ten Forderbedarf iiberwiegend sprachlich orientierte Interaktionsmuster verwenden.
Die Ergebnisse der Interaktionsanalyse evozieren damit die These, dass Lernende mit
diagnostiziertem Forderbedarf fiir die Ausiibung anschlusskommunikativer Prozesse
auf handlungstragende Lernsettings angewiesen sind und durch den Einsatz media-
ler Angebote in deren Auflerungsprozessen unterstiitzt werden konnen.

4. Schlussfolgerungen

Wenngleich die Analyseergebnisse aufgrund der Projektanlage und der geringen
Stichprobenzahl der Lerntandems ausschliellich als hypothesengenerierende Er-
kenntnisse angesehen werden konnen, beférdern sowohl die differenten Ergebnis-
se des Gesprachsverhaltens als auch des fachspezifischen Gesprachsinhalts die Ver-
mutung unterschiedlicher anschlusskommunikativer Vorgehensweisen innerhalb
der heterogen zusammengesetzten Lerntandems. Wihrend Schiilerinnen und Schii-
ler ohne diagnostizierten Forderbedarf sowohl in selbstbezogenen als auch in in-
teraktionistischen Lernsettings zur Forderung literarischer Verstehensprozesse
tiberwiegend dhnliche Leistungsspektren erreichen, tibertreffen Lernende mit diag-
nostizierten Forderbedarf neben ihren eigenen Abstraktionsniveaus auch die ihrer
Tandempartner*innen in interaktionistisch angelegten Unterrichtssituationen. Hier-
bei zeigen sie, anstelle der in selbstbezogenen anschlusskommunikativen Settings
vornehmlich assoziativen Gespriachsverhaltensweisen, dialogische Muster sowie zu-
nehmend reorganisierende und reflektierende Strukturen des zu behandelnden nar-
rativen Inhalts. Dartiber hinaus ldsst sich feststellen, dass die Nutzung differenter
Kommunikationsausloser innerhalb interaktionistisch angelegter Lernsettings erfolgt.
Wihrend Kinder ohne einen inklusiven Hintergrund vornehmlich auf gespréchs-
orientierte Formulierungen des Gegeniibers reagieren, interagieren inklusiv be-
schulte Schiilerinnen und Schiiler iiberwiegend durch mediale Handlung mit ihrem
Tandempartner. Weiterhin zeigt sich, dass Schilerinnen und Schiiler mit diagnosti-
ziertem Forderbedarf mithilfe der medialen Lernsettingsgestaltung die Moglichkeit
erhalten, aktiv an literarisch anschlusskommunikativen Prozessen zu partizipieren,
sodass der Tableteinsatz deren Kommunikationsleistung unterstiitzt und sogar erst
durch das handlungsorientierte Angebot erméglicht. Vor dem Hintergrund der cur-
ricularen Auseinandersetzung mit literarischen Gegenstdnden und der Einiibung an-
schlusskommunikativer Strukturen scheint eine zunehmende Gestaltung kooperati-
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ver sowie medial gestiitzter Lerngelegenheiten fiir den Verstehens- und Lernerfolg
von insbesondere inklusiv beschulten Kindern als erstrebenswert und als notwendige
Implementation lerngruppenspezifischer Unterrichtsentwicklung.
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Was Sie in diesem Beitrag erwartet

Im Zuge der Inklusion sind die Fachdidaktiken herausgefordert, ihre Konzepte zum
fachspezifischen Lernen neu zu diskutieren, damit alle Schiiler*innen an allen Lern-
inhalten teilhaben kénnen. Im vorliegenden Beitrag wird eine Unterrichtssituation
einer Berufsschulstufengruppe im sonderpidagogischen Forderschwerpunkt geisti-
ge Entwicklung in Bezug auf geschichtsdidaktische Theoriekonzepte analysiert. Ver-
schiedene geschichtsdidaktische Ansitze sollen auf ihre Ressourcen und Barrieren
in Bezug auf historisches Lernen tiberpriift werden, um aufzuzeigen, inwiefern die
Schiiler*innen des referierten Unterrichtsbeispiels historisch lernen. Ausgangspunkt
der Uberlegung ist, dass die Schiiler*innen dieses Forderschwerpunktes bei Theorien
zum historischen Lernen meist stillschweigend ausgeklammert werden. Diese Beob-
achtung zeigt, dass die sonderpiddagogische Praxis historischen Lernens bislang mit
wenigen Grundlagen auskommen muss und insgesamt marginalisiert wird. Dieses
Spannungsfeld wird zunehmend auch von der Geschichtsdidaktik erkannt.

Schliisselbegriffe
Inklusion, Fachdidaktik Geschichte, historisches Lernen im Forderschwerpunkt geis-
tige Entwicklung, Phinomenologie, Geschichtsbewusstsein

1 Die Schiiler*innen des Praxisbeispiels werden im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung
beschult und gelten damit als Menschen mit sog. geistiger Behinderung. Im vorliegenden
Beitrag wird auf letztere Zuschreibung verzichtet. Sie werden als ,Schiiler*innen mit dem
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung® oder als ,Schiiler*innen mit kognitiver Beeintréch-
tigung’ bezeichnet. Zur weiteren kritischen Auseinandersetzung mit dem Begriff ,geistige Be-
hinderung’ (vgl. Greving & Gréschke, 2000).
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1. Einleitung

Historisches Lernen bei Schiiler*innen mit dem Foérderschwerpunkt geistige Ent-
wicklung steht bis heute nicht im Fokus der geschichtsdidaktischen oder sonderpa-
dagogischen Forschung und stellt somit ein vernachldssigtes Lernfeld dar (vgl. Mu-
senberg & Pech, 2011, S. 217fF.). Dies mag verschiedentliche Griinde haben: Einen
Beitrag dazu leistet sicherlich die vorurteilsbehaftete Sichtweise auf diese Perso-
nen; sie werden immer noch stark gegenwartverhaftet wahrgenommen (vgl. Bader,
1996; Lindmeier & Gruber, 2008, S. 19). Dieser defizitare Blick hat, so die Vermu-
tung, dazu gefiithrt, dass es bis heute an theoretischen geschichtsdidaktischen Kon-
zepten mangelt, die auch fiir Schiiler*innen mit kognitiver Beeintrichtigung an-
schlussfihig sind. Die gegenwirtig relevanten Ansétze historischen Lernens beziehen
sich vornehmlich auf Schiiler*innen, die kognitiv, bzw. sprachlich sehr abstrakt-kom-
plexe Denkoperationen durchfithren konnen. Diese Priorisierung hat wohl zur Fol-
ge, dass Schiiler*innen, die nicht zu ebendiesen Leistungen in der Lage sind, aus-
geklammert werden. Diese Exklusion in der geschichtsdidaktischen Theoriebildung
muss im Rahmen von Inklusion’ neudiskutiert werden, damit inklusives histori-
sches Lernen moglich wird. In den folgenden Ausfithrungen wird ein Unterrichts-
beispiel aus einem Sonderpddagogischen Bildungs- und Beratungszentrum einer
Berufsschulstufengruppe in Baden-Wiirttemberg geschildert, bei dem historisches
Lernen intendiert wurde. Der und die Autor*in des Artikels gehen hierbei davon
aus, dass alle Schiiler*innen wihrend der Unterrichtseinheit historisches Bewusstsein
entwickeln konnten. Die Hypothese stiitzt sich auf eine Beobachtung des Praxisbei-
spiels: Alle Schiiler*innen wurden wihrend der Unterrichtseinheit durch Riickgriff
auf vergangene Erfahrungen handlungsfihig. Es folgen Darstellungen geschichts-
didaktischer Prinzipien nach Jeismann (1978) und Riisen (2008, 2013, 1982), die
in der Geschichtsdidaktik aktuell konsensual diskutiert werden, um das Praxisbei-
spiel auf diese theoretischen Ausfithrungen zu beziehen. Darauthin wird das Pra-
xisbeispiel auf Grundlage des inklusiven geschichtsdidaktischen Vorschlag Volkels
(2017) analysiert. Im abschlieffenden Fazit wird knapp dargestellt, ob und inwiefern
die dargestellten theoretischen Ansitze geeignet sind, um historisches Lernen bei
Schiiler*innen mit dem Férderschwerpunkt geistige Entwicklung zu erkldren.

2 Der Begrift ,Inklusion’ ist noch immer umstritten; er ist deutlich mehrdimensionaler als ak-
tuell diskutiert (vgl. Kastl, 2017, S. 211-228). Hier soll unter Inklusion der institutionelle und
rechtliche Anspruch auf inklusive Beschulung verstanden werden. Dieser Anspruch geht mit
der Stirkung der Elternrechte einher, wobei Sonderpadagogische Bildungs- und Beratungs-
zentren bestehen bleiben sollen.
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2. Ein Unterrichtsbeispiel aus dem Forderschwerpunkt geistige
Entwicklung

14.11.2017, 8.45 Uhr an einem Sonderpddagogischen Bildungs- und Beratungszen-
trum mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung. Es ist Arbeitstag in der Be-
rufsschulstufe: das Team des Schulcafés - neun Schiiler*innen im Alter von 15 bis
17 Jahren und zwei Lehrerinnen — nimmt seine Arbeit auf. Die Schiiler*innen des
Teams arbeiten erst seit Schuljahresbeginn einmal wochentlich zusammen im Café.
Die kognitiven Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen sind unterschiedlich; einige
von ihnen lesen Texte, andere konnen Fotos oder Situationen Bedeutung zuweisen,
einige kommunizieren in Zwei- bis Dreiwortsitzen, andere formulieren Auflerun-
gen sehr umfangreich, ohne ersichtliche sprachlich-kommunikative Besonderheiten.
In den vergangenen Wochen erarbeitete das Café-Team die notwendigen Tétigkei-
ten, damit das Café nachmittags 6ffnen kann. Ziel des Unterrichts ist zum einen,
dass die Schiiler*innen Vorstellungen von spéteren Arbeitsmoglichkeiten erhalten
und tberlegen, welche Tétigkeiten sie sich fiir ihr nachschulisches Arbeiten vorstel-
len konnen. Auflerdem sollen die Schiiler*innen wichtige Fahigkeiten und Fertigkei-
ten fiir nachschulisches Arbeiten erwerben und diese zunehmend reflektieren (vgl.
Ministerium fiir Kultus und Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, 2009, S. 13).
Zunichst miissen im Café drei Tatigkeiten ausgefithrt werden: Werbung im Schul-
haus verteilen, Einkaufen zum spateren Herstellen von Gebick sowie Hocker, die im
Café als Sitzmoglichkeit dienen, montieren. In den vergangenen Wochen haben alle
Schiiler*innen alle Tétigkeiten bereits durchgefiihrt, davon wurden Fotografien auf-
genommen. Am Anfang der Unterrichtsphase betrachtet jede*r Schiiler*in eine Fo-
tografie von sich, beschreibt und bewertet sie. Anschlieflend entscheidet sich jede*r
Schiiler*in fiir eine der moglichen Tétigkeiten fiir die kommende Arbeitsphase. Bei
jeder Titigkeit bilden die Schiiler*innen Teams. Die Entscheidungsphase findet ri-
tualisiert statt: Drei Kértchen, versehen mit je einem Piktogramm und Ganzwort,
z.B. Einkaufen, visualisieren die Tétigkeiten an der Tafel. Jede*r Lernende hingt
sein*ihr Namenkartchen zur favorisierten Tiétigkeit. Alle Schiiler*innen haben Vor-
lieben entwickelt, welche Arbeit fiir sie personlich sinnvoll und erstrebenswert ist.
Alle Schiiler*innen konnen ebenso zeigen und teilweise benennen, welcher Arbeit
sie nachgehen mochten. Hervorzuheben ist der Vergleich zur ersten Arbeitsstunde
der Unterrichtseinheit, Mitte September, im Schulcafé: die Schiiler*innen konnten zu
Beginn der Unterrichtseinheit nur sehr eingeschrankt Wiinsche formulieren, obwohl
alle Tdtigkeiten gegenstindlich erarbeitet wurden.
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3. ,Sinnbildung iiber Zeiterfahrung® als Wesenskern historischen
Denkens

Grundlage jeden historischen Denkens ist die Vorstellung, dass ,es [...] keine
menschliche Lebensform [gibt], in der ein deutender Bezug auf die Vergangenheit
nicht eine wichtige Rolle in der kulturellen Orientierung des jeweils gegenwértigen
Handelns und Leidens spielt. Uberall und immer miissen die Menschen sich auf die
Vergangenheit beziehen, um ihre Gegenwart verstehen und Zukunft erwarten und
vorentwerfen zu konnen® (Riisen, 2013, S. 29). Die Einlassung Riisens umreif$t aktu-
elle Aspekte der Geschichtsdidaktik, die auch grundlegend fiir ihre ,,Fundamental-
kategorie“ (Schonemann, 2012), das Geschichtsbewusstsein, sind. Geschichte gilt zu-
dem als ,retrospektives Konstrukt, das sich jede Gegenwart und jeder Einzelne neu
erarbeitet” (ebd., S. 102). Wenn historisches Denken und Geschichtsbewusstsein an-
thropologische Konstanten sind, miisste, so die These, historisches Denken auch im
Praxisbeispiel zu beobachten und mit den relevanten geschichtsdidaktischen Theori-
en historischen Denkens zu erfassen sein.

Jeismann préigte einen Ansatz, der neben der methodischen Operationalisierung
des Geschichtsbewusstseins in die Kategorien Analyse, Sachurteil und Wertung, die
in der Praxis nie getrennt sondern immer in ,gegenseitige[r] Durchdringung® (Jeis-
mann, 1978, S. 59) auftreten, die Zeithorizontstruktur betont. Die Kategorien Ana-
lyse, Sachurteil und Wertung lassen sich im Unterrichtsbeispiel eingeschrankt be-
obachten. Die Schiiler*innen analysieren zwar ihre Vergangenheit, indem sie ihre
vergangene Tiétigkeit beschreiben und in einen subjektiv sinnvollen Zusammenhang
bringen. Auch konstruieren die Schiiler*innen ihre Vergangenheit, indem sie vergan-
gene Ereignisse beschreibend aufeinander beziehen. Jedoch féllen die Schiiler*innen
wohl keine Sachurteile im Jeismann’schen Sinne. Diese wiirden in Form von Bedeu-
tungszuweisungen gezogen, indem ein grofierer zeitlicher Zusammenhang zwischen
Ursachen und Wirkung hergestellt und eine historische Einordnung erfolgen wiirde
(vgl. Jeismann, 2000, S. 63). Ebenso flieflen keine Aussagen dariiber ein, wie die ver-
gangenen Sachverhalte durch ein historisches Urteil zu einem historischen Werturteil
geformt werden (ebd.). Wenn ein*e Schiiler*in duflert, dass ihr die Tétigkeit der ver-
gangenen Woche gefallen hat und dass ihr die Aufgabe gut gelang, bewertet sie zwar;
allerdings deckt sich diese Bewertung nicht mit der Definition eines historischen
Werturteils nach Jeismann. Unter Geschichtsbewusstsein versteht Jeismann ferner
ein Mischprodukt, das sich in ,Vergangenheitsdeutung, Zukunftserwartung und Ge-
genwartsverstindnis“ (Jeismann, 1978, S. 55) zeigt. Dabei ist die von Jeismann ge-
pragte Figur des reflektierten Geschichtsbewusstseins Ziel des Geschichtsunterrichts,
wobei sich das Subjekt seines Geschichtsbewusstseins, mit seinen impliziten Deu-
tungen und expliziten Geschichtsbildern, bewusst ist und methodisch abgesichert
zur Reflexivitat gefithrt wird. Die Schiiler*innen zeigen die Operationen, ,Vergan-
genheitsdeutung, Zukunftserwartung und Gegenwartsverstdndnis® (ebd., S. 55) auf
Grundlage von personlichen Erfahrungen, wie sich in Folgendem erkennen lésst. Ein
Schiiler duflert im Rahmen der aufgezeigten Unterrichtsphase, dass er an der Wer-
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bung arbeiten mochte, weil er weif3, wo er die Werbung gut authdngen kann, sodass
viele Menschen die Werbung sehen und viele Géste in das Café kommen. Hier zeigt
sich, dass der Schiiler einen Zusammenhang zwischen seiner Tatigkeit und dem Ge-
lingen des Cafés herstellt und er mit seiner Arbeit auch zum zukiinftigen gelingen-
den Cafébetrieb beitragen mochte. Seine gegenwirtige und zukiinftige Handlung
wird damit fiir den Schiler erwartbar. Als (reflektiertes) Geschichtsbewusstsein, wie
es von der Geschichtsdidaktik momentan allerdings tiberwiegend verstanden wird,
lasst sich dieses Bewusstsein nach Ansicht der Autorin und des Autors nicht be-
zeichnen.

Riisen geht in seiner Theorievariante zum Geschichtsbewusstsein zum einen zu-
nédchst davon aus, dass historisches Denken nur dann stattfindet, wenn die eigene
Lebenszeit gedanklich iiberschritten wird (Riisen, 1997, S. 38). Im vorliegenden Un-
terrichtsbeispiel handelt es sich um explizit biografische Inhalte. Somit lasst sich das
Praxisbeispiel hier nicht anschlieflen. Riisens Diktum der ,,Sinnbildung tiber Zeiter-
fahrung® (Riisen, 2008) als Funktion und Aufgabe historischen Denkens ist ein wei-
terer Schwerpunkt seines Ansatzes. Er nimmt an, dass Orientierungsbediirfnisse in
der Gegenwart konstitutiv fiir jegliche Beschaftigung mit der Vergangenheit sind. Ein
solches Bediirfnis entstammt einer ,Zeiterfahrung der Kontingenz“ (Risen, 2013,
S. 30), die im menschlichen Leben als eine Art Bruch bzw. Storung der Handlungsfa-
higkeit auftritt und deswegen nach einer Deutung verlangt. Diese Handlungsstérung
wird als ein Leiden, als eine Sinnstorung erfahren, die nur durch eine Zeitdeutung
,geheilt® werden kann (vgl. ebd.). Am Ende dieses Denkprozesses verschwindet die
Kontingenz nicht, aber ,verliert ihren irritierenden Charakter; sie wird in Bedeutung
,aufgehoben™ (ebd., S. 34). Diese Orientierung versteht Riisen immer als kulturel-
le Orientierung (ebd.). Fiir Riisen kommt die Geschichte als ein ,,spezifische[r] Mo-
dus der Deutungsarbeit des menschlichen Geistes“ (ebd., S. 34) in die Welt, an des-
sen Ende die zuriickgewonnene Handlungsfihigkeit, der Sinn, fiir das Subjekt steht.
Er legt dieser spezifischen Denkoperation, dem historischen Denken, eine narrati-
ve Struktur zugrunde. ,Erzdhlen ist Sinnbildung iiber Zeiterfahrung, es macht aus
Zeit Sinn“ (Riisen, 2008, S. 49). Erst durch diese Sinnzuweisung bekommt ,,die Welt,
in der der Mensch lebt, eine lebensermoglichende Bedeutung® (Riisen, 2013, S. 35).
Nach Ansicht der Autorin und des Autors lassen sich Riisens Ausfithrungen an das
Unterrichtsbeispiel anbinden. Es ist vorstellbar, dass die Schiiler*innen in der Unter-
richtsphase wahrend der Verteilung der Arbeitsauftrige ein solches Orientierungsbe-
diirfnis entwickeln und durch den deutenden Riickgriff auf ihre Vergangenheit sub-
jektiven Sinn erzeugen, wodurch sie handlungsfihig werden. Solche Anschliisse an
Riisen miissen jedoch in modifizierter Form stattfinden. Im Praxisbeispiel liegen die
Sinnzuweisungen der Schiiler*innen nur teilweise narrativiert vor, was nur einge-
schrinkt an Riisens Ausfithrungen anschlussfihig ist. Die sprachlich-kognitive Aus-
richtung des Geschichtsbewusstseins fithrt dazu, Menschen, die nicht in dieser Hin-
sicht denken und narrativieren kénnen, vom Phinomen Geschichtsbewusstsein und
somit von historischem Denken auszuschliefSen. Historisches Denken wird damit ex-
klusiv.
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Mit den vorgestellten Ausfithrungen zum historischen Lernen ldsst sich einge-
schrankt begriinden, dass die Schiiler*innen historisches Bewusstsein entwickeln
konnten. Nicht erklarbar bleibt hier, inwiefern Schiiler*innen, bei denen das gedank-
liche Uberschreiten der eigenen Lebenszeit fraglich, bzw. im Praxisbeispiel nicht not-
wendig ist, trotzdem Sinn bilden und lebensfihig sind. Dieser subjektive Sinn zeigt
sich, wie im Folgenden ausgefithrt werden soll, in ihren Tétigkeiten, indem sie,
wie im Unterrichtsbeispiel gezeigt, subjektiv sinnvoll handeln. Selbst wenn die ge-
schichtsdidaktischen Begriffe, wie aufgezeigt, erweitert wiirden, bleiben sie z.B. bei
dem wichtigen Moment, dem Sinn, verstanden als verniinftiger und rationaler Sinn
(vgl. Liicke, 2015) nur bedingt anschlussfahig.

4. Inklusive Geschichtsdidaktik - Der Handlungssinn
als neuer Bezugspunkt

Die bisherigen Vorschlége fiir eine inklusive(re) Geschichtsdidaktik, die auch auf den
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung anwendbar sind, eigenen sich nicht ausrei-
chend zur umfassenderen Praxisanalyse. Zum einen beziehen sich auch diese auf das
theoretische Konzept des Geschichtsbewusstseins (Brauer & Schreiber, 2016; Kiih-
berger, 2016; Hasberg, 2014; Barsch, 2014). Zum anderen liegen sie bisher nur als
Beitrdge in Sammelbdnden vor und beinhalten kein umfassendes Konzept (Musen-
berg, 2014). Einzig Liickes Vorschlag, den Sinn mithilfe von Liidtkes (Liidtke, 2002)
erstmaligen Ausfithrungen zum Eigensinn als Prinzip zu ersetzen, kann als Versuch
gedeutet werden, die Exklusivitdt der rationalistisch ausdifferenzierten Kategorie des
Sinns aufzubrechen (Liicke, 2015). Leider ist dieser Vorschlag nur als Artikel erschie-
nen, wurde zwar von Musenberg aufgenommen (Musenberg, 2016), ist insgesamt al-
lerdings noch zu unspezifisch, um Grundlage einer Analyse sein zu kénnen. Bisher
liegt nur Volkels Monographie vor, die ein umfassendes, inklusives Konzept zum his-
torischen Lernen vorschlagt.

Volkels Ansatz bezieht sich auf die philosophische Denkschule der Phdnomeno-
logie. Diese von Husserl begriindete und mafSgeblich gepragte Idee kreist um das
Phdnomen des Leibes, durch den jeglicher Sinn in die Welt kommt. Der Leib zeigt
sich nicht nur in sprachlichen Akten, sondern durch Verhalten und Handlung. Die-
ser andere Blick ermdglicht es, Handlungen und Verhalten der Schiiler*innen des
Praxisbeispiels in der Analyse zu beriicksichtigen. Leitende Hypothese ist, dass die
Schiiler*innen ihre Welt- und Korpererfahrungen in Bezug auf Zeit gedeutet ha-
ben, d.h. Zeitbewusstsein entwickelt haben, das sie und handlungs- sowie lebensfi-
hig macht.

Ein Schwerpunkt Volkels Theorie ist die Frage, wie Sinn unabhéngig von Spra-
che und Vernunft gebildet wird. Sinn, der nach Riisen der Welt eine ,lebensermogli-
chende Bedeutung® (Riisen, 2013, S. 35) zuweist, wird in der Phdnomenologie ,nicht
tiber die Wissenschaft(en) erzeugt, sondern der Sinn eines jeden Menschenleben
liegt sui generis im Leben selbst und wird vom Menschen im Lebensvollzug her-
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vor gebracht [sic!]“ (Volkel, 2017, S. 65). Dabei ist der Leib die Instanz, durch den
der Sinn im Leben erzeugt wird. Er besitzt eine ,,Reflexivitit ganz eigener Art“ (ebd.,
S. 74) und ist eine Art personlicher Filter, durch den man sich zur Welt hinwendet
und von der aus man Welt erlebt. Er besitzt zudem einen Speicher, in dem alle eige-
nen Wahrnehmungen, Bewegungen, Erlebnisse und Begegnungen aufgehoben sind.
Dieser Speicher bildet die individuelle (historische) Erfahrung und bestimmt das
Handlungsspektrum. Es duflerte sich, indem man etwas ,kann‘. Die leibliche Refle-
xivitdt ist unhintergehbar und an die Lebenswelt gebunden. Es ist also Handlungs-
sinn, der in Volkels Theorie, der neue Bezugspunkt der Geschichtsdidaktik sein soll.
Er ist jedem Menschen eigen und wiirde den jetzigen narrativen, kognitiv konstru-
ierten Sinn ablosen (ebd., S. 94). Dieses Moment ldsst sich im Praxisbeispiel erken-
nen: Ziel des Unterrichts ist, dass die Schiiler*innen ihre Tatigkeiten selbstbestimmt
auswéhlen und selbststindig ausfithren konnen. Die Schiiler*innen handeln sinn-
voll und kompetent, indem sie sich im Raum des Schiilercafés kohirent bewegen.
Sie konnen die notwendigen Handlungen ausfithren (z.B. beim Einkaufen: Schrei-
ben, Tragen, Laufen, Suchen, Bezahlen ,konnen‘) und werden durch Erweiterung ih-
res Erfahrungs- und Handlungsspektrums handlungs- und lebensfihiger. Dies zeigt
sich folgendermafien: ein Schiiler beschreibt sein Foto sehr detailreich. Er schildert
seine Erfahrung umfangreich, benennt die Arbeitskriterien und reflektiert diese. Die-
se Ausfithrungen bezieht er in seine anschlieflende Bewertung der Tatigkeit ein und
benennt vor allem gelungene Aspekte. Anschlieflend wiéhlt er wieder ,Einkaufen’
als Tatigkeit. Der Schiiler kommt, so die Beobachtung, durch seine Erfahrung aus
der Vergangenheit zu einer fiir ihn sinnvollen Entscheidung. Eine weitere Schiilerin
wollte in jeder Unterrichtseinheit die gleiche Tétigkeit bearbeiten, was sie nonverbal
durch Zeigen mitteilte. Hier kann begriindet vermutet werden, dass die Schiilerin bei
dieser Titigkeit sicher ist, diese Aufgabe erledigen zu kénnen. Sie konnte in den ver-
gangenen Wochen lebensweltliche Erlebnisse, Eindriicke, Erfahrungen machen, bzw.
sammeln und dadurch eine Haltung, etwas zu konnen, entwickeln. Es kann ange-
nommen werden, dass diese Schiilerin bei jeder Gruppeneinteilung sich an ihr Kon-
nen erinnert und sich aufgrund ihrer leiblich reflexiven Rahmung dafiir entscheidet.
Thr subjektiver Sinn, der sich in Handlungen in einem bestimmten Raum zeigt, wird
damit unabhdngig von einer narrativierten Geschichte. Die Handlungserfahrungen
der Schiiler*innen haben eine zukunftsorientierte und damit eine weitere zeitliche,
Komponente. Die vergangenen Erfahrungen aus dem Café, sollen sie fiir gegenwér-
tige, aber auch zukiinftige Rdume und Situationen handlungsfihiger werden lassen.
Das Café ist fiir die Lehrkrifte im Horizont der Lebenswelt der Schiiler*innen anzu-
siedeln, so kennen sie z. B. Einkaufen oder Werbung aus ihrem Alltag. Auflerdem ist
ein Café moglicher Arbeitsort und damit potentiell ein Ort der zukiinftigen Lebens-
welt der Schiiler*innen. Allerdings ist nicht ganzlich klar, inwieweit die geschilderten
Inhalte der Sinnbildung im Rahmen von Arbeitsanldssen in einem Café tiberhaupt
zur jetzigen oder zukiinftigen Lebenswelt der Schiiler*innen gehéren. Die Lehrkrifte
entwickeln auf Grundlage ihrer eigenen (historischen) Erfahrungen die Idee, dass es
fir die Schiiler*innen sinnvoll ist, in einem Café zu arbeiten. Volkels Theorie muss
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hier kritisch darauthin hinterfragt werden, inwiefern Lehrkrifte auf Erfahrungen
und Lebenswelt bei anderen schlieflen konnen. Dies gilt vor allem fiir Menschen,
die nonverbal kommunizieren. Stinkes argumentiert hier mit der wechselseiti-
gen Responsivitit (Stinkes, 2016). Jedoch lésst sich nie génzlich ausschliefen, dass
Schiiler*innen fremdbestimmt werden. Hier bedarf es noch weiterfithrender Schar-
fung bzw. Forschung, um ein solches Problemfeld auf ein Minimum zu reduzieren.
In der Argumentation ist bereits die Zeithorizontstruktur, wie sie Jeismann be-
nennt, angesprochen. Allerdings ist dieser Zeithorizont biographisch und wiirde da-
durch die gegenwirtige Diskussion erweitern. Volkel stellt die Relevanz des biogra-
phischen Zeithorizonts fiir das Aufgabenfeld der Geschichtsdidaktik dar: Zeit und
damit Geschichte ,entsteh[en] im Leib tiber Bewegungen® (ebd., S. 95). Bewegungen
lassen sich auf biographisch bedingte Griinde zuriickfithren. Den Ursprung der Zeit
verortet die Phdnomenologie daher im inneren, bzw. retentionalen Zeitbewusstsein.
Hierbei ist eine Wahrnehmung, die Urimpression wie Husserl sie nennt, Grundla-
ge der leiblichen Reflexivitat. Diese Wahrnehmung hat eine eigene Zeitstruktur: Das
Jetzt ist fragil, denn sobald man es beschreiben mdochte, ist es soeben vergangen.
In jeder Wahrnehmung ist also eine primére Erinnerung enthalten, die Retention.
Durch die Erfahrung der primédren Erinnerung lisst sich begriindet ein ,Sogleich®
erwarten. Dieses ,sogleich Werdene® wird von Husserl Protention genannt (ebd.,
S. 99; Husserl, 2012), darin ist ein Zukunftshorizont enthalten, der jedoch auf einem
sinnlichen Erleben beruht und einen Gegensatz zum Geschichtsbewusstsein, mit sei-
ner kognitiven Ausrichtung, bildet. Geschichte ist als genuiner Teil des Handlungs-
wissens mit dem Zeitbewusstsein des Menschen verwoben (Volkel, 2017, S. 110).
Das innere Zeitbewusstsein ist nicht bewusst operationalisierbar zum Faktor Zeit,
dieser Prozess wird erst durch die ,,sekundére Erinnerung® (ebd.) ermdglicht. In der
sekunddren Erinnerung, die im gleichen Muster wie die Urimpression funktioniert
und ebenso eine Wahrnehmung darstellt, wird eine selbst erlebte Vergangenheit ver-
gegenwdrtigt. Die sekunddre Erinnerung, das Wiedererinnern von bereits Erlebtem,
wird ,Re-Prdsentation® (ebd., S. 101) genannt. Mit jeder Re-Présentation legt sich
neues iiber das Re-Prisentierte, sie wird reichhaltiger und lebendiger. Dadurch ent-
steht ein erfahrungsgesittigter, biografisch erzeugter Zukunftshorizont. Im Schulcafé
konnten die Schiiler*innen wahrend der Unterrichtseinheit verschiedene (Arbeits-)
Handlungen durchfiithren, Verschiedenes wahrnehmen und Urimpressionen erzeu-
gen. Die Fotos, welche die Schiiler*innen bei ihren Handlungen zeigen, werden als
eine Art Quellen eingesetzt und erlauben es den Schiiler*innen, wiahrend der Ent-
scheidungsphase eine sekundére Erinnerung zu erleben, indem sie ihr Erleben der
vergangenen Unterrichtsphase ver-gegenwirtigen. Durch eine wiederholte Ausfiih-
rung dieser Arbeiten, die nie in absolut gleicher Abfolge und nie als absolut glei-
cher Mensch mit den absolut gleichen historischen Erfahrungen geleistet werden,
wird diese Zukunft nach und nach reichhaltiger und erfahrungsvoller. Es kann be-
griindet vermutet werden, dass es dadurch allen Schiiler*innen gelingt, Vorstellun-
gen und Wiinsche in Bezug auf die kiinftigen Tétigkeiten zu erzeugen. Diese Be-
obachtung ldsst sich sehr gut an den oben geschilderten Beispielen nachvollziehen.
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Dieser Aspekt bezieht sich aber auch auf die bereits erwahnte Beobachtung, wobei
viele Schiiler*innen zu Beginn der Unterrichtseinheit wohl weniger klare Zukunfts-
vorstellungen ihrer Arbeit besaflen. Den Schiiler*innen gelang die Gruppenbildung
zum Arbeiten sehr viel langsamer; Wiinsche wurden kaum geduflert. Hervorzuheben
dabei ist, dass noch kein*e Schiiler*in Erfahrungen vorher in ebendieser Lerngrup-
pe mit ebendiesen Lehrkriften bei ebendiesen Téatigkeiten sammeln konnte. Daher
kann begriindet vermutet werden, dass die Schiiller*innen im Laufe der Unterrichts-
einheit zunehmend handlungsfahig wurden.

Mit Volkels Ansatz kann theoretisch begriindet werden, dass Schiiler*innen mit
dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung Sinnbildungsprozesse im Rahmen ei-
nes Zeithorizontes vollzogen haben. Diese sind strukturell dhnlich zu den Sinnbil-
dungsprozessen nach Riisen, allerdings zeigen sich diese nicht nur in Narrationen,
sondern in sinnvollen Handlungen der Schiiler*innen, die damit auch zugénglich fiir
Lehrer*innen sind.

5. Fazit

Wie in den vorausgegangenen Ausfithrungen gezeigt wurde, muss historisches Ler-
nen im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung nicht weiter marginalisiert werden.
Es gibt Moglichkeiten, um Schiiler*innen mit kognitiver Beeintrachtigung - theo-
retisch begriindetes - historisches Lernen zu ermoglichen. Bezogen auf die ge-
schichtsdidaktischen Ausfithrungen konnten unterschiedliche Beobachtungen an-
gestellt und Thesen aufgestellt werden, inwiefern im geschilderten Praxisbeispiel
historisches Lernen stattfindet. Das Unterrichtsbeispiel lasst sich bedingt auf die
Jeismann'schen Operationen, Sachanalyse, Sachurteil und Werturteil (vgl. Jeismann,
1978, S. 59) beziehen. Ferner ldsst sich die Jeismann'sche Zeithorizontstruktur, die
sich in ,Vergangenheitsdeutung, Zukunftserwartung und Gegenwartsverstindnis®
(ebd., S. 55) ausdriickt, im Unterrichtsbeispiel erkennen. Somit ldsst sich mit die-
sem Aspekt begriinden, dass die Schiiler*innen historisch lernen. Allerdings miiss-
ten Jeismanns Uberlegungen iiberdacht werden, um ginzliche Anschlussfihigkeit an
das Praxisbeispiel zu erreichen. Die Unterrichtssituation ldsst sich, wie gezeigt wur-
de, auch begrenzt an Riisens Ausfiihrungen zum Orientierungsbediirfnis (Riisen,
2013, S. 30), anschlief3en. Ebenfalls bedingt angebunden werden kénnen Riisens Er-
orterungen zum kognitiv-sprachlichen (Narrations-)Prozess, der dazu fiihrt, dass aus
Zeit Sinn wird und die Handlungsfihigkeit wiedererlangt wird (Riisen, 2008). Rii-
sens Ausfithrungen miissten also stark erweitert werden, damit Sinnbildungsprozes-
se liber Zeiterfahrung bei den Schiiler*innen erkennbar werden. Mit Volkels inklusi-
ver Geschichtsdidaktik ldsst sich umfassender begriinden, dass die Schiiler*innen im
Unterrichtsbeispiel historisch lernen. Zum einen entwickeln die Lernenden Zeitbe-
wusstsein und durch Erfahrungen in der Vergangenheit einen erfahrungsgesittigten
Zukunftshorizont. Zum anderen lie3 sich beobachten, dass sich die Schiiler*innen
zunehmend stérungsfrei und kompetent im orientierten Raum des Schulcafés bewe-
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gen konnten. Sie kamen durch lebensweltliche Erlebnisse in Verbindung mit deren
leiblicher Reflexivitit zu einer Haltung des Kénnens und konnten subjektiven Sinn,
sowie eine personliche Zukunft unabhingig von einer Narration erzeugen. Fraglich
ist allerdings, inwieweit sich der Geschichtsunterricht bei Vélkels Ansatz noch spe-
zifisch von anderen Unterrichtsinhalten abgrenzen ldsst. Bewegung und Zeit ist Be-
standteil in jedem Unterricht, insbesondere im sonderpadagogischen Kontext. Eben-
falls konnten die elaborierte Sprache und der phianomenologische Zugang Lehrkrifte
eher abschrecken, als ermuntern, sich mit diesen Ideen auseinanderzusetzen und in
der Praxis umzusetzen. Fiir die Fachkolleg*innen ist Volkels Zugang sicherlich he-
rausfordernd, da er viele iiber die Jahre hinweg entwickelte Konzepte infrage stellt
und eine Neuausrichtung der Disziplin fordert. Zudem stehen empirischen Daten
aus. Nichtsdestoweniger sind der und die Autor*in der Ansicht, dass es lohnenswert
erscheint, sich weiter mit diesem neuen Vorschlag auseinanderzusetzen und immer
wieder den Wesenskern unserer Wissensdisziplin, vor allem im Hinblick auf Inklu-
sion, zu erdrtern.
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Selbstwahrnehmung und Selbstreflexion
in der Kommunikation von Lehrenden:
(Selbst-)Supervision im Unterricht

Ein Beitrag zur Unterrichtsentwicklung

Was Sie in diesem Beitrag erwartet

Als ein Hauptbestandteil von Unterricht wird die Kommunikation der Lehrenden
aus der Perspektive der Lehrenden selbst betrachtet. Dabei geht es grundlegend um
die Selbstwahrnehmung und Selbstreflexion der eigenen Unterrichtskommunikation.

Aufgeschliisselt in die Kommunikationsparameter: verbal, paraverbal und non-
verbal, reflektieren sich Lehrende in ihrer eigenen Unterrichtskommunikation.

Der Beitrag startet den Versuch Selbstwahrnehmung und Selbstreflexion im Rah-
men von Feedbackprozessen zu initiieren, um von dort aus die Supervision und den
Schritt zur Selbst-Supervision zu vollziehen. So ist es méglich, die Qualitit von Lehr-
und Lernprozessen anzuheben.

Als Grundlage fiir diese Selbstanalyse dient ein angeleiteter (Selbst-)Supervisi-
onsprozess. Mittels einer qualitativen Untersuchung wurden Lehrende zur Wahrneh-
mung und Reflexion ihrer eigenen Unterrichtskommunikation anhand eines eige-
nen Unterrichtsbeispiels befragt. Ziel der Untersuchung war es, eine Moglichkeit zu
schaffen, mit der die eigene Kommunikation anhand von Kommunikationsparame-
tern bewusster wahrgenommen und reflektiert wird, um die eigene Unterrichtskom-
munikation zu beobachten, zu analysieren und wenn notig sogar positiv zu beein-
flussen.

Schliisselbegriffe
Supervision, Selbstreflexion, Selbstwahrnehmung, Kommunikation, Unterrichtsent-
wicklung
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1. Selbstwahrnehmung der Kommunikation der Lehrenden

Wenn iiber die Wahrnehmung von Lehrenden in einer Kommunikationssituation
gesprochen wird, so geht es um die interpersonelle Kommunikation. Sie stellt die
Beobachtung und die fokussierte Wahrnehmung der Situation und des Verlaufs ei-
ner Kommunikation sowie die Beobachtung von Kommunikationspartnerinnen
oder -partnern in den Mittelpunkt. ,Hinzu kommt, dass die Sprechwissenschaft
das Selbstbeobachten und das Selbstwahrnehmen des Sprechers bzw. der Spreche-
rin zu fokussieren lehrt“ (Antos, 2011, S. 21). Gegenteilig zur Linguistik umfasst die
Sprechwissenschaft eine ,,Analyse von (fremden) Vollzugswirklichkeiten [...] [und]
wendet diese Erkenntnisse auch selbstreflexiv und in praktischer Hinsicht auf eigene
Vollziige an” (ebd., S. 21). Das heifst auch, dass der selbstreflexiven Beobachtung des
sinterpersonellen Kommunikationsvollzugs® (ebd., S. 21) eine besondere Bedeutung
zukommt. ,,Als ,angewandte® Wissenschaft widmet sich die Sprechwissenschaft ganz
selbstverstandlich [...] [der] Frage, wie eigene Vollziige anders, vor allem aber: wie
eigene sprecherische Vollziige gezielter, wirkungsvoller, kurz: ,besser® gestaltet wer-
den konnen“ (ebd.,, S. 21).

Bewusste Selbstwahrnehmung regt dazu an, die eigene Sprache (verbal, paraver-
bal) sowie die Korpersprache (nonverbal) zu verstehen, sodass ,, Korper und Geist
immer besser kooperieren* (Winter & Puchalla, 2015, S. 50). So ist es moglich, eine
bewusstere Selbstwahrnehmung und -einfiihlung zu entwickeln.

Fiir die reflektierte Wahrnehmung ist es notwendig, sich dessen bewusst zu sein,
dass ,[d]as Unvertraute [...] zundchst so interpretiert [wird], dass es in das eigene
Orientierungsraster hineinpasst® (Kromrey, 2009, S. 74). Diese Annahme gilt fiir un-
gewohnte Situationen wie fiir neuartige Denkmuster, fiir die Selbstwahrnehmung so-
wie fiir neue Strukturen und Ansitze (vgl. Kromrey, 2009, S. 74). Neue Impulse und
Entwicklungen konnen erst auf einer bewussten (Selbst-) Wahrnehmung aufbauen.

2. Selbstreflexion als Feedbackprozess

Es wichst der Anspruch an einen guten Lehrenden - an das, was er ist und wie sei-
ne Leistung aussieht (vgl. Kliebisch & Balliet, 2012, S. 4 zit. n. Eikenbusch & Hey-
mann, 2010; Miller & Wendt, 2011; Sliwka & Klopsch, 2011). Mit der Frage nach
dem Wie gibt es Ansitze, die Selbstreflexion zu fordern bzw. sich einer bewussteren
Selbstwahrnehmung zu stellen. Ausgehend von natiirlichen Reaktionsprozessen als
Feedbackfunktion und vor allem als Orientierungs- und Steuerfunktion der eigenen
Kommunikation gibt der folgende Beitrag einen Uberblick dariiber, wie Feedback als
natiirlicher Reaktionsprozess in der Kommunikation Reflexionen anstofien kann, um
so, hinsichtlich eines fiir den Lehrberuf selbstreflexiven Wirkungsgefiiges, zu einer
angeleiteten Selbstsupervision im alltiglichen Handeln zu gelangen. Es geht darum
zu verstehen, wie beildufige Riickmeldeprozesse als Anregungen eigener Reflexions-
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impulse wahrgenommen werden konnen, wie sich Selbstreflexion auswirkt und was
ein Perspektivwechsel bewirken kann.

2.1 Von natiirlichen Reaktionen zu Reflexionsprozessen

Das eigene Handeln und die damit verbundene Selbstwirksamkeit im kommunika-
tiven Miteinander orientieren sich an Reaktionen innerer und duflerer Umstidnde.
Diese Reaktionen bilden ein grundlegendes Denkwerkzeug im menschlichen Han-
deln, also in der menschlichen Kommunikation, dem Feedback (vgl. Berger et al,
2013, S. 16).

Bekanntlich ist es nicht moglich, nicht zu kommunizieren (vgl. Watzlawick, Ba-
velas & Jackson, 2011, S. 58). Unter dieser Annahme kann Kommunikation in je-
der Form ein Feedback darstellen. So ,geben und empfangen wir offenbar ,irgend-
wie andauernd’ Feedback, oft ohne es zu merken oder zu wollen® (Berger et al., 2013,
S. 16). Die unbewusste Aufnahme von Reaktionen zeigt das Wechselspiel der Kom-
munikation als ein multidimensionales Ping-Pong-Spiel, also eine Kette von Reaktio-
nen, in der Aktionen auf die Reaktionen folgen. ,, Kommunikationen werden immer
dann zu einem Feedback, wenn sie aus Sicht des Senders und/oder des Adressaten
irgendeine Relevanz fiir die Beziehung zwischen beiden haben® (ebd., S. 16). Da-
her kann Feedback in so vielen verschiedenen Moglichkeiten auftreten, wie Formen
der Kommunikation existieren. Aus Kommunikation entsteht jedoch erst dann Feed-
back, wenn ein Beziehungskontext vorhanden ist (vgl. ebd., S. 16).

Bei der Untersuchung von Steuerungsvorgingen und Wirkungsgefiigen kommt
es darauf an, den Schwerpunkt auf die Reaktion zu legen. Dadurch wird die Riick-
meldeinformation in einer Reflexion beriicksichtigt, die Aufschluss dartiber gibt, wie
Kommunikation entsteht und wahrgenommen wird. Das liegt ganz im Sinne der
Wirkung von Kommunikationsaspekten (vgl. ebd., S. 17).

Insbesondere fiir Lehrende sind natiirliche Reaktionen als Feedback auf die Wir-
kung ihrer Kommunikation von Bedeutung. Nicht nur, dass sie ihnen in so vielen
Aufgabenbereichen Sicherheit in ihrem Handeln geben, sie geben auch Informatio-
nen iiber ihre Arbeit. Dariiber hinaus wiére es sehr einfach, sich auf einer Metaebe-
ne direktes Feedback einzuholen, also Informationen zu der eigenen Arbeitsweise
und -wirkung. Optimaler Weise sollten Riickmeldungen verschiedener Perspektiven
(Lernende, Kolleginnen und Kollegen, neutrale Beobachtende) gegeniibergestellt und
verglichen werden. Eine Meinungsabfrage aller Beteiligten wire diesbeztiglich nahe-
liegend (vgl. Hosenfeld, 2010, S. 18). ,,Eben dies ist aber oft mit inneren Konflikten
und Zuriickhaltung aus Angst vor negativen Informationen, die das Selbstwertgefiihl
bedrohen konnten, beladen® (ebd., S. 18 zit. n. Weiser, 2005). Da der Lehrende meist
sehr personlich involviert ist und Meinungen zum eigenen Unterricht hiufig als Kri-
tik an der eigenen Person wahrgenommen werden, miissen bei Riickmeldungen in
erster Linie Widerstdnde abgebaut und Befiirchtungen entgegengewirkt werden (vgl.
ebd., S. 18). Es fehlt oft an Evaluationserfahrungen, die eher mit Fremdbestimmung
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und Kontrolle verbunden sind, als mit positiven Aspekten beispielsweise der Wei-
terentwicklung assoziiert werden (vgl. ebd., S. 18). Aus der handlungstheoretischen
Perspektive betrachtet, wird Feedback im Allgemeinen als jede verfiigbare Informati-
onsart zur Uberpriifung des Umfangs der Zielerreichung bezeichnet. Dabei ist genau
dieses essentiell, denn Riickmeldungen stellen zum Erfolg einer Handlung eine fun-
damentale ,Voraussetzung zur kontrollierten Handlungsregulierung und -optimie-
rung“ (ebd., S. 18 zit. n. Ditton, Arnoldt & Bornemann, 2002, S. 376) dar. Genauso
ist es nach Hattie und Timperley (2007) nicht méglich, Riickmeldungen unabhéngig
von der vorherigen Instruktion zu betrachten (vgl. Hosenfeld, 2010, S. 18). In den
meisten Fillen ist Feedback nur als eine ,natiirliche ,consequence of performance’
anzusehen® (ebd., S. 18 zit. n. Hattie & Timperley, 2007, S. 81).

2.2 Selbstreflexion des Lehrenden

Das Hier und Jetzt bildet in der Humanistischen Psychologie und Padagogik einen
wichtigen Bestandteil. Die bewusste Wahrnehmung der gegenwirtigen, subjekti-
ven Wirklichkeit ist die Grundlage aller phinologischer Ereignisse (vgl. Hagemann
& Rottmann, 2005, S. 54). Das bedeutet, dass sich die Selbstreflexion unter ande-
rem als Reaktion auf Fremd- und Umwelteinfliisse ereignet. Gegenstand der Selbst-
reflexion ist das Selbst. Selbstreflexion ist vorwiegend eine Art Perspektivinderung
~ die Ubernahme einer beobachtenden Fremdperspektive auf das Selbst. Dann kann
auch die eigene Wahrnehmung in bestimmter Weise gesteuert werden (vgl. Schulz
von Thun & Zoller, 2014, S. 83). Durch das Abgleichen der Wirkung von Kommu-
nikation aus der Sender- und Empfingerperspektive kann ein Nachdenken iiber die
Wirkungsweise des Gesandten angestoflen werden. Das bedeutet, dass aus den un-
terschiedlichen beildufigen Reaktionen auf die Wirkung der eigenen Kommunikati-
on Reflexionsprozesse entstehen. Durch Selbstreflexion kénnen Verianderungen von
Handlungsprozessen angestofien werden. Es ist moglich mit Hilfe unterschiedlicher
Kommunikationsansitze (vgl. ebd.), verdnderte Perspektiven einzunehmen und die
eigene Wahrnehmung in eine bestimmte Richtung zu lenken. So kann sich diese be-
wusstere Wahrnehmung von Kommunikation auch auf das tatsdchliche Verhalten
auswirken (vgl. ebd., S. 83).

Erginzend formuliert Stangl (2011), dass zur Selbstwahrnehmung, Liicken zu fil-
len oder Schwierigkeiten zu beheben, eine Auflenperspektive notig ist, um sich mit
anderen Augen zu betrachten (vgl. Stangl, 2011). So ist es moglich, kreative Verin-
derungsprozesse in Gang zu setzen und auch Lernverhalten zu verdndern (vgl. ebd.).
Diese Art der Selbstreflexion kann jederzeit und tiberall stattfinden. Die Prozesse der
Selbstregulation laufen unbewusst ab. Zur systematischen Selbstreflexion, bedarf es
einer strukturierten Anleitung des Sich-Selbst-Hinterfragens, um so die Selbstwahr-
nehmung bewusst und systematisch zu reflektieren. Selbstreflexion wird von Klie-
bisch und Meloefski (2009, S. 64) als ,, Aufgabe des Lehrers, das Wissen iiber die
eigenen Lehrendentitigkeit zu priifen und zu erweitern [defininiert]; dadurch ge-
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winnt der Lehrer Orientierung fiir neue Zielentscheidungen und Einsichten in nach-
folgendes Handeln.“ Dadurch besteht die Chance fiir die Lehrkraft, Situationen und
die eigene Beteiligung an diesen besser zu verstehen. Sobald Lehrende sich der Wir-
kung des eigenen Handelns bewusst werden, konnen sie gezielter in Lehr-Lernpro-
zessen agieren (vgl. ebd., S. 64). Die Selbstreflexion beziiglich dieser Handlungsfel-
der setzt fiir Kommunikationsprozesse eine stetige Feinabstimmung und Anpassung
an die Umgebung voraus. Die Selbstreflexion des Lehrenden ist in erster Linie die
»Selbsterkundung der eigenen Person® (ebd., S. 65). So kénnen durch die Selbstrefle-
xion Stiarken sowie Schwichen aufgezeigt werden, die aber von dem Selbstbild, den
Werten und den subjektiven Empfindungen abhingen. Auch dadurch sind selbstre-
gulierende Verdanderungen des eigenen Handelns méglich. ,, Werden subjektiv nicht
tolerierbare Diskrepanzen zwischen einem aktuellen Ist- und einem gewiinschten
Soll-Zustand wahrgenommen oder erwartet® (Drexler, 2013, S. 53), dann ist es mog-
lich, diese Missverhiltnisse, dem Prinzip der Assimilation folgend, mittels selbstkor-
rektiver Anstrengungen zu reduzieren. Das bedeutet auch, dass das Selbst in diesem
Fall gleichzeitig Subjekt und Objekt der Selbstreflexion ist. Voraussetzung fiir die-
se Art von Konsequenzen ist die , Fihigkeit zur Selbstaufmerksambkeit® (ebd., S. 53).
Erst hierdurch kann der Unterschied von dem Ist- und einem Soll-Zustand erkannt
werden. Die bewusste, auch kritische Wahrnehmung eigener Ziele oder Wiinsche
macht es moglich, gewiinschte Ziele zu reflektieren und deren Eignung zu kontrol-
lieren oder eventuelle Zielsetzungen abzudndern und zu berichtigen (ebd., S. 53).

Doch wie entstehen die Impulse zur bewussteren Selbstwahrnehmung und
Selbstreflexion?

2.3 Supervision

Supervision findet unter professioneller Anleitung statt, wobei ,,grundlegende Kennt-
nisse in Diagnostik, Intervention und Evaluation ebenso wie die Fihigkeit zu Em-
pathie, Akzeptanz und Kongruenz“ (Hagemann & Rottmann, 2005, S. 24) zu den
Gestaltungsbereichen zdhlen. Das Ziel von Supervision ist, Supervisionsaspekte in
der beruflichen Praxis konstruktiv umzusetzen. Als iibergreifende Kategorien der Su-
pervision gelten: Selbsterfahrung, Wissensverbesserung und Fertigkeitsverbesserung
(vgl. ebd., S. 27 zit. n. Spanhel & Hiiber, 1995, S. 162ft.).

Fir Lehrende bedeutet Supervision in der Pddagogik die angeleitete, moglichst
vorurteilsfreie Reflexion des unterrichtlichen Kommunizierens. Professionell erfolgt
sie freiwillig, berufsbegleitend und wird dabei zeitlich limitiert. Sie dient der Unter-
stiitzung und kooperativen Begleitung von Lehrkriften in der beruflichen Praxis des
Arbeitsfelds Schule. Ausgehend von spezifischen Unterrichtsphinomenen, -gesche-
hen oder -problemen werden Gefiihle, Gedanken, Handlungsweisen und schulrele-
vante Sichtweisen der Lehrenden in der Supervision fokussiert, um den Reflexions-
prozess zu unterstiitzen, sodass sie ,,dabei mit sich selber in Kontakt treten [Herv. im
Original]“ (ebd., S. 28).
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2.4 Selbst-Supervision

Die Selbst-Supervision fiir Lehrende ist in der Praxis angesiedelt. Es geht darum,

tiber einen lingeren Zeitraum hinweg die eigenen Wahrnehmungen, Reaktionen,

Handlungen oder Verhaltensweisen im beruflichen Kontext systematisch zu reflek-

tieren (vgl. Hagemann & Rottmann, 2005, S. 55). Langfristig geht es dabei um eine

Verbesserung und Verdnderung der eigenen Kommunikation auf der verbalen, pa-

raverbalen und nonverbalen Ebene (vgl. Pabst-Weinschenk, 2010, S. 6ff.). Nach Ha-

gemann und Rottmann (2005) hat die Supervision hinsichtlich der kommunikativen

Kompetenz folgende Ziele:

o bestirkende, alternative oder korrigierende Denk-, Sicht- und Handlungsweisen
zu entwickeln,

« verdnderte Perspektiven auf vertraute Sachverhalte einzunehmen,

o Abweichungen von konkretem Handeln zu erkennen,

o ,das Wissen um die eigenen Stidrken und Grenzen durch systematische Selbstre-
flexion zu erweitern, und Selbst- und Fremdwahrnehmung besser miteinander zu
verbinden“ (Hagemann & Rottmann, 2005, S. 29),

o zu einer selbstkritischen Reflexion der Kommunikation hinsichtlich der eigenen
Zielsetzungen anzuregen (vgl. ebd., S. 29).

Selbstverantwortung und Selbststindigkeit sind in hohem Mafle gefordert, wenn
es um Selbst-Supervision geht. Dies ist eine Form der Supervision, ,die auf radi-
kale Weise mit der Individualisierung und dem eigenverantwortlichen Auf-sich-ge-
stellt-sein korrespondiert, indem sie die eigenstidndige Suche nach Zielen und Losun-
gen fordert (ebd., S. 34). Sie ist als Anleitung und Méglichkeit zu betrachten (ebd.,
S. 34).

Selbst-Supervision kann zur Weiterbildung und Verdnderung beitragen, profes-
sionelle Kompetenz steigern und Unzufriedenheit hinsichtlich der eigenen Unter-
richtspraxis und Wirkstrukturen reduzieren. Sie soll dazu anregen, neue Perspekti-
ven einzunehmen und festgefahrene Denkmuster aufzubrechen (vgl. ebd., S. 55ff.).
Den Fokus der Selbst-Supervision stellt die ,soziale Handlungs-kompetenz“ (ebd.,
S. 57) von Lehrenden dar. Diese soziale Handlungskompetenz beinhaltet mentale so-
wie kommunikative Fahigkeiten, die in zwei Praxisbereichen eine wesentliche Rolle
spielen. Dabei geht es erstens um den Bereich der Kommunikation und des Kontakts
mit anderen sowie der Umwelt und zweitens um den Kontakt und die Kommunika-
tion mit sich selbst (vgl. ebd., S. 57).
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3. Zur Untersuchung

»Der Mensch und mit ihm sein Handeln ist vergangenheitsabhédngig, daher nicht vo-
raussagbar und somit analytisch nicht bestimmbar® (Meyer, 2011, S. 43). Wenn es
moglich ist, sich der eigenen Kommunikation auf multiplen Ebenen bewusst zu sein,
so besteht die Chance, sich in Kommunikationen selbstreflexiv, flexibel und anpas-
send zu bewegen und damit Kommunikationsaspekte fiir eine bewusste Kommuni-
kation einzusetzen. Auf dieser Annahme basierend ist die anstehende Untersuchung
entwickelt und aufgebaut.
Fiir die Kommunikation und Verdnderung derselben sind zwei Fragestellungen
relevant:
1. Wie nehmen Lehrende ihre eigene Kommunikation auf verbaler, paraverbaler und
nonverbaler Ebene im Unterricht wahr und wie reflektieren sie diese?
2. Wie wirkt sich Selbstreflexion auf potentielle Verdnderungen innerhalb der eigenen
Kommunikation aus?

Ausgehend davon, dass sich durch Reflexion und Spiegelung der eigenen Kommuni-
kation die Bewusstmachung derselben steigert, resultiert die Hypothese, die beiden
Fragestellungen zugrunde liegt: Wenn es maoglich ist, die eigene Kommunikation an-
hand von Kommunikationsparametern bewusster wahrzunehmen und zu reflektieren,
besteht die Moglichkeit, die eigene Kommunikationsweise zu beobachten, zu analysie-
ren und wenn noétig sogar positiv zu beeinflussen.

3.1 Methodologische Herangehensweise
Die Untersuchung fand progressiv innerhalb von insgesamt sechs Wochen statt und

erfolgte zu unterschiedlichen Messzeitpunkten (Block I, II und III). Die drei Unter-
suchungsblocke beinhalten verschiedene, teils auch mehrere Untersuchungsschritte.
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Untersuchungsblock |

1. Kurzfragebogen: 2. Videoaufnahme: 3. Narratives Interview:

Erhebung sozio- Erfassung der Befragung direkt nach dem

demografischer Lehrenden- Unterricht zur Wahrnehmung

Forschungsdaten kommunikation in der eigenen Kommunikation
einer Unterrichts- in den letzten 10 Minuten der
stunde Unterrichtsstunde

zeitlicher Abstand: eine Woche

Untersuchungsblock Ii

1. Prozessuberblick, 2. Zeigen des Videos: 3. Fokussiertes Interview mit
Einflihrung und Vorspielen der letzten 10 halbstrukturiertem Leitfaden
Wissensgrundlage: Kurze Minuten der zur Selbstwahrnehmung und
Erklarung der verbalen, Unterrichtsstunde per Selbstreflexion der eigenen
paraverbalen und Videoaufnahme Kommunikation.

nonverbalen
Kommunikationsparameter

zeitlicher Abstand: vier Wochen

Abb. 1:

Untersuchungsblock Il

1. Fragebogen:

Reflexion der Selbstwahr-
nehmungsprozesse
hinsichtlich einer
Bewusstmachung, Ableiten
von Konsequenzen und
Entwicklung

Forschungsvorgehen (eigene Darstellung)

3.2 Ergebnisse und Diskussion

Watzlawick et al. (2011, S. 58) belegen, dass man nicht nicht kommunizieren kann.
Im Sinne Watzlawicks et al. (ebd.,) gehen die an der Untersuchung teilnehmenden
Lehrkrifte von dieser Grundannahme aus. Den Begriff der Kommunikation ver-
stehen sie allumfassend, die drei Aspekte der verbalen, paraverbalen und nonver-
balen Kommunikation inbegriffen. Sie gehen grundsitzlich auf alle kommunikati-
ven Handlungen ein. Kommunikation ist und bleibt Handlung und sie kénnen nicht
nicht kommunizieren. Dabei ist es unmdéglich alle Handlungen, die im Klassenraum
ausgefiihrt werden wahrzunehmen und zu reflektieren, weil es ein Zusammenspiel
aus komplexesten Wirkungsgefiigen ist. Es werden in der Untersuchung, wie erwar-
tet und intendiert, subjektive Schwerpunkte gesetzt, die den subjektiven Erfahrungen
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mit der bewussten Wahrnehmung und Reflexion von Kommunikation entsprechen.
Es zeigt sich, dass der subjektive Aspekt von Kommunikation einen so hohen Stel-
lenwert einnimmt, dass jede Lehrkraft auf ihre Art und Weise, in ihrem Tempo, mit
ihren Intentionen, durch ihre Erfahrung und Beeinflussungen erst dann authentisch
wirkt, wenn sich diese auch in ihrer Kommunikation wiederfindet. Die explizite in-
haltliche Ausprigung dessen, wie eine Lehrkraft kommuniziert, wenn sie den Ler-
nenden gegeniiber Wertschitzung und Warme zeigt, bleibt von Mensch zu Mensch,
von Lehrkraft zu Lehrkraft verschieden und wird genauso unterschiedlich wahrge-
nommen (vgl. Heidemann, 1992, S. 144f.).

Eine Strukturierung und Fokussierung fand durch die Einfiihrung von Kom-
munikationsparametern statt. Die Durchmischung der Kommunikationsparame-
ter zeugt davon, dass die isolierte Betrachtung dieser Parameter eine geiibte, analyti-
sche Wahrnehmung voraussetzt, aber natiirlicherweise nicht isoliert betrachtet wird
(vgl. Winter & Puchalla, 2015, S. 29). Sofern sie nicht durch angeleitete Impulse, tief-
gehende Wissensvermittlung oder ausfiihrliches Training wie es sich beispielsweise
in der Sprecherziehung wiederfindet, reflektiert wird, kann es durch die ungeiibte
Wahrnehmung nur schwer aus dem Bewusstsein abgerufen werden (vgl. Hosenfeld,
2010, S. 18). Es ist das Zusammenspiel, welches wahrgenommen wird und auf einen
Empfinger wirkt. Die Selbstwahrnehmung ist auch ein viel komplexeres Zusammen-
spiel, als die Betrachtung einzelner selbstreflexiver Aspekte. Kurzum bleibt zu sagen,
dass die Komplexitit durch das Auseinanderdividieren von Aspekten nicht geringer
wird (vgl. Winter & Puchalla, 2015, S. 29). Ohne dufere Anstof3e ist auch diese Art
der Selbstreflexion hochst anspruchsvoll. Die Distanzierung vom eigenen Selbst, sich
dadurch aus einer fremderen Perspektive wahrzunehmen, braucht unter anderem
Zeit (vgl. Hagemann & Rottmann, 2005, S. 29).

Erst eine Auflenperspektive regt viele Aspekte an, die aus der Innensicht weniger
bewusst wahrgenommen werden. Die verdnderte Perspektive wird ganz automatisch
in die eigene Wirklichkeit eingebettet. Hierdurch zeigt auch die Auflenperspektive
ihre Auswirkungen. Sobald es mdglich ist, sich selbst aus einer anderen Perspektive
wahrzunehmen, also eine anndhernd distanzierte Perspektive einzunehmen, gelingt
es auch, andere Wirkungsstrukturen wahrzunehmen (vgl. Schulz von Thun & Zoller,
2014, S. 83).

Watzlawick (2007) begriindet dieses Phanomen damit, dass wir den nicht sprach-
lichen Teil von Kommunikation ernster nehmen als den gesprochenen (vgl. Klie-
bisch & Meloefski, 2009, S. 132 zit. n. Watzlawick, 2007). Dies unterstreicht die An-
nahme, dass vor allem die korpersprachlichen Aspekte einen hohen Stellenwert in
der Kommunikation einnehmen. Durch die Untersuchungsergebnisse der qualitati-
ven Forschung dieser Arbeit wird eben dies untermauert. Nur mit einer differen-
zierten Sicht ist die verbale, paraverbale und nonverbale Kommunikation analytisch
wahrnehmbar. Daraus und aus externem Feedback ist eine Selbstreflexion moglich.
Es gilt die Prazision der Wahrnehmung zu schulen.

Durch die Ergebnisse der Untersuchung kann die Hypothese zu groflen Teilen
bestitigt werden: Es ist moglich, die eigene Kommunikation anhand von Kommuni-
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kationsparametern bewusster wahrzunehmen und zu reflektieren. Wenngleich eine
von den anderen Kommunikationsparametern losgeloste Wahrnehmung und daraus
entstehende Reflexion komplex erscheint, deutet vieles darauf hin, dass mit einer
ausreichenden Sensibilisierung auch dieses moglich wird. So kann die Kommunika-
tion auch in einem ersten Schritt wahrgenommen und im zweiten Schritt reflektiert
werden. Daran kniipft die zweite Forschungsfrage an, wie sich Selbstreflexion auf po-
tentielle Verdnderungen innerhalb der eigenen Kommunikation auswirkt.

Eine Lehrkraft kann sich ihrer Wirkung zu keinem Zeitpunkt entziehen. Und
diese Wirkung als Person hédngt von der Personlichkeit derselben ab, die bei ei-
ner Reflexion in die bewusste Wahrnehmung riickt. Bereits Piaget hat herausgefun-
den, dass ein Lernprozess immer aus sich selbst heraus stattfindet, indem die eigene
Wirklichkeit konstruiert wird (vgl. Stangl, 2011) ,Das daraus entstehende Wechsel-
spiel zwischen innerer Schematisierung und Abgleich mit der Umwelt — Assimilation
und Akkommodation - ist fiir diesen Ansatz entscheidend® (ebd.). Diese ist abhan-
gig von der Wahrnehmung der eigenen Stirken und Schwichen. Dabei wird schnell
klar, dass sich subjektive Wahrnehmung und Unvertrautes immer an das eigene
Selbst- und Weltbild angepasst werden (vgl. Kromrey, 2009, S. 74). Es erfordert aber
auch eine hohe Selbstreflexivitdt und vor allem ein kritisches Hinterfragen des Selbst,
um das von den Lehrenden selbstkritisch gewertete Kommunikationsverhalten nicht
an die eigenen Vorstellungen und Hoffnungen anzupassen. Dies setzt zugleich Vor-
wissen voraus, welches Alternativen schafft und erfolgreiche Kommunikationswei-
sen aufzeigt. Aus der Konsequenz heraus, dass es Selbstkritik in der eigenen Wahr-
nehmung des Kommunikationsverhaltens gibt, resultiert die Moglichkeit das eigene
Kommunikationsverhalten positiv zu beeinflussen und zu verdndern.

Reflexion entsteht dort, wo die Aufmerksamkeit auf etwas gerichtet wird und
kann sich nur dadurch entwickeln. Fiir einen Reflexionsanstof ist es wichtig, dass
beildufiges Feedback bewusst und das eigene Verhalten durch Reaktionen widerge-
spiegelt wahrgenommen wird (vgl. Berger et al,, 2013, S. 16). So kann eine konzen-
triertere und bewusstere Wahrnehmung von beliebigen Aspekten z.B. in der Kom-
munikation stattfinden. Daraus resultiert Selbstreflexion. Der Prozess belegt den
immerwihrenden, bendtigten Perspektivwechsel in der eigenen Kommunikation.
Erst die Bewusstmachung eines natiirlichen, unbewussten Reflexionsprozesses ist es,
die positive Veranderungen ermdglicht. Wie diese positive Veranderung beeinflusst
wird, kann nur subjektiv entschieden werden. Anhand multidimensionaler Beein-
flussungen und Wertvorstellungen werden Vorstellungen (Soll-Zustand) und Wahr-
nehmungen der eigenen Situation (Ist-Zustand) abgeglichen, wodurch Verdnderun-
gen mittels Selbstreflexion entstehen.

Die Ergebnisse der Forschung zeigen, dass diese Art der (Selbst-)Supervision in
Form von Spiegelung des eigenen Kommunikationsverhaltens zur Reflexion anregt.
Werden die Steuerungsprozesse der eigenen Handlung nicht aktiviert, kann keine
Reflexion stattfinden. So liegt die Frage nahe, wann Feedback dafiir sorgt, sich Kom-
munikationsaspekten erstmalig bewusst zu machen, oder reicht die blofle Wissens-
vermittlung als Hoffnung auf eine darauf bezogene Reflexion? Sicher ist, dass der
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Impuls von auflen relevant fiir den Anstof3 eines Reflexionsprozesses ist. Der Wech-
sel zwischen einer Innen- und einer Auflenperspektive auf Selbstwahrnehmung ist
bei der Reflexion nicht zu unterschitzen. Die Ubernahme einer Fremdperspektive,
wenn es um die Betrachtung der eigenen Handlungsweise geht, scheint sich auf ei-
nem schmalen Grat zwischen der Selbst- und einer Anndherung an Fremdwahr-
nehmung zu bewegen. Dadurch besteht auch die Moglichkeit, die eigene Kommu-
nikationsweise zu beobachten und zu analysieren und wenn nétig, sogar positiv zu
beeinflussen. Um aber Wahrnehmungsverdnderungen oder eine Bewusstmachung
einzelner Aspekte zu erzeugen, ist eine Vorbildung von Wissen iiber Kommunika-
tion, bestenfalls sogar iiber erfolgreiche Kommunikation unverzichtbar, damit die
Steuerungsfunktionen von Verhaltensmustern greifen und evtl. verdndert werden.
Feedback tragt dazu bei, dass bewusster wahrgenommen wird (vgl. ebd., S. 16). Die
Frage ist, was wahrgenommen wird bzw., was wahrgenommen werden will. Gleich-
zeitig tragt auch eine inhaltliche Bildung zur Bewusstmachung einzelner Aspek-
te von Wahrnehmungs- und Wirkungsstrukturen bei. ,Der Entschluss zur Selbst-
bestimmung, Eigenverantwortung und selbstinitiierten Verdnderung muss immer
wieder neu gefasst und kann nur in der Gegenwart realisiert werden“ (Hagemann &
Rottmann, 2005, S. 54).

Daran anschliefSend wird aus den erfragten Konsequenzen innerhalb jedes ein-
zelnen Kommunikationsparameters abgeleitet, dass die Selbstreflexion der eigenen
Kommunikation durch Selbst-Supervision mittels Videoaufnahme eine gute Mog-
lichkeit ist, einen von auflen nicht wertenden Spiegel vorgehalten zu bekommen,
sondern die Wertungen der eigenen Kommunikation fiir sich selbst vornehmen und
an die eigenen Vorstellungen des individuellen Lehrenden- und Selbstbildes anpas-
sen zu konnen. Allein durch diesen Impuls, ist es moglich, dass sich diese Art eines
begleiteten Selbstreflexionsprozesses positiv auf eine bewusstere Selbstwahrnehmung
auswirkt. Alle Ableitungen, die die Lehrkrifte fiir sich aus dem (Selbst-)Super-
visionsprozess mitnehmen, weisen eine verdnderte Selbstreflexivitat auf, allein da-
durch, dass sie Impulse bekommen haben. Seitens der befragten Lehrkrifte wird
angegeben, dass diese begleitete Selbstreflexion gewinnbringend sei. Sie sollte auch
in der weiteren beruflichen Laufbahn verfolgt werden, da die Reflexion ohne exter-
nes Feedback, nur mit vorgegebenem Rahmen, ausschlieSlich aus sich selbst her-
aus passiert. An dieser Stelle muss betont werden, dass der Impuls zur Selbstrefle-
xion allerdings ein externer war. Die externen Einfliisse konnen also nicht per se
vernachlidssigt werden. Daraus kann die Annahme abgeleitet werden, dass es einen
Zusammenhang zwischen externem Feedback, Wissensvermittlung und der Bewusst-
machung von Wahrnehmungsaspekten existiert.

Wird der Ansatz des externen Feedbacks weitergedacht, so wird schnell klar, dass
ein Feedback, also eine Riickmeldung nur dann erfolgreich ist, wenn die Innen- und
Auflenwahrnehmung von zwei unterschiedlichen Personen zu einer positiven Ent-
wicklung beitragen. Funktionierende Kommunikation halt sich an Gedankenansit-
ze, die auf Wertschitzung und Empathie basieren. Sie setzen einen positiven, wert-
schitzenden, respektvollen und empathischen Umgang in der zwischenmenschlichen
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Kommunikation voraus (vgl. Schulz von Thun & Zoller, 2014, S. 45; vgl. Rosenberg,
2005, S. 22f.). Diese Hervorhebung von Wertschitzung und Respekt in Form po-
sitiver Kommunikation in Schule wird auch von Lehrenden als elementar erachtet.
Um von hier aus den Bogen nicht nur zu Watzlawick, Schulz von Thun, Zoller und
Rosenberg zu spannen, finden sich die bereits in den theoretischen Grundlagen ge-
nannten Kommunikationsaspekte aller Kommunikationsansitze in den Begriffen fiir
gelingende Kommunikation wieder: Wahrheit und Klarheit, Wahrhaftigkeit, Authen-
tizitat, Wirksamkeit, Deutlichkeit, Vertraglichkeit, Respekt und Wertschitzung (vgl.
Schulz von Thun & Zoller, 2014, S. 48).

4. Ausblick

Kommunikation ist in Schule die Grundessenz zwischenmenschlicher Interaktion.
Sie stellt den Kern jeglichen Handelns dar. Daher ist genau dort erfolgreiche Kom-
munikation wichtig. Auch im Kontext Schule kann der Denkansatz der gewaltfreien
Kommunikation gewinnbringend eingesetzt werden. Er kann aber nur verwirklicht
werden, sofern die eigene Kommunikation vielschichtig reflektiert wird. Dies setzt
ein Bewusstwerden der Selbstwahrnehmung und Selbstreflexion in der Kommuni-
kation voraus. Das wirft die Frage auf, wie diese im schulischen Kontext hinsichtlich
der Lehrerkommunikation erfolgt? Diese Forschungsfrage wurde anhand einer quali-
tativen Sozialforschung empirisch untersucht. Aufgrund der damit verbundenen Hy-
pothese konnte festgestellt werden, dass auch gute Kommunikation méglich ist und
gelingen kann. In der Diskussion der Datenanalyse wird deutlich, dass Selbstreflexi-
on von allen Lehrenden als relevant gewertet wird und daher in der Schule bedeu-
tend fiir erfolgreiche Kommunikation ist. Es miissen also Moglichkeiten geschaffen
werden, die einen Impuls zur Selbstreflexion schaffen.

Sind die Grundsitze, denen erfolgreiche Kommunikation folgt, bekannt und ist
der Gedanke der Selbstreflexion als Chance zur Weiterentwicklung begriffen, wird
es ermoglicht, die Selbstwahrnehmung und Selbstreflexion in der Kommunikati-
on durch diverse wertschitzende Feedbackmoglichkeiten im schulischen Alltag als
Lehrperson anzunehmen. Dann kann sich eine Lehrkraft ihres Selbst sicher sein und
sich dufleren Riickmeldungen angstfrei und offen stellen und diese reflektiert nutzen.

Schule braucht Anstofle, Impulse und Moglichkeiten, um Selbstwahrnehmung
und Selbstreflexion im Lehr-Lern-Kontext zu etablieren. Es geht dabei um ein Wech-
selspiel zwischen Wissensvermittlung, dem Anstof8 zur Selbstreflexion und der trai-
nierten Selbstwahrnehmung. Sich selbst auf diese Weise innerhalb der eigenen
Kommunikation zu reflektieren geht dem Gedanken der Supervision nach. Zur Pro-
fessionalisierung brauchen Lehrende (Selbst-)Supervision nicht als Kontrollinstanz,
sondern als Feedback und Méglichkeit, sich selbst zu reflektieren, damit eine positi-
ve Entwicklung ermoglicht wird.

Es wird die Moglichkeit deutlich, bereits durch gezielte Faktoren die Selbstwahr-
nehmung und Selbstreflexion zu stdrken, ein Bewusstsein dafiir zu entwickeln und
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sich so einer erfolgreichen Kommunikationsweise anzunahern. Eine Anndherung ist
moglich, da sich der Mensch in Resonanz mit seiner Umwelt und dem sich immer
wieder verdandernden Wirkungsgefiige befindet. Wie mdchte ich kommunizieren und
wie mochte ich nicht kommunizieren? In einer bewussten Wahrnehmung der eige-
nen Wirkung und Kommunikation kann es gelingen, Entscheidungen hinsichtlich
dieser Frage zu treffen. Es ist in Bezug auf die Kommunikation festzustellen, dass
Wer bin ich? und Wie mdchte ich sein? grundlegende Fragen bleiben, die jeden Tag
fiir sich selbst erneut beantwortet werden kénnen und sollten, um so den komplexer
werdenden Aufgabenbereichen innerhalb der Profession des Lehrberufs positiv, offen
und dennoch kritisch sowie reflektiert zu begegnen. Auf dem Weg zur Erkenntnis
des Selbst ist es wichtig, die eigene Kommunikationsweise bewusst wahrzunehmen
und zu reflektieren, um diese erfolgreich einzusetzen, denn dann kann Unterrichts-
entwicklung, die von der Kommunikation des Lehrenden in dessen Selbstwahrneh-
mung und Selbstreflexion ausgeht, stattfinden.
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Was Sie in diesem Beitrag erwartet

Der Beitrag beschaftigt sich mit dem padagogischen Konzept des Globalen Lernens
und mit dessen Umsetzung in Form von Workshops an drei Berliner Schulen. Zu-
néchst werden die Grundlagen der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) und
die Spezifika des ihr unterzuordnenden Teilbereiches des Globalen Lernens erldu-
tert. Nach einem Uberblick des methodischen Vorgehens folgt eine Darstellung der
Kooperation zwischen den Workshopanbietern und den Lehrpersonen. Dann wird
der Transfer von der Theorie auf der makrodidaktischen Bezugsebene in die Praxis
auf der mikrodidaktischen Bezugsebene anhand der gewihlten Beispiele analysiert.
Dabei liegt der Fokus auf der Passgenauigkeit zwischen den verschriftlichten Work-
shopkonzepten, den Zielen und Inhalten der BNE und insbesondere des Globalen
Lernens, sowie deren Umsetzung in der padagogischen Praxis. Der Beitrag schlief3t
mit einer Diskussion iiber die potentiellen Synergieeffekte der externen Workshop-
angebote des Globalen Lernens fiir die schulinterne Unterrichtsentwicklung.

Schliisselbegriffe
Globales Lernen, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE), Theorie-Praxis-Trans-
fer, Berliner Schulen, Unterrichtsentwicklung

1. Einleitung

Im Rahmen der nachhaltigen Entwicklungsziele entschlossen sich 2015 alle Mit-
gliedsstaaten der Vereinten Nationen (VN), Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(BNE) zu fordern (VN, 2015). Basierend auf diesem gemeinsamen Ziel entwickel-
te die Kultusministerkonferenz (KMK) in Kooperation mit dem Bundesministerium
fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (BMZ) den von Engagement
Global gGmbH verdffentlichten Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich Globa-
le Entwicklung (OR) (KMK, 2016a). Dieser OR zielt darauf ab, BNE deutschland-
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weit in den Schulen der Primar- und Sekundarstufe I einzufithren und nachhaltige

Entwicklung als Leitbild der Schulkultur, Lehrinhalte und schulischen Aktivititen zu

verankern. Der OR unterstiitzt zudem Bildungsakteure dabei, die Ziele und Hand-

lungsempfehlungen aus dem Nationalen Aktionsplan BNE (BMBF, 2017) umzusetzen.

Dieser fiir Deutschland giiltige Aktionsplan ist mit dem UNESCO-Weltaktionspro-

gramm fiir BNE (2015-2019) verzahnt (KMK, 2016b).

In Berlin wurde BNE - und insbesondere der Teilbereich des globalen Lernens —
bereits im Rahmen der UN-Dekade BNE (2005-2014) als ein Arbeitsschwerpunkt in
den entwicklungspolitischen Leitlinien festgeschrieben (Senatsverwaltung fiir Wirt-
schaft, Technologie und Forschung, 2012). Um globales Lernen fest zu verankern,
kooperieren schulische Akteure mit externen Partnern, die Workshops in Schulen
anbieten. Diese Art der Zusammenarbeit wird durch die Rahmenvereinbarung zur
Kooperation von Schule und entwicklungspolitischen Initiativen in Berlin (Senatsver-
waltung fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2008) ermdglicht.

Basierend auf dieser Ausgangssituation geht die in diesem Beitrag vorgestellte
Untersuchung folgenden Fragen nach:

1. Wie gestaltet sich die Kooperation zwischen den Schulen und externen Partnern
fiir Globales Lernen?

2. Wie wird das theoretische Konzept der BNE - und insbesondere des Globalen
Lernens — im Rahmen von Workshops externer Partner an Berliner Schulen in
die padagogische Praxis transferiert?

3. Welche potentiellen Synergieeffekte ergeben sich durch die Kooperation mit exter-
nen Anbietern von Workshops des Globalen Lernens fiir die schulinterne Unter-
richtsentwicklung?

Einer der relevanten Beitrdge zum Forschungsstand ist das Standardwerk Mit Bil-
dung die Welt verdndern? Globales Lernen fiir eine nachhaltige Entwicklung, worin ge-
zeigt wird, wie Globales Lernen zu Transformationsprozessen in der Gesellschaft bei-
tragen kann (Emde et al,, 2017). Diese Publikation bildet neben dem Handlexikon
Globales Lernen (Lang-Wojtasik & Klemm, 2012) und Trischs Analyse der Chancen
und Grenzen ausgewiéhlter Konzepte des Globalen Lernens (2005) den Ausgangs-
punkt dieses Beitrags.

2. Theoretische Grundlagen

2.1 Begriffe der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)

BNE wird je nach Kontext unterschiedlich definiert. Fiir die im folgenden dargestell-
te Analyse wurden die Definition der Vereinten Nationen und der UNESCO zugrun-
de gelegt und durch die Spezifizierungen im nationalen Rahmenpapier der KMK er-
ginzt. Das Unterziel 4.7 der Ziele fiir nachhaltige Entwicklung (NE) der Vereinten
Nationen sieht vor:
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»Bis 2030 sicher[zu]stellen, dass alle Lernenden die notwendigen Kennt-
nisse und Qualifikationen zur Forderung nachhaltiger Entwicklung erwer-
ben, unter anderem durch Bildung fiir nachhaltige Lebensweisen, Men-
schenrechte, Geschlechtergleichstellung, eine Kultur des Friedens und der
Gewaltlosigkeit, Weltbiirgerschaft und die Wertschitzung kultureller Viel-
falt und des Beitrags der Kultur zu nachhaltiger Entwicklung.“ (VN, 2015).

BNE ist laut des auf diesem Unterziel aufbauenden UNESCO-Weltaktionspro-
gramms (2015) ein Instrument, das Lernende dazu befihigt, zukunftsfahig zu den-
ken und verantwortungsvoll zu handeln. Sie werden dazu angeregt, Auswirkungen
ihrer Entscheidungen und ihres alltiglichen Handelns - wie z.B. ihr Konsumver-
halten, ihre Transportmittelwahl und ihr Energieverbrauch - auf Umwelt und Men-
schen in anderen Regionen der Welt und auf nachfolgende Generationen kritisch zu
reflektieren. Lernende erschlieflen sich auch, welche globalen Systemzusammenhén-
ge u.a. zu Krieg, Terrorismus und Migration fiihren.

Dem Begriff Nachhaltigkeit liegt ein Verstdndnis davon zugrunde, dass sich Wirt-
schaft, Umwelt, Gesellschaft, Politik und Kultur gegenseitig beeinflussen. In dem
fiinfgliedrigen Modell fiir NE stellt Kultur die Grundlage des konzeptionellen und
dialektischen Wirkungszusammenhangs dar (ebd.; KMK, 2016b) (Abb. 1).

Gerechtigkeit zwischen
den Generationen

Gesellschaft

Soziale Gerechtigkeit

——  Kultur

Okologische
Vertriglichkeit

Wirtschaftliche ‘

Leistungsfihigkeit Demokratische
Politikgestaltung

Gerechtigkeit weltweit

Abb. 1: Modell der nachhaltigen Entwicklung (NE) (KMK, 2016b, S. 7)
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Eine NE von Menschen und Staaten ist folglich gegeben, wenn Wachstum durch po-
litische Rahmenbedingungen so begrenzt wird, dass er anderen Menschen und Staa-
ten heute und auf lange Sicht nicht ihre Lebensgrundlage entzieht, sondern allen
eine chancengerechte Entwicklung in einer intakten Umwelt und demokratischen,
friedlichen Gesellschaft ermoglicht (UNESCO, 2015).

2.2 Ziele und Elemente der BNE

BNE zielt laut UNESCO darauf ab, Lernende anzuregen, ihren Beitrag zu einer NE

zu leisten. BNE umfasst mehr als reine Wissensvermittlung; sie sieht die Starkung

von Kompetenzen und Werten vor, die Lernende dazu befihigt, vorausschauend zu

denken, sich interdisziplindres Wissen selbststdndig anzueignen, autonom zu han-

deln und sich aktiv an gesellschaftlichen Prozessen zu beteiligen (UNESCO, 2015).

Die Lernenden erfassen den Zusammenhang zwischen einem globalen, komplexen

Problem und dem eigenen Handeln. Basierend auf diesen Erkenntnissen entwickeln

sie zukunftsfahige und nachhaltige Losungsansitze (KMK, 2016b). Um die BNE-Zie-

le zu erreichen, sollten Lerninhalte laut nationalem Orientierungsrahmen (ebd.) ...

o gesellschaftlich relevant und von Interesse sein,

o problemorientiert sein und einer Stellungnahme sowie nachhaltigen Losungs-
findung durch Lernende bediirfen,

o Perspektivwechsel anregen,

o die Wahrnehmung von soziokultureller Diversitat fordern,

o Lernenden Anlass geben, Wechselwirkungen zwischen globalen, nationalen und
lokalen Prozessen zu untersuchen,

o Vorwissen aufgreifen und selbstgesteuerten Wissenserwerb férdern,

o eine Verbindung zu einem oder mehreren NE-Zielen der VN herstellen,

o und als Querschnittsthemen in Unterrichtsfacher einbettbar sein.

Die damit zusammenhingenden péddagogisch-didaktischen Grundprinzipien der
BNE sind der Einsatz von partizipativen Methoden (z.B. Rollenspiele, Gruppen-
diskussionen und die Erstellung von Plakaten, Prototypen und Kurzprisentationen
der Lernenden), eine Vielfalt an Sozialformen (z.B. Plenum, Kleingruppen) und ab-
wechslungsreiche Visualisierungen (z.B. Lernvideos, Fotos, Landkarten), welche die
Lerneffekte verstarken (UNESCO, 2015).

2.3 Der Zusammenhang von BNE und Globalem Lernen

So wie es viele unterschiedliche Definitionen von BNE gibt, existiert auch ein kon-
textabhédngiges variierendes Verstdndnis vom Globalen Lernen. Auf dem Berliner In-
ternetportal fiir Globales Lernen (EPIZ, k.A.) wird es als ein pidagogisches Konzept
definiert, das auf soziale Gerechtigkeit und der damit zusammenhingenden Gewéh-
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rung von politischen, 6konomischen und sozialen Menschenrechten fokussiert ist.
Im Rahmen des Globalen Lernens setzen sich die Lernenden mit Lebenssituationen
von Menschen in explizit marginalisierten Kontexten kritisch und differenziert aus-
einander. Dabei bilden die dialektischen Beziehungen zwischen dem Globalen Nor-
den und Stiden sowie zwischen der lokalen und globalen Analyseebene den themati-
schen Kern. Globale Zusammenhinge werden unter Einbezug systemischer Aspekte
wie Diskriminierung, Machtgefille und Rassismus sowie der zuvor genannten Di-
mensionen der NE - Wirtschaft, Umwelt, Gesellschaft, Politik und Kultur - unter-
sucht. Die sich aus diesem Beziehungsgeflecht ergebenen Chancen und Herausforde-
rungen fiir eine NE werden thematisiert. Dem Globalen Lernen liegt ein Verstindnis
der Menschen als inklusive Weltgemeinschaft zugrunde (ebd.).

Viele Bildungsakteure in Deutschland verstehen BNE iiberwiegend als ein inte-
gratives Konzept, das neben der Umweltbildung, der kulturellen und interkulturel-
len Bildung sowie der Friedensbildung z.B. auch die Global Citizen Education, die
Demokratieerziehung und das soeben definierte Globale Lernen mit einbezieht. Die-
se verschiedenen, der BNE untergeordneten Bildungsansitze beziehen sich zwar alle
auf das gemeinsame Ziel der NE, setzen aber je nach disziplindrem Ursprung einen
unterschiedlichen Schwerpunkt (KMK, 2016b).

2.4 Theorie-Praxis-Transfer im Globalen Lernen

Seitz bezeichnete Globales Lernen als pddagogische Antwort auf die Globalisierung

(2001). Um den Lernenden globale Zusammenhénge im Rahmen von Bildungsange-

boten naherzubringen, ist ein Transfer vom Konzept tiber die Themenauswahl hin zu

Unterrichtsgegenstanden nétig. Adick (2002) verdeutlicht, dass die Querschnittsthe-

men des Globalen Lernens von der internationalen makrodidaktischen Bezugsebene

(1) in mehreren Schritten (2 und 3) zur mesodidaktischen Bezugsebene der Themen

(4) und zur mikrodidaktischen Bezugsebene der padagogischen Praxis (5) vordrin-

gen, also von...

(1) Aktionen und Programmen von supra- und internationalen Organisationen,
iiber das

(2) nationale Schulsystem mit rechtlichen Regelungen und bildungspolitischen Leit-
linien,

(3) hin zu Unterrichtsfichern mit Lehrplanen und Fachdidaktiken je nach Schul-
form sowie

(4) Unterrichtsgegenstdnden, beruhend auf der didaktischen Unterrichtsplanung
von Themen

(5) und miindend in der Unterrichtspraxis mit Interaktionen, Lehr- und Lernpro-
zessen.
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2.5 Globales Lernen und Unterrichtsentwicklung

Um globale Themen sinnvoll und effektiv in verschiedene Unterrichtsfacher einzu-
betten (KMK, 2016b), bedarf es einer unter den Lehrkraften unterschiedlicher Fa-
cher systemisch abgestimmten Unterrichtsentwicklung, die dem Globalen Lernen
einen zentralen Platz auf der Agenda einrdumt (KommEnt, k.A.). Optimalerweise
schaffen Lehrpersonen in ihrem Unterricht Moglichkeiten, in denen Lernende ihre
eigenen Alltagserfahrungen zu globalen Entwicklungen in Beziehung setzen. Zudem
sollen sie die Kinder und Jugendlichen zum eigenstdndigen, nachhaltigen Handeln
befihigen. Das dafiir nétige padagogische Umfeld bietet ihnen die Moglichkeit, Er-
kenntnisse zu verorten, Unsicherheiten zu artikulieren, ihre Empathie zu schulen,
Stereotype zu hinterfragen und Respekt gegeniiber ihren Mitmenschen einzuiiben
(ebd.).

Dies impliziert fiir die Unterrichtsentwicklung, dass Lerninhalte auf den Kon-
text der globalen Gemeinschaft ausgerichtet und Lernenden - mithilfe von alters-
gerechten Unterrichtsmaterialien und Vermittlungsformen, Lernangeboten und di-
daktischen Konzepten — Moglichkeiten zur Auseinandersetzung mit globalen Fragen
und dem damit zusammenhéingenden Erwerb von Kompetenzen — wie das Denken
in Alternativen, in Gesamtzusammenhéngen und aus verschiedenen Perspektiven —
gegeben werden. Dies bedarf, dass auch die Lehrkrifte ihr pidagogisches Handeln in
Bezug zur Weltgemeinschaft und Globalisierung sehen.

Das Zuriickgreifen auf Bildungsangebote externer Kooperationspartner stellt eine
wichtige Ressource zur Bereicherung des Unterrichts dar. Es erméglicht die Verviel-
faltigung der Zugénge fiir Lernende zu globalen Themen. Sie kénnen also in inno-
vativer Art und Weise ihr Vorwissen, ihre Fahigkeiten und Erfahrungen mit den be-
handelten Inhalten einbringen und erweitern. Auf diesem Weg trégt Globales Lernen
auch zur Individualisierung und Kompetenzorientierung von Unterricht bei (ebd.).

3. Methodisches Vorgehen

Fiir die Studie wurden Workshops des Globalen Lernens von drei Anbietern ausge-
wihlt, die in drei Berliner Schulen im Schuljahr 2017/18 durchgefiihrt wurden. Bei
der Auswahl wurde darauf geachtet, dass sie sowohl unterschiedliche Alters- bzw.
Klassenstufen als auch verschiedene Themenbereiche abdecken, um exemplarisch
eine grofitmogliche Bandbreite von Angeboten des Globalen Lernens darzustellen.
Die ausgewihlten Workshops sind:
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Tab. 1: Liste der ausgewahlten Workshops des Globalen Lernens zur Analyse

Anbieter Themengebiet Klassenstufe

Bsp.1 | KATE - Kontaktstelle flir Umwelt | Auswirkung der Lebensmittelpro- | 4. Klasse, Berliner
und Entwicklung e.V. in Berlin duktion auf Umwelt, Tiere und Beispielschule 1

Menschen

Bsp.2 | Berliner Biiro der Sachsischen Globale Konflikte als Folge von 6. Klasse, Berliner
humanitdren Hilfsorganisation | virtuellem Wasserverbrauch bei Beispielschule 2
arche noVa - Hilfe fir Menschen | der Konsumguterproduktion
in Note.V.

Bsp.3 | Berliner Team der ruménischen | Auswirkung von Umweltver- 9. Klasse, Berliner
gemeinnitzigen Umweltorgani- | schmutzung und Klimawandel Beispielschule 3
sation Carpaterra Association auf Migration von Zugvégeln und

Menschen

Die empirischen Daten bestehen aus den drei schriftlichen Workshopkonzepten. Zu-
dem wurden Beobachtungsprotokolle wihrend der Workshopdurchfithrung angefer-
tigt, die die Forschungsprotokolle ergidnzen, in denen informelle Gesprache mit den
Workshopleiterinnen und Lehrkriften zusammengefasst und reflektiert wurden. Die
Datenauswertung wurde wie folgt durchgefiihrt:

o Zur Beantwortung der 1. Frage: Um die Kooperation zwischen externen An-
bietern und den schulischen Akteuren zur Integration der Bildungsangebo-
te des Globalen Lernens in den Unterricht zu analysieren, wurden die For-
schungsprotokolle mithilfe der Methode der qualitativen Inhaltsanalyse nach
Mayring (2015) ausgewertet.

o Zur Beantwortung der 2. Frage: Um den Theorie-Praxis-Transfer (Adick, 2002)
(sieche 2.4) von den makro- bis hin zu den mikrodidaktischen Bezugsebenen
am Beispiel der drei Workshops nachzuvollziehen, wurden diese in zwei Ana-
lyseschritten mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2015) unter-
sucht:

1. Von den drei makrodidaktischen Bezugsebenen zur mesodidaktischen Be-
zugsebene:
Die Passgenauigkeit zwischen makro- und mesodidaktischen Bezugsebenen
wurde untersucht, indem die dargestellten Ziele und Inhalte der BNE auf
internationaler (UNESCO, 2015) und nationaler Ebene (KMK, 2016a) sowie
des Globalen Lernens im Berliner Schulkontext (EPIZ, k.A.) (siehe 2.1-2.3)
mit den verschriftlichten Zielen und Inhalten der drei Workshopkonzepte
abgeglichen wurden.

2. Von der mesodidaktischen Bezugsebene zur mikrodidaktischen Bezugsebe-
ne:
Die Passung zwischen meso- und mikrodidaktischen Bezugsebenen wur-
de untersucht, indem die in den Konzepten verschriftlichten Lernziele und
Inhalte der drei Workshops mit ihrer in den Beobachtungsprotokollen do-
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kumentierten konkreten methodischen und didaktischen Umsetzung in der
Praxis abgeglichen wurden.

e Zur Beantwortung der 3. Frage: Um die Implikationen des Globalen Lernens
fiir die Unterrichtsentwicklung (siehe 2.5) am Beispiel der Workshops auszulo-
ten, wurden die von den Lehrkriften erkannten potentialen Synergieeffekte der
Workshops fiir die schulinterne systemische Unterrichtsentwicklung mithilfe
der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2015) der Forschungsprotokolle zu-
sammengefasst und diskutiert.

4. Analyseergebnisse

4.1 Kooperation zwischen Workshopanbietern und schulischen Akteuren

Um zu verstehen, wie sich die Kooperation zwischen externen Partnern fiir Globa-
les Lernen mit den Lehrpersonen gestaltete (Frage 1), wurden die Forschungsproto-
kolle nach den folgenden drei Kriterien untersucht: Kontaktaufnahme und Anbah-
nung der Kooperation (1), Vorabgesprich zur Bedarfsanalyse und zum Bestitigen
des Workshopangebots (2) und Durchfithrung des Workshops mit Feedbackgesprach
(3).

1. Kontaktaufnahme und Anbahnung der Kooperation: Die Lehrkrifte der Berli-

ner Beispielschulen wurden auf unterschiedlichem Weg auf die Angebote fiir Glo-
bales Lernen aufmerksam. Im Fall der Schule 1 hat die Lehrperson wéhrend der
Teilnahme mit der Schulklasse am Berliner Entwicklungspolitischen Bildungspro-
gramm eine Représentantin von KATE e.V. kennengelernt, die ihr auf Nachfra-
ge zu praktischen Lernangeboten zum Thema Essen und Globalisierung fiir die
4. Klasse das Klimafrithstiick empfohlen hat. In der Berliner Beispielschule 2
plante das Lehrpersonal des 6. Jahrgangs eine Projektwoche zur NE. Bei der On-
line-Recherche stieflen sie auf das Workshopangebot von arche noVa e.V. und
nahmen telefonischen Kontakt auf. Die Schulleiterin der dritten Berliner Beispiel-
schule hatte einen privaten Kontakt zu derjenigen Person, die das Lernspiel CUiB
entwickelt hat und regte die Lehrerschaft dazu an, es in Form eines Workshops
in den Unterricht zu integrieren. Darauthin nahm eine interessierte Lehrkraft
E-Mail-Kontakt auf.

2. Vorabgesprich zur Bedarfsanalyse und zum Bestitigen des Workshopangebots: In
allen drei Fillen fanden Beratungsgesprache zwischen den Lehrkraften und Work-
shopleiterinnen statt, um die Themen und den organisatorischen Rahmen der
Workshops abzustimmen. Weiterhin trafen sie Absprachen zu den Teilnehmenden
und ihrem bereits vorhandenen Vorwissen. Danach unterbreiteten die Workshop-
leiterinnen den Lehrkriften konkrete Workshopangebote — mit den Zielen, Inhal-
ten und Methoden.
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3. Durchfithrung des Workshops mit Feedbackgesprich: Wahrend der Durchfiih-
rung aller drei Workshops waren Lehrpersonen anwesend, um die Lernprozesse
ihrer Schiilerinnen und Schiiler nachzuvollziehen und in zukiinftigen Unterrichts-
einheiten auf inhaltliche Aspekte zuriickverweisen zu konnen. Sie verwiesen auch
wiahrend der Workshops auf bereits zuvor vermittelten Unterrichtsstoff und sorg-
ten fiir Ruhe und Beteiligung der Lernenden an den Aktivititen. Nach den Work-
shops fithrten alle Leiterinnen ein Feedbackgespriach mit den Lehrkriften und ga-
ben ihnen Hinweise fiir spitere potentielle inhaltliche Ankniipfungspunkte zu den
Workshopthemen in ihrem eigenen Unterricht und dem ihrer Kollegen aus ande-
ren Fichern.

4.2 Theorie-Praxis-Transfer bei den Workshops des Globalen Lernens

Um nachzuvollziehen wie das Konzept der BNE, und insbesondere des Globalen
Lernens, im Rahmen der drei Workshops in die pddagogische Praxis transferiert
wurde (Frage 2), wurde gepriift, inwieweit der konzeptionelle Rahmen auf den drei
makrodidaktischen Bezugsebenen mit den drei verschriftlichten Workshopkonzepten
auf der mesodidaktischen Bezugsebene und ihrer Umsetzung auf der mikrodidakti-
schen Bezugsebene korrespondiert.

(1) Das Klimafriuhstiick von KATE e.V.

Angebotstyp Gemeinsames Vorbereiten und Konsumieren eines Friihstticks (2-4 h)
Anbieter KATE (Kontaktstelle fir Umwelt und Entwicklung) e.V. Berlin

Zielgruppe Berliner Kindergartengruppen und Schulklassen (1.-13. Klasse)
Themen Zusammenhang von Erndhrung und Klima / Klimawandel / Klimaschutz
Allgemeine - Wissen und Analyse komplexer Zusammenhdnge des Klimawandels
Lernziele - Selbststandiges Denken und Handeln fordern

- Kritische Reflexion des eigenen Konsumverhaltens und Ausloten der eigenen Gestal-
tungsmaoglichkeiten

-Sensibilisierung fiir Umgang mit Begriffen und Zusammenhangen des Klimawandels
und Anwendung bereits vorhandenen Wissens auf den Kontext der Erndhrung

Informationen | http://www.kate-berlin.de/klimafruehstueck-de.html (abgerufen am 04.06.2018)

Fir die Analyse der Makro-Meso-Mikro-Passung des Klimafriithstiicks wurde das
3-stiindige Programm fiir die Klassenstufe 3-4 ausgewéhlt. Der Workshop wurde in
der Berliner Beispielschule 1 in einer 4. Klasse mit 25 Schiilerinnen und Schiilern im
Schuljahr 2017/18 durchgefithrt und im Rahmen einer Hospitation beobachtet. Im
Folgenden werden die Ziele, Inhalte und Methoden des verschriftlichten Workshop-
konzepts auf der mesodidaktischen Bezugsebene zusammenfassend dargestellt.
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Lernziele & Kompetenzen

Themen & Lerninhalte

Methodische Elemente zur Umsetzung auf mikro-
didaktischer Bezugsebene

1. Reflexion uber Pro-
duktion von Nahrungs-
mitteln & Folgen fir das
Klima

1. Zusammenhang von
Nahrungsmittelproduk-
tion & Klimawandel

Anleitung einer selbststandigen Recherche der
Produktionsschritte verschiedener Frithstlicks-
produkte mithilfe von Informationstexten & Video-
clips: u.a. Tomaten, Brot, Eier, Wurst, Kase, Oran-
gensaft; Verbindung zu den Folgen fiir das Klima
wird hergestellt.

2. Férdern von
Kooperation, Team-
fahigkeit & selbst-
gesteuertem Lernen
durch eigene praktische
Anwendung

2. Frihstiickszuberei-
tung; Unterscheidung
zwischen bio/herkdmm-
liche Produktion, ge-
sund/ungesund, regio-
nale/globale Produkte

Zubereitung von verschiedenen Frihstticksvarian-
ten in Kleingruppen mit Plenumsdiskussion tiber
Vor- & Nachteile der jeweiligen Frihstiicksvariante;
Verteilung von Klimaschutzpunkten zum besseren
Verstandnisses von den Folgen der Nahrungsmit-
telproduktion fiir das Klima & um Teilnehmende in
anschlieBender Auswertung flir den Zusammen-
hang zwischen ihrem eigenen Konsumverhalten &
dem Klimawandel zu sensibilisieren.

(2) Der Workshop zu virtuellem Wasser von arche noVa e.V.

Angebotstyp | Interaktive Workshops (3-6 h)
Anbieter arche noVa e.V. Initiative fir Menschen in Not, Berliner Biro
Zielgruppe Schulklassen & Jugendgruppen (ab der 3. Klasse)
Themen- Globalisierung, Essen, Wasser (Wasserkonflikte, Wasser & Menschenrechte), Humanitare
schwerpunkte | Hilfe, Migration, Klimawandel
Allgemeine - komplexe globale & lokale Zusammenhange mit Bezug auf die Themenschwerpunkte
Lernziele verstehen
- die eigene Rolle im Zusammenhang kritisch reflektieren
- gemeinsam Handlungsoptionen entwickeln, um eine nachhaltigere Lebensweise der
Teilnehmenden zu fordern
Informationen | https://arche-nova.org/bildung/projekttage (abgerufen am 04.06.2018)

Fiir die Analyse der Makro-Meso-Mikro-Passung wurde der 6-stiindige Workshop
von arche noVa zum Thema ,Unsichtbares Wasser — Sichtbare Konflikte® fiir die Klas-
senstufe 5-7 ausgewihlt, der in der Berliner Beispielschule 2 in einer Gruppe von 13
Schiilerinnen und Schiilern der Klassenstufe 6 im Rahmen einer Projektwoche zum
Thema Nachhaltigkeit im Schuljahr 2017/18 durchgefiihrt wurde. Im Folgenden wird
das verschriftlichte Workshopkonzept zusammengefasst.
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Lernziele & Kompetenzen

Themen & Lerninhalte

Methodische Elemente zur Umsetzung
auf mikrodidaktischer Bezugsebene

1.Vorkommen,
Verteilung & Verbrauch
von Wasser verstehen;
Virtuelles von sichtbarem
Wasser unterscheiden

1. Wasser als Rohstoff & wozu es

im Haushalt, Industrie & Landwirt-
schaft verwendet wird; wie viel Was-
ser bei der Produktion von Fleisch,
Jeans, Papier, Orangen, Mobiltelefo-
nen & Kaffee verbraucht wird

Stille Diskussion (auf Papier) zu kon-
troversen Aussagen zu Wasser; Aufstell-
quiz mit Wissensfragen; Zurufabfrage &
Visualisierung mit Lernbildern & Defi-
nitionskarten; Produktion von Puzzeln
in Kleingruppen mit Wasserverbrauch
pro Produktionsprozess von verschie-
denen Konsumgutern & Prdsentation
im Plenum

2. Folgen & Konflikte von
umweltbelastendem vir-
tuellem Wasserverbrauch
kennenlernen & kritisch
reflektieren

2.Folgen der...

1) Baumwollproduktion fiir Aralsee
& Zugang zu Wasser vor Ort,

2) Papierproduktion fiir Fliisse in
Indonesien & Fischproduktion

3) Goldproduktion in Ghana fiir
Trinkwasserqualitat & Gesundheit

Pro Thema, jeweils...

1) Zeigen von Dokumentarfilmaus-
schnitten;

2) Herausarbeiten & Visualisierung

der Zusammenhange in einer Tabelle
durch Zurufabfrage;

3) problemfokussierende Diskussionen
in Kleingruppen liber die Gemeinsam-
keiten & Ursachen der Beispielkonflikte;
4) Zusammentragen der wichtigsten
Aspekte & Ergebnisse im Plenum

3. Praktisches Engage-
ment fordern

3. Funktion & potentielle Einsatz-
maoglichkeiten von Wasserfiltern

Gemeinsamer Bau eines Wasserfilters &
anschlieBende Reflexion tGber den Nut-
zen in den drei zuvor kennengelernten
Kontexten

4. Handlungsoptionen
entwickeln (lokal, natio-
nal und global)

4.1deen zum Sparen von virtuellem
Wasser mit Bezug auf Kleidung,
Essen, Papier/Biicher, Technik und
Transport

Erarbeitung von Handlungsoptionen in
Kleingruppen & Prasentation in Form
eines Werbespots oder Theaterstticks;
Alternativ konnen die Teilnehmenden
in Kleingruppen Plakate mit Ideen
gestalten

(3) Das Lernbrettspiel CUiB von Carpaterra Association

Angebotstyp | Lernbrettspiel mit verschiedenen thematischen Auswertungen (3-5 h)
Anbieter CuiB wurde vom Berliner Team der rumanischen Carpaterra Association (gemeinnltzige
Umweltorganisation) entwickelt
Zielgruppe Schulklassen und Jugendgruppen ab 8 Jahren
Themen- Migration, Klima, Umweltverschmutzung, Biodiversitat, Menschenrechte, erneuerbare
schwerpunkte | Energien, nachhaltige Forst- & Landwirtschaft
Lernziele - Bewusstsein fiir globale, soziale & 6kologische Themen starken
- Empathie fir Migrantinnen und Migranten fordern
- Wissen Uber den Zusammenhang von Naturkatastrophen, Klima & Migration erwerben
Informationen | http://www.cuib.eu/board-game.html (abgerufen am 04.06.2018)
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Fiir die Analyse der Makro-Meso-Mikro-Passung des Bildungsbrettspiels CuiB wur-
de die 4-stindige Spielesession und Diskussion mit dem Fokus auf das Thema ,Kli-
ma und Migration' fiir die Klassenstufe 8-10 ausgewéhlt. Der Workshop wurde in
der Berliner Beispielschule 3 in einer 9. Klasse mit 24 Schiilerinnen und Schiilern im
Schuljahr 2017/18 durchgefiihrt und hospitiert. Im Folgenden wird das Workshop-

konzept kurz dargestellt.

Lernziele & Kompetenzen

Themen & Inhalte

Methodische Elemente zur Umsetzung auf mikro-
didaktischer Bezugsebene

1. Kritische Analyse des
Zusammenhangs von
Energieverbrauch &
Klimawandel auf globaler
Ebene & eigenem Kon-
sumverhalten & (Uber-)
Lebenssituation von
Zugvogeln

1. Ursachen & Folgen

der Herstellung & des
Verbrauchs von Konsum-
gltern, von Abholzung,
Verwistung, Umwelt-
verschmutzung, Erder-
warmung, Klimawandel,
Naturkatastrophen &
Migration

Zu Spielbeginn werden drei Spielbretter mit un-
terschiedlichen Szenarien im Inputvortrag vorge-
stellt. Teilnehmende entscheiden sich nach einer
Pro-Kontra-Debatte fiir eins der drei Szenarien:
1) 2015 - aktuelle Erderwdrmung & reale repra-
sentative lokale Ressourcenverteilung

2) 2065 - Erderwarmung und Auswirkung auf
die lokale Ressourcenverteilung in 50 Jahren bei
gleichbleibendem Energieverbrauch & Konsum
3) 2165 - Utopie & umgekehrte Welt, d.h. der
Globale Stiden hat viele Ressourcen, der Globale
Norden wenig.

Spielende lernen durch das Ziehen von Ak-
tionskarten & padagogisch-didaktische
Spielmoderation mehr tiber globale Themen &
ihre Auswirkungen auf ihren Vogelschwarm, z.B.
finden sie keine gesunde Nahrung aufgrund von
Pestizideinsatz auf Feldern und sie erkranken.

2. Sensibilisierung fur
Grundbeddirfnisse von
Menschen & Tieren am
Beispiel von Zugvogeln,
Férderung von Koopera-
tion & Weltgemeinschaft

2. Ressourcenverteilung,
Nahrungssicherheit &
Gesundheit & der Zu-
sammenhang zu Klima,
Umweltverschmutzung
& (Vogel-)Migration

Im Spielverlauf bendtigen Teilnehmende zum
Weiterziehen mit ihren Zugvogelschaaren neue
Ressourcen, welche sie in Form von Karten, die
reprasentativ fur Essen, Trinken und Gesundheit
stehen, an jedem Rastplatz aufnehmen. Nach dem
Zufallsprinzip erhalten sie entweder gesunde oder
ungesunde Nahrungsmittel. Nach jeder Spiel-
runde kdnnen sie mit den anderen Spielenden
Ressourcenkarten tauschen & lernen dadurch
spielerisch, dass Kooperation & gemeinsame Stra-
tegieentwicklung gerade bei knapper werdenden
Ressourcen allen hilft, um zu tberleben.

3. Sensibilisierung fiir
die Situation von Klima-
Gefluichteten

3. Ursachen fiir Migrati-
on (Fokus auf Klima als
Fluchtursache)

Im Spiel werden sechs Zugvogelschwarme mit
unterschiedlichen Merkmalen als Metapher fiir
migrierende Menschen eingesetzt. Dieser Transfer
wird nach dem Spiel durch diskussionsférdernde
Fragen angeregt & klimabasierte Fluchtursachen
werden besprochen.

In der nachfolgenden Tabelle werden links die im Abschnitt 2.1 bis 2.3 erlduterten
Ziele und Inhalte der BNE und des Globalen Lernens auf makrodidaktischer Ebe-
ne sowie methodische Elemente zu dessen Umsetzung auf den drei mikrodidakti-
schen Bezugsebenen zusammengefasst dargestellt. In den drei rechten Spalten wird
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je Workshop zuerst darauf verwiesen, welches der nummerierten Workshopelemen-
te auf Mesoebene dem jeweils in der linken Spalte dargestellten Ziel und Inhalt auf
den Makroebenen entspricht (Makro-Meso-Passung). AnschliefSend wird in den drei
rechten Spalten gezeigt, welche Elemente aus den Workshops mit dem jeweils links
genannten methodischen Vorgehen auf der Mikroebene korrespondiert (Meso-Mik-
ro-Passung).

Die vorgenommene Zuordnung resultierte zum einen aus der Inhaltsanalyse der
verschriftlichten Workshopkonzepte, in denen die jeweiligen Kriterien explizit ge-
nannt oder nicht genannt wurden und zum anderen aus den drei durchgefiihrten
Workshops, in denen die einzelnen Kriterien entweder beobachtet oder nicht beob-
achtet wurden. Die Zuordnung wurde anschlieflend im Rahmen von persénlichen
Feedbackgespriachen mit den jeweiligen Workshopleiterinnen und Lehrkriften abge-
stimmt.

Tab. 2: Makro-Meso und Meso-Mikro-Passung der Elemente aus den drei untersuchten Workshops

Makro-Meso-Passung der Ziele der BNE & des Globalen Lernens zu den | Klima- Virtuelles | CUiB Spiel

Zielen der Workshopangebote frihstiick | Wasser
Kenntnisse & Qualifikationserwerb zur NE (VN, 2015) 1. 1.-4. 1.-3.
Verstandnis von globalen Systemzusammenhéngen, ihren Folgen & | 1., 2. 1.,2. 1.-3.

der Verbindung zu den eigenen Einstellungen & und dem eigenen
(Konsum-)Verhalten (UNESCO, 2015)

Auswirkungen eigener Handlungen auf Umwelt & Menschen kritisch | 2. 1., 2. (1.), 3.)
reflektieren (UNESCO, 2015)
Kompetenzen & Werte starken fiir zukunftsfahiges verantwortungs- | 1., 2. 1.-4. 2., (3)

volles, selbststandiges Denken & Handeln & gesellschaftliches Enga-
gement (UNESCO, 2015)

Gemeinsam Losungen entwickeln, um eigenen Beitrag zur NE zu (2) 4, (2)
leisten (UNESCO, 2015)
Soziale Gerechtigkeit, Gleichberechtigung, Einhaltung der Men- - (2.) (2., 3.)

schenrechte & Verstandnis der Menschen als inklusive Weltgemein-
schaft fordern (EPIZ, k.A.)

Makro-Meso-Passung der Inhalte der BNE & des Globalen Lernens zu den | Klima- Virtuelles | CUiB Spiel
Inhalten der Workshopangebote frihstlick | Wasser
Gesellschaftlich relevant & interessant (KMK, 2016b) 1.,2. 1.,2,4. 1.-3.
Problemorientierung, notwendige Stellungnahme & nachhaltige (2.) 2., 4. (1.), 2., 3.
Lésungsfindung (KMK, 2016b)

Analyse von komplexen Zusammenhdngen & Wechselwirkungen (2. 1.,2. 1.,(2),3.

zwischen der strukturellen, gesellschaftlichen & individuellen Ebene,
der globalen, nationalen & lokalen Ebene, und zwischen dem Globa-
len Norden & Siiden (KMK, 2016b; EPIZ, k.A.)

Analyse von systemischen Aspekten wie Diskriminierung, Machtge- |- - -
falle & Rassismus (EPIZ, k.A.)

Anregung von Perspektivwechsel (KMK, 2016b) - 2. 1.-3.
Wahrnehmung von soziokultureller Vielfalt (KMK, 2016b) - (2.) (2.), 3.
Mégliche Einbettung in Unterrichtsfacher (KMK, 2016b) 1., 2. 1.-4. 1.-3.

Inhaltliche Verbindung zu den NE-Zielen der VN (KMK, 2016b) 1.,2. 1.,2,4. 1.-3.
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Meso-Mikro-Passung der verschriftlichten Ziele & Inhalte der Workshop- | Klima- Virtuelles | CUiB Spiel
angebote zu ihrer methodisch-praktischen Umsetzung frihstiick | Wasser
Partizipative Methoden (UNESCO, 2015) 1., 2. 1.-4. 1.-3.
Verschiedene Sozialformen (UNESCO, 2015) 1.,2. 1.-4. (1.-3)
Teamarbeit und Kooperation (UNESCO, 2015) 2. 1.-4. 2.
Verschiedene Visualisierungen (UNESCO, 2015) 1. 2. 1.-4. (1.,2)
Aufgreifen von vorhandenem Wissen (KMK, 2016b) (2) (1), (4) 1.-3.
Férderung von selbstgesteuertem Lernen (KMK, 2016b) 1. 1,2, (3., |[1.-3.

4.

Die in der Tabelle in Klammern stehenden Nummern bedeuten, dass das Kriteri-
um nur bedingt auf das nummerierte Workshopelement zutriftt. Zum Beispiel trigt
das Zubereiten des Klimafrihstiicks (Inhalt Nummer 2 des ersten Workshops) nur
indirekt dazu bei, dass Teilnehmende gemeinsam Losungen entwickeln, um einen
Beitrag zur nachhaltigen Entwicklung zu leisten (UNESCO, 2015) (siehe fiinfte Ta-
bellenzeile von oben und das eingeklammerte Workshopelement in der zweiten Spal-
te), denn hier steht eher die Kooperation (UNESCO, 2015) im Mittelpunkt (siehe
vierte Tabellenzeile von unten). Jedoch kann gegebenenfalls die Verteilung der Kli-
maschutzpunkte pro Frihstiicksvariante und die Debatte das Verstdndnis der Teil-
nehmenden fiir die Auswirkungen von Nahrungsmittelproduktion auf das Klima for-
dern und sie folglich indirekt dazu anregen, ihr Konsumverhalten zu iiberdenken
und Handlungsoptionen zu entwickeln.

Die Tabelle zeigt fiir das Beispiel des Klimafriihstiicks, dass es sich neben dem
CUiB-Spiel besonders gut eignet, um bei den Teilnehmenden das Verstindnis von
globalen Zusammenhéngen und die Verkniipfung mit ihren eigenen Einstellungen
und ihrem Handeln zu férdern. Weiterhin fithrt das Klimafriihstiick genau wie der
Wasser-Workshop dazu, die Kompetenzen der Lernenden fiir ein verantwortungsvol-
les Denken im Sinne der NE zu fordern - in diesem Beispiel bestenfalls zum Konsu-
mieren von saisonalen, regionalen, fair gehandelten und 6kologisch nachhaltig pro-
duzierten Nahrungsmitteln.

Mit Blick auf den Workshop zu virtuellen Wasserkonflikten wird ersichtlich, dass
er, vergleichbar mit dem CUiB-Spiel, in besonderem Mafle dazu beitrigt, dass die
Teilnehmenden Kenntnisse und Qualifikationen im Themenbereich der NE erlan-
gen. Vor allem das Kennenlernen und Analysieren der negativen Folgen des virtu-
ellen Wasserverbrauchs fiir die Umwelt, Menschen und Tiere sowie das gemeinsame
Erarbeiten von Handlungsoptionen tragen dazu bei, dass Teilnehmende sich empa-
thisch in die Lebenssituation von anderen Menschen einfiihlen, zu globalen Konflik-
ten kritisch Stellung nehmen und Kompetenzen zur Entwicklung nachhaltiger Lo-
sungen erwerben.

Das CUiB-Spiel ist besonders gut geeignet, um bei den Lernenden einen Perspek-
tivwechsel und ein Bewusstsein fiir die Vielfalt der Zugvogel — und im tbertrage-
nen Sinne auch der Menschen - zu erzeugen. Durch das Spielen der Teilnehmenden
wird, dhnlich wie beim Bauen des Wasserfilters im zweiten Workshop, ihre aktive
Kooperation im Team und ihr selbstgesteuertes Lernen unterstitzt.
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5. Diskussion

5.1 Zusammenfassende vergleichende Analyse der drei Workshops zum
Globalen Lernen

Die Analyse der Makro-Meso-Mikro-Passung der drei Praxisbeispiele fiir Globales
Lernen in Berlin zeigt, dass die vorgestellten Angebote je nach Angebotsform und
thematischem Schwerpunkt eine sehr unterschiedliche methodisch-didaktische Um-
setzung in der padagogischen Praxis zur Folge haben.

In Bezug auf die Makro-Meso-Passung der Ziele haben alle drei Workshops den
Anspruch und das Ziel, den Teilnehmenden globale Zusammenhinge néher zu brin-
gen und ijhre Kompetenzen fiir eine nachhaltigere Lebensweise und mehr gesell-
schaftliches Engagement im Sinne der Forderung einer nachhaltigen Entwicklung in
Politik, Gesellschaft, Umwelt und Wirtschaft zu starken.

Mit Blick auf die Makro-Meso-Passung der Inhalte wurde in der Analyse deut-
lich, dass die Themen aller drei Beispielworkshops gesellschaftlich sehr aktuell und
relevant sind und eine eindeutige Verbindung zu den VN-Zielen der nachhaltigen
Entwicklung aufzeigen. In den Gesprachen im Anschluss an die drei durchgefiihr-
ten Workshops kommentierten alle Lehrkrafte, dass die Inhalte eine sehr gelunge-
ne Ergidnzung zu dem Unterrichtsstoff darstellten und sich sehr gut auch in kom-
menden Unterrichtseinheiten verschiedener Ficher aufgreifen lassen. Auffillig ist in
Bezug auf die Inhalte, dass in keinem der drei ausgewdhlten Angebote fiir Globales
Lernen die Themen Diskriminierung, Rassismus und Machtgefille explizit aufgegrif-
fen und bearbeitet werden. Der inhaltliche Fokus auf den Klimawandel und die Um-
welt ist hingegen in allen drei Beispielen présent.

Beziiglich der Meso-Mirko-Passung zeigt sich, dass in allen Workshops viel Wert
auf die Forderung von Teamarbeit und Kooperation gelegt wird. Weiterhin dhnelt
sich in allen Féllen bei der Umsetzung der Lernangebote in der piadagogischen Pra-
xis der Einsatz von partizipativen Methoden und der dynamische Wechsel zwischen
verschiedenen Sozialformen.

5.2 Implikationen der Kooperation mit externen Anbietern fiir die
Unterrichtsentwicklung

Um die Frage zu beantworten, welche potentiellen Synergieeffekte sich durch die
Kooperation mit externen Anbietern von Workshops des Globalen Lernens fiir die
schulinterne Unterrichtsentwicklung ergeben (Frage 3), werden im Folgenden die
Aussagen der Lehrkrifte dargestellt. Alle drei Lehrpersonen duflerten sich zu den
notigen Grundbedingungen, die gegeben sein miissen, um externe Workshopange-
bote nachfragen und erfolgreich in den Schulunterricht einbetten zu kénnen. Sie ga-
ben u.a. an, dass...

« Ein grundlegendes Interesse fiir Themen des Globalen Lernens vonseiten der

Schulleitung und des Lehrpersonals vorhanden sein sollte;
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o Globales Lernen auf die Agenda fiir systemische Unterrichts- und auch die allum-
fassendere systemische Schulentwicklung gesetzt werden sollte;

« Die nétigen finanziellen Ressourcen fiir die Durchfithrung der Workshops vonsei-
ten der Schule zur Verfiigung gestellt werden sollten;

o Das Team der Lehrkrifte kooperieren sollte, um gemeinsam Ziele und Inhalte des
Globalen Lernens, sowie eine ganzheitliche und aufeinander abgestimmte Strate-
gie zur Umsetzung zu entwickeln, die das Globale Lernen systematisch als Quer-
schnittsaufgabe in die Unterrichtspraxis in den verschiedenen Fachern und Jahr-
gangen integriert;

o Strukturen fiir das Monitoring der Unterrichtsaktivititen mit Bezug auf das Glo-
bale Lernen sowie Kommunikations- und Austauschstrukturen zwischen den
Lehrpersonen entwickelt werden sollten, um Transparenz tiber den Ist-Stand der
strategischen und zwischen den Fichern verzahnten Umsetzung des Globalen
Lernens zu schaffen.

Die Lehrkrifte gaben weiterhin an, dass sie eine Vielzahl an potentiellen Synergieef-
fekten in der Kooperation mit externen Anbietern von Workshops des Globalen Ler-
nens fiir die schulinterne Unterrichtsentwicklung sehen, denn einerseits giben die
Workshopleiterinnen inhaltlich und auch methodisch neue Impulse fiir die Unter-
richtsgestaltung und andererseits entlaste es die Lehrpersonen zeitlich, denn sie er-
sparten sich durch die Integration von externer Expertise das vertiefte Einarbeiten
in spezifische Themen und die damit verbundenen komplexen globalen Zusammen-
hinge, die sie gerne im Unterricht abdecken mdochten. Unter der Bedingung, dass
die Ziele, Inhalte, Methoden und die Einbettung der Workshops in den Gesamtzu-
sammenhang des Unterrichts prézise mit der externen Workshopleitung abgestimmt
sind und in der praktischen Umsetzung eingehalten werden, haben externe Bil-
dungsangebote fiir Globales Lernen folglich das einmalige Potential, die Unterrichts-
gestaltung sowie die systemische Unterrichtsentwicklung zu bereichern.
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Erfolgsfaktoren fiir die Integration
digitaler Medien im Unterricht

Was Sie in diesem Beitrag erwartet

Digitale Medien sind bereits im Alltag, jedoch noch nicht flichendeckend in den
Schulen in Deutschland angekommen. Dabei kann der Einsatz digitaler Medien im
Unterricht die in einer von Digitalisierung durchdrungenen Lebens- und Arbeitswelt
notwendigen Kompetenzen fordern und zudem durch die neuen Moglichkeiten der
Unterrichtsgestaltung das Lehren und Lernen verbessern.

Der Beitrag beschiftigt sich mit den Handlungsfeldern und dem Prozessablauf
bei der Integration digitaler Medien in Schulen und hat zum Ziel, Erfolgsfaktoren zu
identifizieren, die zum systematischen Einsatz digitaler Medien im Unterricht fiih-
ren. Durch den Vergleich von Vorgehensweisen von Schulen, welche sich zum Ziel
gesetzt haben, digitale Medien im Unterricht zu integrieren, werden Gemeinsambkei-
ten und Unterschiede in den Handlungsfeldern und Prozessabldufen herausgearbei-
tet und zur Ableitung von Handlungsempfehlungen fiir Schulen genutzt.

Schliisselbegriffe
Digitale Medien, SAMR-Modell, Digitalisierung, Schulentwicklungsprozesse

1. Einleitung

Die Digitalisierung durchdringt immer mehr die verschiedenen Lebens- und Ar-
beitsbereiche der Menschen. Auch der Alltag von Jugendlichen ist geprigt von ei-
ner medialen Vielfalt. Laut der JIM-Studie 2017 sind nahezu alle Haushalte, in denen
12- bis 19-Jdhrige leben, mit Computern (98 %), Smartphones (99 %), Tablets (69 %)
und Internet (98 %) ausgestattet (MPEFS, 2017, S. 6). Kinder und Jugendliche wach-
sen heute mit der selbstverstindlichen Existenz, Nutzung und stdndigen Neu- und
Weiterentwicklung digitaler Medien auf. Doch sie entwickeln und erweitern nicht
aufgrund des Anstiegs der Ausstattung und Nutzung digitaler Medien automatisch
die notwendigen Kompetenzen, um Risiken wie z. B. Cyber-Mobbing vorbeugen und
mit digitalen Medien kompetent lernen und arbeiten zu konnen (Bos, Eickelmann
& Gerick, 2014a, S. 5; Schaumburg, 2015, S. 21). Vielmehr soll die Schule durch das
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Lernen mit und tiber digitale Medien dazu beitragen, dass Schiilerinnen und Schii-
ler die dafiir notwendigen Kompetenzen entwickeln und erweitern (KMK, 2016;
Schaumburg, 2015). Voraussetzung dafiir sind neben einer funktionierenden schuli-
schen IT-Infrastruktur, die Weiterentwicklung des Unterrichts und eine entsprechen-
de Qualifikation der Lehrkrifte (KMK, 2016, S. 11).

Zahlreiche Studien belegen, dass vor allem Lehrkrifte in Deutschland Schwierig-
keiten haben, digitale Medien im Unterricht zu integrieren (z.B. Bos et al., 2014b).
Die 2013 durchgefithrte International Computer and Information Literacy Study
(ICILS) belegte, dass lediglich 34,4 % der befragten Lehrkrifte aus Deutschland min-
destens einmal pro Woche Computer einsetzen, was signifikant unter dem Wert aller
ICILS-2013-Teilnehmerldnder liegt, und dass sie im Vergleich am seltensten Compu-
ter im Unterricht einsetzen (Bos et al., 2014b, S. 203f.). Ein méglicher Grund kann
die rudimentire IT-Infrastruktur der Schulen sein. Das Schiiler-Computer-Verhaltnis
in Deutschland stagnierte bereits von 2006 bis 2013 bei einem Verhiltnis von etwa
11,5:1, wohingegen zum Vergleich bereits vor 20 Jahren das durchschnittliche Schii-
ler-Computer-Verhaltnis in den USA 9,1:1 und 2013 etwa 3,6:1 betrug (Schaumburg,
2015, S. 55; Bos et al., 2014Db, S. 18).

In diesem Beitrag wird die Integration digitaler Medien sowohl auf Unterrichts-
ebene als auch auf Schulebene betrachtet, da angenommen wird, dass der didaktisch
sinnvolle Einsatz digitaler Medien im Unterricht nur gelingen kann, wenn digitale
Medien im Rahmen eines Schulentwicklungsprozesses im Unterricht integriert wer-
den. Dafiir wird mit Hilfe geeigneter theoretischer Modelle die Unterrichtsgestaltung
sowie der Schulentwicklungsprozess an neun Schulen analysiert und verglichen. Ziel
ist es Erfolgsfaktoren zur Integration digitaler Medien im Unterricht zu identifizieren
und Handlungsempfehlungen fiir Schulen abzuleiten.

Im nachfolgenden Kapitel erfolgt eine Vorstellung der theoretischen Modelle be-
ginnend mit dem SAMR-Modell von Puentedura (2014), welches zur Einstufung der
Unterrichtsgestaltung mit digitalen Medien dient. Anschlieflend wird das zur Ermitt-
lung des aktuellen Entwicklungsstandes der Einzelschulen verwendete Analyseraster
von Heinen und Kerres (2015) vorgestellt sowie das allgemeine Modell zum ,Insti-
tutionellen Schulentwicklungsprozess® nach Dalin, Rolff und Buchen (1995) erldu-
tert, welches zur Analyse des Prozessablaufs an den betrachteten Schulen eingesetzt
wird. Das darauffolgende Kapitel widmet sich der Methodik der vorliegenden Studie.
Grundlage der qualitativen Untersuchung bilden neun computergestiitzte Experten-
interviews mit Lehrkriften, die am Prozess der Einfithrung digitaler Medien an ihrer
Schule beteiligt waren. Nach der Darstellung der Ergebnisse erfolgt im letzten Ab-
schnitt die Diskussion dieser, um abschlieflend Handlungsempfehlungen fiir Schu-
len abzuleiten.
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2. Theoretischer Rahmen

Um den Einsatz digitaler Medien im Unterricht iiberhaupt zu erméglichen, ist die
Integration digitaler Medien auf Schulebene unabdingbar. Schaumburg (2015) so-
wie Heinen und Kerres (2015) konstatieren, dass die Integration digitaler Medien in
Schulen als ein Bestandteil der Schulentwicklung wahrzunehmen ist und neben der
Bereitstellung von digitalen Medien weitere schulische Handlungsfelder notwendig
sind. In Kapitel 2.1 wird das vierstufige SAMR-Modell von Puentedura (2014) vorge-
stellt, welches in der vorliegenden Studie zur Einordnung und zum Vergleich der in
den Experteninterviews beschriebenen Unterrichtsgestaltungen mit digitalen Medien
herangezogen wird. Das in Kapitel 2.2 beschriebene Analyseraster von Heinen und
Kerres (2015) definiert unterschiedliche Auspridgungsstufen in schulischen Hand-
lungsfeldern und wird fiir diese Untersuchung in modifizierter Form zur Analyse
des Entwicklungsstandes der Schulen verwendet. Der Annahme von Schaumburg
(2015) sowie Heinen und Kerres (2015) folgend wird das in Kapitel 2.3 dargelegte
Modell zum ,Institutionellen Schulentwicklungsprozess® nach Dalin et al. (1995) he-
rangezogen, um die von den befragten Lehrkraften beschriebenen schulischen Hand-
lungen den Phasen der Schulentwicklung zuzuordnen und zu vergleichen.

2.1 SAMR-Modell

Puentedura (2014) kategorisiert im SAMR-Modell vier Stufen des Einsatzes digitaler
Medien im Unterricht mit unterschiedlichem Ausprigungsgrad (Abbildung 1). Das
Modell dient zur systematischen Einordnung, Reflexion und Weiterentwicklung der
Unterrichtsgestaltung mit digitalen Medien. SAMR stellt dabei ein Akronym aus den
Anfangsbuchstaben der vier Stufen dar.

Die I. Stufe der Substitution beschreibt den Einsatz digitaler Medien im Unter-
richt als Ersatz fiir bisherige Medien ohne eine funktionelle Anderung, wie z.B. das
Schreiben mit Hilfe eines geeigneten Tablet-Stiftes auf einem Tablet, als Ersatz zum
herkémmlichen Schreiben im Schulheft. Sollten die Schiilerinnen und Schiiler in der
Lage sein, vom Programm die Rechtschreibung priifen zu lassen, dann bietet es im
Gegensatz zum Papierformat gemaf$ der II. Stufe (Augmentation) des Modells eine
funktionale Verbesserung. Jedoch findet eine grundlegende Verdnderung (Transfor-
mation) des Unterrichts erst ab der III. Stufe statt, wenn neue Arbeitsweisen in den
Lernprozess integriert werden (Heinen & Kerres, 2015, S. 118). Puentedura (2014)
unterscheidet dabei zwischen der Neugestaltung (Modification) und der Entwicklung
vollig neuer und erst durch den Einsatz digitaler Medien erméglichter Lernaufga-
ben und Arbeitsweisen (Redefinition). Beispielsweise ermdglicht der Einsatz dyna-
mischer Geometriesoftware im Mathematikunterricht die Forderung funktionalen
Denkens durch die interaktive Erschlieffung von Zusammenhingen sowie die Nut-
zung experimenteller Vorgehensweisen und Anwendungen, die ohne digitale Medi-
en sehr rechen- und zeitaufwindig wiren (Hohenwarter, 2006). Durch den Einsatz



182 | Mina Ghomi
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Digitale Medien fungieren als direkter Ersatz fiir
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Abb. 1: Eigene Darstellung und Ubersetzung des SAMR-Modells von Puentedura (2014)

digitaler Medien erdffnet sich auch die neue Moglichkeit der kollaborativen Erstel-
lung von multimedialen und interaktiven Produkten wie eBooks oder Wikis, welche
von Lehrkriften oder auch Schiilerinnen und Schiilern erstellt und erweitert werden
konnen. ,,Puentedura geht davon aus, dass der padagogische Nutzen digitaler Medi-
en mit den Stufen zunimmt® (Heinen & Kerres, 2015, S. 118). Fiir die vorliegende
Untersuchung wurden die beschriebenen Unterrichtsgestaltungen mit digitalen Me-
dien den vier Stufen des SAMR-Modells zugeordnet (Kapitel 4.1).

2.2 Analyseraster

Um den Entwicklungsstand einer Schule bei der Integration digitaler Medien be-
schreiben zu konnen, haben Heinen und Kerres (2015) ein zweidimensionales
Analyseraster konzeptionell entworfen. Es beschreibt schulische Handlungsfelder
(Schulprogramm, Schulleitung/Steuergruppen, schulinterne Curricula, Material-
auswahl/-entwicklung, Offentlichkeitsarbeit und Zusammenarbeit mit dem Umfeld,
Elternarbeit, Schiilerpartizipation, Infrastruktur/Endgerite, Support/Administration,
Finanzierung und Fortbildung) jeweils in vier Auspriagungsstufen (Erprobung, Ein-
fithrung, Steuerung und Integration) (Heinen & Kerres, 2015, S. 127-131). Tabelle 1
zeigt einen Auszug aus dem Analyseraster fiir das Handlungsfeld ,Fortbildung’ Mit
steigender Auspragungsstufe wird das entsprechende Handlungsfeld systematischer
und verbreiteter an der Schule umgesetzt.
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Tab. 1: Auszug aus dem Analyseraster von Heinen und Kerres (Heinen & Kerres, 2015, S. 130)

1. Erprobung

2. Einflhrung

3. Steuerung

4. Integration

Fortbildung

Lehrkréfte wahlen
Fortbildung nach
eigenen Interessen-
lagen aus.

Die Schulleitung/
Steuergruppe bietet
gezielt thematisch
relevante Fortbil-

Lehrkréfte der Schule
geben eigene Erfah-
rungen systematisch
an Kolleginnen und

Die Schule hat eine
Kultur der kollegialen
Beratung und Unter-
stlitzung aufgebaut.

Dabei werden auch
Schiilerinnen und
Schiler als Experten
einbezogen.

dungen an oder
empfiehlt externe
Angebote.

Kollegen weiter.

Das Analyseraster wurde modifiziert, um in der vorliegenden Studie den Entwick-
lungsstand der Schulen anhand der Ausprigungsstufen in den relevanten Hand-
lungsfeldern ermitteln zu konnen. Zum einen wurden nur die in der einschlagigen
Literatur fiir unabdingbar erachteten Handlungsfelder (Unterstiitzung der Schullei-
tung/Steuergruppe; Fortbildung in Medienkompetenz oder Mediendidaktik'; schul-
interne Curricula; Materialauswahl/-entwicklung; interner oder externer Erfahrungs-
austausch; IT-Infrastruktur/digitale Medien; IT-Support/Administration) im eigens
modifizierten Analyseraster beschrieben und zum anderen wurde eine nullte Aus-
pragungsstufe zu jedem Handlungsfeld hinzugefiigt, welche keinerlei schulische Ak-
tivititen im entsprechenden Feld beschreibt. Der Leitfaden zum Experteninterview
enthidlt zu jedem Handlungsfeld Fragen, so dass der Entwicklungsstand jeder Einzel-
schule in jedem Handlungsfeld ermittelt wird (Kapitel 4.2).

2.3 Institutioneller Schulentwicklungsprozess

Dalin et al. (1995) fithrten das in Deutschland weit verbreitete Verfahren des ,Insti-
tutionellen Schulentwicklungsprozesses‘ ein. Eine Adaption des zugehorigen Phasen-
schemas ist in Abbildung 2 dargestellt, wobei die Abfolge zwar eine gewisse Lineari-
tat suggeriert, in der Schulpraxis jedoch geméfl der individuellen und kontextuellen
Bedingung der Schule unterschiedlich und ,eher spiralférmig® verlaufen kann (De-
dering, 2012, S. 20).

Das Modell beginnt mit der Phase der Initiierung und dem Einstieg, bei der an
der Schule ein allgemeines Bediirfnis nach Veranderung besteht (Dedering, 2012,
S. 20; Heinen & Kerres, 2015, S. 125). Bereits zu Beginn sollte eine temporére schuli-
sche Steuergruppe gebildet werden, welche gemeinsam mit der Schulleitung u.a. zur
Koordinierung und kooperativen Planung des innerschulischen Entwicklungspro-
zesses sowie zur transparenten Dokumentation des Prozesses dient (Dedering, 2012,

1 ,Die Mediendidaktik befasst sich mit den Funktionen, der Auswahl, dem Einsatz (einschlief3-
lich seiner Bedingungen und Bewertung), der Entwicklung, Herstellung und Gestaltung so-
wie den Wirkungen von Medien in Lehr- und Lernprozessen. Das Ziel der Mediendidaktik
ist die Optimierung von Lernprozessen mithilfe von Medien (De Witt & Czerwionka, 2007,
S. 32).
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Abb. 2:  Adaption des Institutionellen Schulentwicklungsprozesses nach Dalin et al. (1995)

S. 21). In einem Kontrakt zwischen Schule und externen Schulentwicklungsberate-
rinnen und -beratern kénnen Absprachen iiber ihre Rollen und die verfiigbaren fi-
nanziellen sowie zeitlichen Ressourcen getroffen werden (ebd.). Darauthin folgt eine
Phase der Diagnose, Analyse und Zielkldrung, bei der auf Grundlage von vorhan-
denen und neu erhobenen Daten zur Real- und Idealsituation der Schule Ziele fest-
gelegt und priorisiert werden, die auch den Bediirfnissen der Mehrheit des Kollegi-
ums entsprechen (ebd.). In der anschlieenden Phase der Implementation werden
die Projektideen meist erst als Pilotvorhaben mit wenigen Beteiligten realisiert, ehe
sie dann in die breite Masse getragen und Organisationsstrukturen verandert werden
(ebd.). Der Transfer der Veranderungen in den normalen Schulalltag findet in der
Phase der Institutionalisierung statt (ebd.). Abschlieflend sieht das Modell eine Eva-
luation vor, bei der die Erreichung der aufgestellten Ziele tiberpriift wird (ebd.). Der
néchste Entwicklungszyklus wird eingeldutet, falls erneut ein Bedirfnis nach Verén-
derungen besteht. Ansonsten wird der Prozesskreislauf verlassen.

Dieses Phasenmodell wird in der vorliegenden Studie zur Zuordnung der be-
schriebenen Handlungen zu den einzelnen Phasen sowie zur Analyse und zum Ver-
gleich der Prozessabldufe verwendet (Kapitel 4.3).

3. Methodisches Vorgehen

Als Erhebungsmethode wurde das leitfadengestiitzte Experteninterview gewahlt, bei
dem die befragte Person durch erzihlgenerierende Fragen motiviert wurde, die Pha-
sen des an ihrer Schule stattgefundenen Entwicklungsprozesses zeitlich zu ordnen
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und die einzelnen Phasen und Handlungsfelder detailliert zu beschreiben. Bestand-
teil des Interviews war es auch zu beschreiben wie, wofiir und wie haufig digitale
Medien im Unterricht an ihrer Schule nach ihrem Wissensstand eingesetzt werden.
Zusitzlich wurde die befragte Person um ihre persénliche Einschitzung gebeten, ob
der Prozess der Integration digitaler Medien erfolgreich war.

Fir die Befragung wurden Lehrkrifte von Schulen ausgewiéhlt, die am Prozess
der Integration digitaler Medien an ihrer Schule beteiligt waren und somit den Ent-
wicklungsprozess detailliert rekonstruieren und den Stand der Mediennutzung be-
schreiben konnten. Daher wurden Lehrkrifte angefragt, die an Fortbildungen und
Workshops zum Einsatz von digitalen Medien teilgenommen hatten, durch univer-
sitdre Kooperationen bekannt waren oder von anderen Lehrkriften empfohlen wur-
den.

Insgesamt fanden neun computergestiitzte Einzelinterviews mit Lehrkréften von
unterschiedlichen Schulen und Schularten aus drei verschiedenen Bundesldndern
(Berlin, Hessen und Niedersachsen) zu einem Messzeitpunkt im Juli 2016 statt. Die
digital aufgezeichneten Interviews wurden in den Raumlichkeiten der Schulen oder
am Telefon durchgefiihrt, wobei beide Gesprachspartner*innen immer zeitgleich kol-
laborativ an einem Online-Dokument arbeiteten. In dem vorbereiteten Online-Do-
kument von Google Drawings wurde die befragte Person aufgefordert mit Hilfe von
beschrifteten Blockpfeilen den gesamten Ablauf des Prozesses in chronologischer
Reihenfolge darzustellen. Das diente einerseits zur besseren Veranschaulichung des
(meist langjdhrigen) Prozessablaufs und war andererseits Gesprichsgrundlage fiir
weitere Nachfragen. Zur Vereinfachung und aus Vergleichbarkeitsgriinden wurden
die in der Literatur hiufig genannten Handlungen als beschriftete Blockpfeile (z.B.
»Bildung einer Steuergruppe®) vorgegeben, welche stets um weitere eigene Beschrif-
tungen ergdnzt werden konnten. Ein Nachteil der Blockpfeile zur Beschreibung des
Prozesses war die nicht intuitive Kennzeichnung von Prozessschleifen. Diese wurden
daher mit zusitzlichen Pfeilen anschaulicher gestaltet. Auflerdem konnte nur schwer
dargestellt werden, wie lange eine Phase andauerte, und musste stets erfragt werden.
Das Diagramm diente daher auch nur zur Unterstiitzung der Interviewdaten.

Fir die Transkription und fiir die anschlieflende Kategorienbildung und Analyse
der Daten wurde die Software MAXQDA12 verwendet. Mittels der qualitativen In-
haltsanalyse nach Mayring (2010) wurden die Experteninterviews ausgewertet. Da-
fiir wurden auf Grundlage des theoretischen Rahmens deduktiv Kategorien gebildet
und anschlieflend auf Basis der Interviewtexte induktiv ausdifferenziert und hinzu-
gefiigt. Die sechs Phasen des Schulentwicklungsprozesses (Abbildung 2) stellten da-
bei ein Unterthema der Kategorien dar, welche auch bei der Auswertung der Pro-
zessdiagramme verwendet wurden. Das modifizierte Analyseraster diente als ein
weiteres Unterthema der Kategorien, ebenso die vier Stufen des SAMR-Modells von
Puentedura (2014), die Nutzungshaufigkeit des Technologieeinsatzes im Unterricht
sowie die subjektive Einschitzung, ob der Integrationsprozess an ihrer Schule erfolg-
reich war. Das Codesystem bestand insgesamt aus 61 Kategorien. Die Priifung der
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Inter-Kodereliabilitat erfolgte an einem einseitigen Teilausschnitt eines Interviewtex-
tes, wobei keine Fehlkodierungen nachgewiesen wurden.

4. Ergebnisse

Bei der Prasentation der Ergebnisse wird als erstes dargelegt, auf welcher Stufe des
SAMR-Modells aus Sicht der jeweils befragten Lehrkraft digitale Medien im Unter-
richt an ihren Schulen eingesetzt werden und ob die befragte Person den Integrati-
onsprozess als erfolgreich bewertet. Darauffolgende Ergebnisse zum Entwicklungs-
stand und Prozessablauf werden dann gruppiert nach den Schulen dargestellt, welche
,erfolgreich’ bzw. ,nicht erfolgreich’ digitale Medien integriert haben.

4.1 Ausmaf} des Einsatzes digitaler Medien im Unterricht
Tabelle 2 veranschaulicht das Ausmaf3 des digitalen Medieneinsatzes im Unterricht
in Form der SAMR-Modell Stufen, die Nutzungshaufigkeiten sowie die subjektiven

Einschidtzungen, ob der Integrationsprozess erfolgreich war.

Tab. 2: Ausmal und Haufigkeit der digitalen Mediennutzung und Bewertung des Integrationsprozesses

Schul-ID Ausmal des Einsatzes digi- Aktuelle Nutzungshaufig- War der Prozess der Inte-
taler Medien angegeben in keit digitaler Medien vom gration digitaler Medien im
Stufen des Kollegium Unterricht an lhrer Schule
SAMR-Modells (-- nie, - selten, erfolgreich?
(I. Substitution, o gelegentlich, + oft,
IIl. Augmentation, ++ immer)
Ill. Modification,
IV. Redefinition)
S1 l. - Nein
S2 II. [¢) Nein
S3 IV. ++ Ja
S4 l. - Nein
S5 II. - Nein
S6 IV. ++ Ja
S7 1I. [¢) Ja
S8 II. [¢) Nein
S9 Il + Ja

Alle Personen, die den Integrationsprozess digitaler Medien an ihrer Schule als ,nicht
erfolgreich’ bewerten, beschreiben den Einsatz digitaler Medien im Unterricht ent-
sprechend den ersten beiden Stufen des SAMR-Modells als direkten Ersatz fiir bis-
herige Arbeitsmittel mit hochstens einer funktionellen Verbesserung. Beispielsweise
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deutet der folgende Interviewausschnitt darauf hin, dass das digitale Medium gemaf3
der ersten Stufe des SAMR-Modells genutzt wurde.

»In Physik haben wir seit einem knappen Jahr ein Board hingen. In dem
Raum bin ich meistens. Ich nehme es aber meistens eher als Projektionsfla-
che. Ich habe mal angefangen mitzuschreiben, aber ich fand es dann relativ
mithselig. Und das Schriftbild ist nicht so, wie ich es mir wiinschen wiirde.
Und mit den interaktiven Inhalten habe ich mich so auch noch nicht ausei-
nandergesetzt.“ (Lehrkraft von S1)

Gleichzeitig empfinden alle befragten Lehrkrifte, die von einer Neugestaltung des
Unterrichts durch digitale Medien berichten, den Prozess als ,erfolgreich, was daran
liegen konnte, dass eine positive Verdnderung durch die Transformation des Unter-
richts wahrnehmbar ist. Letztere beschreiben auch, dass ihr Kollegium mindestens
,gelegentlich® bis hin zu ,immer® digitale Medien im Unterricht einsetzt. Von ,selte-
ner‘ oder letztendlich gar keiner Nutzung digitaler Medien im Unterricht berichten
nur Lehrkrifte, die auch das Ausmaf3 des digitalen Medieneinsatzes auf Stufe I. oder
II. des SAMR-Modells beschreiben. Die Ergebnisse deuten somit darauf hin, dass das
subjektive Empfinden der Lehrkrifte, ob digitale Medien an ihrer Schule erfolgreich
in den Unterricht integriert sind, beeinflusst wird von der im Kollegium wahrge-
nommenen Nutzungshiufigkeit und dem Ausmafl der Verdnderung der bisherigen
Unterrichtsgestaltung entsprechend der III. und IV. Stufe des SAMR-Modells.

4.2 Entwicklungsstand der Schulen

Der mit Hilfe des modifizierten Analyserasters von Heinen und Kerres (2015) ermit-
telte Entwicklungsstand der einzelnen Schulen bei der Integration digitaler Medien
ist sehr unterschiedlich. Im Folgenden sollen die im Integrationsprozess stattgefun-
denen Handlungen der als erfolgreich bewerteten Schulen mit denen der als nicht
erfolgreich bewerteten Schulen verglichen werden. Die grafische Darstellung in Ab-
bildung 3 veranschaulicht die erreichten Stufen von 0 (Mittelpunkt) bis 4 (duflerster
Ring) der neun erhobenen Handlungsfelder der Schulen, bei denen durch die Ein-
fithrung digitaler Medien eine Neugestaltung des Unterrichts erreicht werden konn-
te. Abbildung 4 illustriert die Auspragungen selbiger Handlungsfelder bei den fiinf
als nicht erfolgreich bewerteten Schulen, welche digitale Medien entsprechend der
I. und II. Stufe des SAMR-Modells im Unterricht einsetzen.

Nur die vier ,erfolgreichen” Schulen haben in allen neun Handlungsfeldern min-
destens die erste Stufe der Erprobung erreicht und haben somit im Vergleich einen
fortgeschrittenen Entwicklungsstand. Das bestdtigt auch die Annahme, dass die neun
betrachteten Handlungsfelder relevant fiir den gelingenden Integrationsprozess von
digitalen Medien sind. Hinzu kommt, dass die Schulen S3, S6 und S9 in mehreren
Handlungsfeldern die hochste Stufe der Integration erreicht haben. Es sind auch jene
drei Schulen, die ,oft" oder ,immer* digitale Medien im Unterricht einsetzen. Da-



188 | Mina Ghomi

Stand der Handlungsfelder zur Integration digitaler Medien
in den Schulen S3, S6, S7 und S9

Unterstiitzung der
Schulleitung/

IT-Support und
Administration,

Fortbildungen in
edienkompetenz

IT-Infrastruktur und
digitale Medien

Fortbildungen in
Mediendidaktik

interner < schulinteme Curricula
Erfahrungsaustausch
V' Materialauswahl/
Erfahrungsaustausch Materialentwicklung

| ..... S3 -=-S6—-S7—-S9|

Abb. 3:  Grafische Darstellung des Entwicklungsstandes der ,erfolgreichen’ Schulen

bei sticht die Schule S6 durch das Erreichen der hochsten Stufe in sechs von neun
Handlungsfeldern besonders hervor. Die beiden Schulen S6 und S9 haben sogar eine
flichendeckende Ausstattung (IT-Infrastruktur auf Stufe 4) mit Tablets bzw. interak-
tiven Whiteboards, wobei S9 sogar iiber eingestelltes IT-Fachpersonal verfiigt (IT-
Support auf Stufe 4), welches die schulische IT wartet und vor Ort fiir alle Akteu-
re der Schule erreichbar ist. Auffillig ist jedoch auch, dass keine dieser Schulen die
Teilnahme an Fortbildungen in Mediendidaktik systematisch eingebunden hat, son-
dern die Lehrkrifte diese nur aus eigenem Interesse (Fortbildung in Mediendidaktik
auf Stufe 1) besucht haben.

Im Vergleich dazu hat gemaf3 den Angaben der befragten Personen keine der
,nicht erfolgreichen’ Schulen die hochste Stufe in einem Handlungsfeld erreicht
und ist in mindestens einem Handlungsfeld nicht aktiv (Stufe 0) gewesen. Auffil-
lig ist auch, dass keine Lehrkrifte dieser fiinf Schulen an Fortbildungen zur Medi-
endidaktik teilgenommen haben. Auflerdem werden bei vier der fiinf Schulen keine
technologiegestiitzten Unterrichtskonzepte und Materialien systematisch entwickelt
und ausgetauscht, was von den Befragten auch als Hemmnis fiir den unterrichtli-
chen Einsatz digitaler Medien angegeben wird. Externer Erfahrungsaustausch fand
hochstens auf der ersten Stufe der Erprobung statt, d.h. dass nur vereinzelt Lehrkraf-
te punktuell mit Bildungspartnern, Schulen oder Unternehmen zusammengearbeitet
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Stand der Handlungsfelder zur Integration digitaler Medien
in den Schulen S1, S2, S4, S5 und S8

Unterstiitzung der
Schulleitung/
Steuergruppe

4

IT-Support und
Administratio

Fortbildungen in
edienkompetenz

IT-Infrastruktur und Fortbildungen in

digitale Medien Mediendidaktik
interner . .
Erfahrungsaustausch schulinterne Curricula
externer Materialauswahl/
Erfahrungsaustausch Materialentwicklung
e @S] ¢e00eS? emmm S4 ——S5 =S8

Abb. 4:  Grafische Darstellung des Entwicklungsstandes der,nicht erfolgreichen’ Schulen

haben. Auch der IT-Support an diesen Schulen wird beanstandet und befindet sich
hochstens auf der 1. Stufe.

»,und die Organisation von Support hat auch gefehlt. Dann wire auch nicht
so viel Frust aufgekommen und der Einsatz im Unterricht wire viel haufi-
ger passiert.“ (Lehrkraft von S4)

4.3 Phasen der Schulentwicklungsprozesse

Um der Frage nachzugehen, wie der Schulentwicklungsprozess gestaltet werden soll-
te, um digitale Medien ,erfolgreich’ im Unterricht zu integrieren, werden nun die
Prozessabldufe auf Schulebene betrachtet. Fiir eine Gegeniiberstellung wurden in Ta-
belle 3 die Prozesse der ,erfolgreichen’ Schulen und in Tabelle 4 die der ,nicht erfolg-
reichen’ Schulen dargelegt. Die erste Spalte gibt die Schul-ID an. Die weiteren sechs
Spalten entsprechen den Phasen des Schulentwicklungsprozesses, wobei die zeitliche
Abfolge der Phasen von links nach rechts zu lesen ist. Ein Entwicklungsprozess kann
aus mehreren Zyklen bestehen. Jeder Zyklus entspricht einer Zeile. Grau hinterleg-
te Felder entsprechen den Phasen, die stattgefunden haben; leere Felder den Phasen,
die nicht stattgefunden haben.
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Tab. 3: Schulentwicklungsprozesse der,erfolgreichen’ Schulen

Phasen des Schulentwicklungsprozesses
Schul-ID (1.1) (1.2) (2) (3) (4) (5)
chul- Initilerung/ | Steuer- Diagnose, Implementa- | Institutio- Evaluation
Einstieg gruppe Analyse, tion nalisierung
Zielklarung
S3
S6
S7
S9
Tab. 4: Schulentwicklungsprozesse der,nicht erfolgreichen’ Schulen
Phasen des Schulentwicklungsprozesses
(1.1) (1.2) (2) (3) (4) (5)
Initiierung/ | Steuer- Diagnose, Implementa- | Institutio- Evaluation
Einstieg gruppe Analyse, tion nalisierung
Schul-ID Zielklarung
S1
S2
S4
S5
S8

In allen Zyklen der ,erfolgreichen” Schulen fand eine Phase der Diagnose, Analyse
und Zielklarung statt. In zwei Zyklen wurde zuvor keine Steuergruppe gebildet. Je-
doch hitte die Schule S7 (laut den Aussagen der befragten Person) fiir das Ziel ei-
ner flichendeckenden Ausstattung eine Steuergruppe eingerichtet. Im Vergleich dazu
wurde in sieben von neun Zyklen der ,nicht erfolgreichen’ Schulen keine Steuergrup-
pe gebildet. Von den beiden Schulen, welche Steuergruppen gebildet und anschlie-
Bend auch die Analysephase durchlaufen hatten, wurde jeweils hervorgehoben, dass

es ein wichtiger und hilfreicher Faktor im Einfithrungsprozess gewesen sei.
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,Ganz am Anfang, wenn es in die Kommunikation von dem Schultriger
in die Schule geht und die Schulen sicher sind, dass sie das wollen, dann
miisste diese Steuergruppe eingerichtet werden. Sie miisste bekannt sein.
Sie miisste aus Schulleitungsmitgliedern und Kollegen und im besten Fall
noch aus dem Schul-Admin bestehen. Die Steuergruppe muss auch ent-
scheiden wie der Support und die Administration organisiert wird. Gleich
am Anfang sollte sich die Steuergruppe mit anderen Kollegen von anderen
Schulen vernetzen und Erfahrungen austauschen. Das finde ich auch super
wichtig.“ (Lehrkraft von S5)

Das Fehlen der Steuergruppe und der Phase der Diagnose, Analyse und Zielklirung
wurde von vier der fiinf Lehrkriften stark kritisiert und ist nach Meinung von acht
der insgesamt neun befragten Personen fiir einen erfolgreichen Integrationsprozess
unabdingbar.

~Weil es besser gewesen wire, den Vorlauf, den wir damals in der Steu-
ergruppe hatten, den hitten sie eigentlich [beim zweiten Zyklus] auch ge-
braucht. Das wiirde ich jetzt auch anders machen. (Lehrkraft von S2)

In der Implementationsphase der ,erfolgreichen’ Schulen wurden digitale Medi-
en sukzessiv gekauft, erprobt und evaluiert, bevor in der Institutionalisierungspha-
se eine flichendeckende Integration beginnen konnte. Einzig die Schule S6 hat nicht
sukzessiv, sondern direkt flichendeckend digitale Medien gekauft, da sie direkt bei
der Neugriindung der Schule sich fiir einheitliche Tablet-Klassen entschieden hatten.
Die Schulen S3 und S7 konnten aus finanziellen Griinden noch keine flichendecken-
de Ausstattung realisieren. Eine systematische Evaluation fand trotzdem bei vier der
finf ,erfolgreichen’ Zyklen statt.

»50 schnell sind wir aber nicht. Wir miissen da jetzt erst mal ein bisschen
evaluieren und gucken, wie das lauft.“ (Lehrkraft von S3)

Wohingegen keine der finf ,nicht erfolgreichen’ Schulen die Phase der Institutionali-
sierung oder Evaluation durchlaufen hat und somit auch deren Implementationspha-
se nie evaluiert wurde, was eine Ursache fiir den ,nicht erfolgreichen’ Integrations-
prozess darstellen kann.

5. Diskussion und Ausblick

Die Ergebnisse zeigen, dass nur Lehrkrifte, die digitale Medien im Unterricht regel-
maflig fiir eine Neugestaltung und Transformation des bisherigen Unterrichts einset-
zen, auch den Integrationsprozess digitaler Medien auf Schulebene als ,erfolgreich’
bewerten. Das bestitigt die Annahme, dass der Integrationsprozess digitaler Medien
sowohl auf Unterrichtsebene als auch auf Schulebene stattfinden sollte. Doch was ha-
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ben die als ,erfolgreich’ bewerteten Schulen im Integrationsprozess anders gemacht
als die Schulen, dessen Prozesse als ,nicht erfolgreich’ bewertet werden?

Hinsichtlich der Unterrichtsentwicklung scheint eine systematische Transforma-
tion des Unterrichts gemaf3 der III. und IV. Stufe des SAMR-Modells zielfithrend zu
sein. Ein moglicher Grund dafiir konnte der wahrnehmbare Unterschied in der Un-
terrichtsgestaltung mit digitalen Medien sein, welcher auf der I. und II. Stufe des
SAMR-Modells durch die Substitution bisheriger Medien durch digitale weniger be-
merkbar ist.

Es zeigt sich auch, dass Schulen mit erfolgreich bewerteten Prozessen bei der In-
tegration digitaler Medien auf Schulebene grofitenteils die Phasen des ,Institutio-
nellen Schulentwicklungsprozesses® durchlaufen haben und in ausnahmslos allen in
dieser Untersuchung betrachteten Handlungsfeldern aktiv geworden und somit fort-
geschrittener im Entwicklungsstand sind. Zudem haben nur sie teilweise maxima-
le Ausprigungsgrade in einzelnen Handlungsfeldern erreicht, was einer systemati-
schen und institutionalisierten Vorgehensweise im entsprechenden Handlungsfeld
entspricht. Im Gegensatz dazu wurden die als ,nicht erfolgreich’ bewerteten Schulen
in mindestens zwei Handlungsfeldern noch gar nicht tatig, was ein Indikator fiir das
,Scheitern’ der Integrationsprozesse sein kann.

Besonders fallen die fehlenden Aktivititen im Handlungsfeld ,,Fortbildungen in
Mediendidaktik® auf. Lehrkrafte der als nicht erfolgreich empfundenen Schulen ha-
ben weder aus eigenem Interesse noch systematisch solche Fortbildungen besucht,
was sich wiederum auch in den geringen Aktivitdten bei der Entwicklung von tech-
nologiegestiitzten Unterrichtskonzepten, Unterrichtsmaterialien und schulinternen
Curricula wiederspiegelt. Hinzu kommt, dass die geringen Auspragungen beim in-
ternen und externen Erfahrungsaustausch der ,nicht erfolgreichen’ Schulen auf eine
nicht ausreichende Koordinierung der Kooperationen sowohl innerhalb des Kollegi-
ums als auch mit externen Partnern hindeuten. Dies fillt unter anderem zum Auf-
gabenfeld von Steuergruppen, dessen Bildung und Unterstiitzung nach Meinung von
acht der neun Befragten unabdingbar ist.

In Bezug auf den Ablauf der Schulentwicklungsprozesse zeigen die Ergebnisse,
dass vor der Bereitstellung digitaler Medien eine Analysephase erfolgen sollte, in der
die Real- und Idealsituation der Schule sowie die Zielvereinbarung und Prozesspla-
nung geklart werden. Die Phase der Implementation sollte von Schulen genutzt wer-
den, um den Einsatz digitaler Medien zu erproben und um sukzessiv weitere digita-
le Medien zu integrieren. Hinzu kommt, dass die Einbindung einer systematischen
Evaluation zur Uberpriifung der aufgestellten Ziele auch von Schulen, welche die
Phase der Institutionalisierung noch nicht erreicht haben, genutzt werden sollte.

Aus den Ergebnissen der Untersuchung lassen sich Handlungsempfehlungen
fir Schulen ableiten, welche digitale Medien in Unterricht und Schulen integrieren
mochten. Um digitale Medien im Unterricht didaktisch sinnvoll nutzen zu kénnen,
sollten Schulen
o Lehrkrifte systematisch bei der Teilnahme an fachspezifischen und allgemeinen

Fortbildungen in Mediendidaktik und bei der Erstellung, Beschaffung und dem
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systematischen Austausch von Unterrichtsmaterialien unterstiitzen, so dass der
Einsatz digitaler Medien auch gemaf3 der III. und IV. Stufe des SAMR-Modells
verwirklicht werden kann.

o in allen hier betrachteten Handlungsfeldern (Unterstiitzung der Schulleitung und
Steuergruppe; Fortbildungen in Medienkompetenz/Mediendidaktik; schulinter-
ne Curricula; Materialauswahl und -entwicklung; interner/externer Erfahrungs-
austausch; IT-Infrastruktur und digitale Medien; IT-Support und Administration)
agieren.

o einen stindig erreichbaren externen IT-Support fiir alle Akteure der Schule be-
reitstellen.

o Steuergruppen bilden, um den Integrationsprozess zu koordinieren, zu dokumen-
tieren und fiir die bestméogliche Partizipation aller Schulmitglieder zu sorgen.

o die Steuergruppenbildung vor der Analysephase und diese wiederum vor dem
ersten Kauf digitaler Medien vornehmen.

o die Implementationsphase fiir die sukzessive Bereitstellung und Erprobung digita-
ler Medien nutzen.

o fortwdhrend eine zyklische Evaluation des Einsatzes digitaler Medien im Unter-
richt durchfiihren.

Es sei jedoch darauf hingewiesen, dass aufgrund der kleinen Stichprobe von nur
neun Lehrkréften aus unterschiedlichen Schulen, Schularten und Bundesldndern so-
wie des nicht validierten Analyserasters die Empfehlungen keinen Anspruch auf All-
gemeingiiltigkeit besitzen. Fiir eine weitergehende Nutzung der Verfahren bzw. des
Analyserasters missen diese einer weiteren methodischen Validierung unterzogen
werden. Zur Erhohung der Validitit sind auch die Einschétzungen und Blickwin-
kel weiterer Lehrkrifte derselben Schulen miteinzubeziehen, welche auch in Form
von Interviews erhoben werden konnten. Auch eine Analyse weiterer Dokumente
wie Schulprogramme, schulinterne Curricula und anderen Informationsquellen der
Schulen konnten zweckdienlich sein und bei einer Fortfithrung der Studie mit ein-
flieflen. Aufgrund des mehrjéhrigen Zeitraums eines solchen Schulentwicklungspro-
zesses waren auch mehrere, aufeinander aufbauende Erhebungen sinnvoll, um noch
aktuelleres und liickenloseres Wissen zu erheben.

Die Ergebnisse der Studie kénnen zur Beratung von Schulen bei weiteren Schul-
entwicklungsprozessen zur Integration digitaler Medien genutzt werden. Denn auf-
grund der stetigen Weiterentwicklung von digitalen Medien und den sich damit auf-
tuenden Chancen fiir die Unterrichtsgestaltung wird die Integration digitaler Medien
eine stindige Aufgabe der Schule bleiben, so dass der komplexe Prozess der erfolg-
reichen Integration digitaler Medien nie vollkommen abgeschlossen sein wird.
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Unterricht nachhaltig weiterentwickeln -
Welchen Beitrag kann schulische
Personalentwicklung leisten?

Was Sie in diesem Beitrag erwartet

Der vorliegende Beitrag thematisiert die Frage, wie im Rahmen der schulischen Per-
sonalentwicklung die professionelle Weiterentwicklung von Lehrerinnen und Leh-
rern so gestaltet werden kann, dass eine nachhaltige Unterrichtsentwicklung befor-
dert wird. Dies ist insbesondere deshalb geboten, weil dieser Bereich landesrechtlich
nur sehr abstrakt geordnet ist und Lehrkrifte der allgemeinen Fortbildungspflicht
sehr unterschiedlich nachkommen.

Hierbei werden Kernprobleme der Unterrichtsentwicklungs- und Fortbildungs-
forschung aufgegriffen. Die Herausforderung, Inhalte aus Fortbildungen im eigenen
schulischen Kontext anzuwenden wird ebenso beleuchtet wie die Verschrankung von
Unterrichtsentwicklung und Unterrichtsarbeit sowie die Rolle von Schulleitung und
Lehrkriften.

Darauf aufbauend werden Handlungsvorschlige bereitgestellt, die sich gleicher-
maflen an Lehrerinnen und Lehrer wie auch an schulische Fithrungskrifte richten.
Zusammengenommen stellen sie dar, wie durch gemeinsame Professionalisierung
des Kollegiums und die koordinierte Professionalisierung einzelner Lehrkrifte, gute
Voraussetzungen fiir eine gelinge Unterrichtsentwicklung geschaffen werden konnen.

Schliisselbegriffe
Professionalisierung, Personalentwicklung, Unterrichtsentwicklung, Fortbildung,
Fortbildungsplanung, Teamarbeit, Mitarbeitergesprach, Qualitatsentwicklung

1. Einleitung

Die Bedeutung der professionellen Kompetenz von Lehrerinnen und Lehrern fiir ei-
nen qualitatsvollen Unterricht und hierdurch fiir ein leistungsfihiges Schulsystem
scheint unbestritten. Sind fiir das Lehramtsstudium und den Vorbereitungsdienst
Priifungsordnungen und curriculare Grundlagen vorzufinden, ist der Bereich des
Weiterlernens im Beruf nur sehr liickenhaft strukturiert und das, obwohl Ergebnis-
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se der empirischen Bildungsforschung die Bedeutung der professionellen Weiterent-
wicklung fiir den Lernerfolg von Schiilerinnen und Schiilern bestitigen (vgl. Robin-
son, 2011).

Zwar gibt es in allen Bundeslindern eine allgemeine Verpflichtung zur Fortbil-
dung von Lehrkriften. Betrachtet man bestehende Vorgaben naher, féllt jedoch eine
gleich zweifache Individuumszentrierung auf. Es ist zum einen Lehrerinnen und
Lehrern iiberwiegend selbst iiberlassen, in welchem Umfang und fiir welche Fort-
bildung sie sich anmelden. Zum anderen ist nicht geregelt, wie Lernergebnisse und
daraus resultierende Unterrichtserfahrungen gewinnbringend geteilt werden konnen.
Gerade, weil Unterrichtsentwicklung mehr ist als die Weiterentwicklung des Unter-
richts einzelner Lehrkrifte und mit dem Begrift ein schulweiter Prozess verbunden
ist, wire dies jedoch von grofler Bedeutung. Soll Unterrichtsentwicklung gelingend
gestaltet werden, erscheint es notwendig, zu kldren, wie im Rahmen der schuli-
schen Personalentwicklung die Professionalisierung von Lehrkriften gefordert wer-
den kann. Dies ist umso mehr von Bedeutung, weil ,seit Mitte der neunziger Jahre
das konzeptionelle und empirische Wissen iiber schulinterne Qualifikationsprozes-
se, ausgenommen in spezifischen Projekten mit wissenschaftlichen Begleitungen [...]
sehr abgenommen hat“ (DVL{B, 2018, S. 66).

2. Ziel des Beitrages

In diesem Beitrag sollen daher Moglichkeiten fiir die professionelle Weiterentwick-
lung von Lehrkriften im System Schule ausgelotet werden. Dabei soll davon aus-
gegangen werden, dass fiir die erfolgreiche Zusammenarbeit von Lehrkriften auch
gemeinsame Lernprozesse und geteiltes Wissen als gemeinsame Arbeitsgrundlage
notwendig sind. Neben der Perspektive des Individuums soll deshalb eine Team-Per-
spektive systematisch einbezogen werden. Ebenso ist eine Fithrungsperspektive not-
wendig, weil Schulleitungen die Durchfithrung des schulischen Bildungs- und Er-
ziehungsauftrags sicherstellen und fiir die Personalentwicklung verantwortlich sind.
Unter Beriicksichtigung dieser Perspektiven werden vier Thesen abgeleitet und dar-
gestellt. Im Anschluss daran werden fiinf Handlungsvorschlage vorgestellt, die sich
an Lehrerinnen und Lehrer sowie an schulische Fithrungskrifte richten.

3. Perspektiven auf Professionalisierung

Unterricht kann vor allem dann nachhaltig weiterentwickelt werden, wenn Professio-
nalisierung nicht ausschliefllich aus der Sicht der einzelnen Lehrkrifte gedacht wird,
sondern die Kooperation in Teams sowie die Zusammenarbeit mit der Schulleitung
berticksichtigt wird. Daher soll nun aus Sicht dieser drei Perspektiven die Professio-
nalisierung von Lehrkriften beschrieben werden.
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3.1 Perspektive Lehrkraft

Professionalisierung von Lehrerinnen und Lehrern ist in allen Bundesldndern tiber
den Besuch von Fortbildungen verbindlich geregelt. Dennoch sind diese Regelun-
gen, etwa in den Landesbeamtengesetzen, Schulgesetzen und Dienstordnungen sehr
abstrakt formuliert und daher wenig tberpriifbar. Lehrerinnen und Lehrern ist es
tiberwiegend selbst iiberlassen, wie und in welchem Mafle sie die allgemeine Ver-
pflichtung ausfiillen. Dies fithrt dazu, dass die Nutzerinnen und Nutzer von Fortbil-
dungsangeboten eine eher ,positiv selektive Gruppe von Lehrkriften® (Richter, 2016,
S. 252) darstellt: sie befindet sich in der Mitte der beruflichen Karriere, ist eher in-
trinsisch motiviert und verfiigt sowohl iiber ein hohes Engagement als auch eine er-
hohte Selbstwirksamkeitserwartung (vgl. ebd.). Diejenigen Lehrkrifte, die eine Fort-
bildung besonders bendtigen, etwa, weil sie fachfremden Unterricht erteilen, nutzen
Fortbildungsangebot nur in sehr geringem Mafe und das, obwohl sie ihren Bedarf
als besonders hoch einschitzen (vgl. Hoffmann & Richter, 2016, S. 483ff.).

Mafinahmen zur professionellen Weiterentwicklung sollten sich daher an alle
Lehrerinnen und Lehrer richten und insbesondere auch die Lehrkrifte einbeziehen,
die wenig oder kein Interesse an beruflichem Lernen zeigen. Dabei ist zu bertick-
sichtigen, dass Professionalisierung mehr umfasst als den Besuch von Fortbildungen.
Neben den schulischen Formaten wie z.B. Studientagen und Formen des selbstge-
steuerten Lernens, etwa mit Fachliteratur, ist es vor allem auch der kollegiale Aus-
tausch, der zur Weiterentwicklung der Unterrichtspraxis beitragt.

3.2 Perspektive Team

Der schulische Bildungsauftrag wurde in den letzten Jahren erweitert. Neben einer
heterogener werdenden Schiilerschaft sind neue Aufgabenfelder, wie z.B. Bildung
in der digitalen Welt und Inklusion als Aufgabe aller Schulen hinzugekommen. Die
Vielzahl an neuen Aufgaben ist alleine, als ,Einzelkdmpfer®, nicht zu bewerkstelli-
gen. Notwendig und zugleich auch sinnvoll erscheint daher die Zusammenarbeit von
Lehrerinnen und Lehrern in Teams. Hier kann Unterricht dem erweiterten Bildungs-
auftrag entsprechend gestaltet werden. Ein gemeinsam abgestimmtes, arbeitsteiliges
Vorgehen kann entlastend wirken (vgl. AVS Thurgau, 2015). Solche Teams fungieren
dabei sowohl als Arbeits- wie auch als Lernteam und nehmen gleichermafien den
Unterrichtsalltag wie auch die Unterrichtsentwicklung in den Blick. In ihnen wird
Unterricht gemeinsam vorbereitet und voneinander und miteinander gelernt (vgl.
ebd.).

MafSnahmen zur professionellen Weiterentwicklung von Lehrkriften miissten da-
her Antworten geben, wie Lernen nicht nur als Prozess von Einzelpersonen, sondern
auch als Lernprozess eines gesamten Teams gestaltet werden kann und wie hierbei
auch individuelle Lernprozesse einbezogen werden koénnen.
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3.3 Perspektive Schulleitung

Trotz der festgestellten Individuumsperspektive haben Schulleitungen in Bezug auf
Fortbildung von Lehrkriften eine wichtige Rolle. Sie steuern die qualitatsvolle Wei-
terentwicklung der Schule und tragen in diesem Rahmen dafiir Sorge, ,,dass neue Er-
kenntnisse der Padagogik, Didaktik und der Fachwissenschaften in die Arbeit der
Schule einbezogen werden® (KM, 1976). Weiterhin wirken sie beim Fortbildungs-
besuch mit, indem Lehrerinnen und Lehrer Fortbildungen in Abstimmung mit der
Schulleitung besuchen und diese im Einzelfall zum Fortbildungsbesuch auch ver-
pflichtet werden konnen.

Es miisste daher gekldrt werden, welches Rollenverstindnis von Schulleitungs-
mitgliedern in Bezug auf die Professionalisierung von Lehrkriften den entsprechen-
den Mafinahmen zugrunde liegt. Daran ankniipfend sollten Moglichkeiten aufgezeigt
werden, mit denen man Lehrerinnen und Lehrern, die bisher an keiner Fortbildung
teilnehmen, gezielt ansprechen kann.

4. Thesen zur Professionalisierung im System Schule
4.1 These 1: Transfer in das eigene Unterrichtshandeln fokussieren

In der schulischen Praxis wird der Besuch von Fortbildungen mit dem Weiterlernen
im Beruf vielfach gleichgesetzt (vgl. Hoffmann & Richter, 2016, S. 489). Bei dieser
Form der Professionalisierung werden, im besten Falle, Teilnehmende mit Inhalten
vertraut gemacht, ein Mehrwert herausgearbeitet und Handlungsideen entwickelt.
Den Transfer an den unterschiedlichen Schulen miissen die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer jedoch haufig eigenstindig und alleine gestalten. Dies ist besonders dann
schwierig, wenn der Transfer in das Unterrichtshandeln gar nicht im Mittelpunkt der
Veranstaltung steht und sich diese auf die Préisentation neuer Inhalte beschrinkt, so-
dass fiir die gemeinsame Verarbeitung kein Raum mehr bleibt. Daher verwundert
es nicht, wenn die mit der Fortbildung verbundenen Erwartungen nur selten erfiillt
werden (vgl. Dubs, 2012, S. 96).

Fortbildungen sind deshalb vor allem dann wirksam und leisten einen Beitrag
zur Unterrichtsentwicklung, wenn Fortbildungsinhalte auf der Grundlage der Un-
terrichtsforschung basieren und die fachlichen Verstehensprozesse der Schiilerinnen
und Schiiler fokussiert werden. Weiterhin werden nicht nur neue Kenntnisse erwor-
ben, sondern auch daraus resultierende Unterrichtsergebnisse vorgestellt und reflek-
tiert. Hierbei werden die Teilnehmenden kontinuierlich begleitet und unterstiitzt
(vgl. Lipowsky & Rzejak, 2015, S. 144ft.). Dies ist moglich in klassischen Fortbildun-
gen, die sich jedoch iiber einen lingeren Zeitraum erstrecken, Erprobungsphasen be-
inhalten und in einer konstanten Gruppe stattfinden.
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Moglich ist dies jedoch auch in schulinternen Qualifizierungsformaten, zu de-
nen etwa Studientage eines gesamten Kollegiums sowie entsprechend ausgestaltete
Fachkonferenzen mit den Lehrkriften eines bestimmten Fachs zdhlen. Hier konnen
Lehrkrifte einer Schule wirksame Impulse fiir ihr Unterrichtshandeln erhalten, ge-
meinsam mit jhren Kolleginnen und Kollegen Unterricht planen und anschlieflend
Unterrichtserfahrungen teilen. Wie eingangs festgestellt, bestehen hier jedoch noch
konzeptionelle und empirische Liicken (vgl. DVL{B, 2018, S. 66ff.).

Dieser Forderung kénnte in der schulischen Praxis entsprochen werden,

o indem die professionelle Entwicklung von Lehrkriften gezielt geplant wird (vgl.
5.1),

o indem die vorhandenen Kompetenzen in einem Team sichtbar gemacht und mit-
einander verkniipft werden (vgl. 5.2),

 indem Mitarbeitergespriche, in denen die professionelle Weiterentwicklung der
Lehrkrifte fokussiert wird, zwischen Schulleitung und Lehrkraft durchgefiihrt
werden (vgl. 5.4),

o indem die schulische Qualititsentwicklung Qualifizierungselemente enthilt, die
die Unterrichtsentwicklung im Kollegium befordern (vgl. 5.5).

4.2 These 2: Verschrinkung von Unterrichtsentwicklung und
Unterrichtsarbeit

Der Begriff der Unterrichtsentwicklung fokussiert laut Horster und Rolff (2006,
S. 68) die ,Gesamtheit der systematischen Anstrengungen, die darauf gerichtet sind,
die Unterrichtspraxis im Sinne eines sinnhaften und effizienten Lernens zu optimie-
ren”. Trotz dieses ganzheitlichen Ansatzes zeigen Studien zu den Effekten der Schul-
programmarbeit, dass sie ,,keine nennenswerte Breitenwirkung fiir Qualitdtsverbesse-
rungen in der Lernkultur und der Unterrichtskultur zu entfachen® (Holtappels, 2014,
S. 36) vermogen und die in Schulprogrammen vorhandenen Schwerpunkte hierfiir
inhaltlich zu speziell sind (vgl. ebd.). Zudem kommt es im Rahmen der Unterrichts-
entwicklung hédufig nur zu einer oberfldchlichen Kosmetik, wohingegen zu selten an
den Tiefenstrukturen der Unterrichtsqualitdt gearbeitet wird (IPSN, 2012, S. 4). Die
Unterrichtsentwicklung hat demnach die eigentliche Unterrichtsarbeit nicht erreicht.

Ziel muss es daher sein, Unterrichtsentwicklung und Unterrichtsarbeit stirker
miteinander zu verschrianken. Die Unterrichtsarbeit von Lehrerinnen und Lehrern
wire dann der Ausgangspunkt, von dem aus schulische Schwerpunkte der Unter-
richtsentwicklung in den Blick genommen werden. Dieses Zusammenspiel hiefle
dann, bei der eigenen Unterrichtsarbeit bestimmte, schulweit abgestimmte Gesichts-
punkte zu beriicksichtigen. Dies kann als Rekontextualisierung schulischer Schwer-
punkte im eigenen Unterricht verstandnen werden.
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Dieser Forderung konnte in der schulischen Praxis entsprochen werden,

« indem Unterricht gemeinsam in Teams vorbereitet und entwickelt wird (vgl. 5.2),

o indem im Rahmen der schulischen Qualitidtsentwicklung Lernanldsse geschaffen
werden, die Auswirkung auf das Unterrichtshandeln haben (vgl. 5.5).

4.3 These 3: Schulleitungsmitglieder als Leiter von Lernprozessen

Schulgesetzliche Regelungen sehen wie oben beschrieben vor, dass Fortbildungen
zwar ,in Abstimmung® mit der Schulleitung besucht werden. Haufig wird die Rolle
der Schulleitung bei der professionellen Weiterentwicklung von Lehrkriften jedoch
nur organisatorisch verstanden, etwa indem eine Kollision mit anderen schulischen
Terminen gepriift wird.

Aufbauend auf diesen organisatorischen Aufgaben gilt es, Professionalisierung
von Lehrkriften im Sinne einer Weiterentwicklung von Unterricht und Schule zu se-
hen und der Schulleitung eine aktivere Rolle zukommen zu lassen (vgl. Hargreaves
& Fullan, 2012, S. 164). Ergebnisse der Bildungsforschung zeigen, dass sich dies als
hoch wirksam, bezogen auf den Lernerfolg von Schiilerinnen und Schiilern, erwie-
sen hat (vgl. Robinson, 2011, S. 104ft.).

Aufgabe der Schulleitung ist es daher, die Lernprozesse von Lehrkriften anzuleiten.
Dies beinhaltet, ihnen Zielperspektiven fiir die professionelle Weiterentwicklung auf-
zuzeigen, sie bei der Auswahl eines Ziels und dem Setzen von Priorititen zu beraten,
Fortbildungsmoglichkeiten zu vermitteln sowie non-formale und informelle Lernwe-
ge zu eroffnen. Dies kann etwa durch Verweis auf Fachliteratur oder Vermittlung
von internen oder externen Hospitationsangeboten geschehen. In beiden Fillen inte-
ressieren sich Schulleitungsmitglieder fiir Lernergebnisse und gemachte Unterrichts-
erfahrungen und unterstiitzen den Transfer in das eigene Handeln sowie in das Kol-
legium insgesamt (vgl. Timperley, 2012). Die Schulleitung ist an dieser Stelle aktiv in
das Lernen der Lehrkrifte eingebunden. Dies geschieht jedoch nicht in einem bevor-
mundenden Sinne, sondern schafft den Rahmen dafir, dass Lehrerinnen und Lehrer
sich als Professionelle begreifen und ihre Weiterentwicklung proaktiv angehen.

Dieser Forderung konnte in der schulischen Praxis entsprochen werden,

o indem die Planung der professionellen Entwicklung eingefordert wird (vgl. 5.1),

o indem diese Planung anschlieflend im Mitarbeitergesprich besprochen wird (vgl.
5.4),

o indem die schulische Qualitatsentwicklung als gemeinsamer Lernanlass verstan-
den wird und entsprechende Qualifizierungsangebote geschaffen werden (vgl.
5.5).
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4.4 These 4: Lehrerinnen und Lehrer als Professionelle starken

Wie eingangs beschrieben, sind Lehrkrifte zwar zur Fortbildung verpflichtet, Erhe-
bungen zum Fortbildungsbesuch zeigen jedoch, dass dieser in einigen Bundesldn-
dern nur bei 56 % der Lehrkrifte auch tatséchlich erfolgt (vgl. Hoffmann & Richter,
2016, S. 489). Das Rollenverstandnis von Lehrkriften in Bezug auf ihre kontinuierli-
che Professionalisierung ist daher zu prézisieren.

Sehr interessant ist in diesem Zusammenhang das Verstindnis, das auch dem
Teaching and Learning International Survey (TALIS) zugrunde liegt. Die Professi-
onalitit von Lehrkréften ist demnach gekennzeichnet durch ein gesichertes Profes-
sionswissen, das Lehrkrifte proaktiv und angepasst an die jeweiligen Bedarfe erwei-
tern und ausbauen. Sie verfiigen als Professionelle iiber Handlungsfreiheiten und
treffen Entscheidungen, etwa zur Unterrichtsgestaltung, in eigener Verantwortung.
Als aktive Mitgestalter bringen sich die Lehrkrifte in das Kollegium und in einzelne
Teams ein und verfiigen iiber eine teamorientierte Arbeitsweise (vgl. OECD, 2017).
Von diesem Verstdndnis soll im Folgenden ausgegangen werden, wenn von Professi-
onalisierung und Weiterlernen im Beruf gesprochen wird.

Dieser Forderung kann in der schulischen Praxis entsprochen werden,

o indem schulische Fithrungskrifte die Planung der professionellen Entwicklung
unterstiitzen und zugleich einfordern (5.1),

« indem gemeinsam als Team gelernt und entwickelt wird (5.2),

o indem vorhandene Kompetenzen sichtbar gemacht und verkniipft werden (5.2),

o indem im Mitarbeitergespriach die Moglichkeit geboten wird, seine Professionali-
tat zu zeigen (5.4).

5. Handlungsvorschlige

Auf der Grundlage der dargestellten Thesen werden die folgenden Handlungsvor-
schldge fiir Lehrkrifte und Schulleitungsmitglieder unterbreitet.

5.1 Planung der professionellen Entwicklung

Damit die Wahl der Fortbildungsmafinahmen nicht Beispiel von Beliebigkeit ist,
sondern Ausdruck einer gelebten Professionalitit von Lehrkraften, muss dieser Pro-
zess eigenstindig und in Abstimmung mit der Schulleitung geplant werden.

Durch ein strukturiertes Vorgehen kann die Planung der professionellen Ent-
wicklung sichergestellt und, sofern vorhanden, in einem Portfolio dokumentiert wer-
den. Die unten dargestellten Leitfragen konnen dazu dienen, diesen Prozess noch
reflektierter und auf eine nachhaltigere Kompetenzentwicklung im Beruf hin zu pla-
nen und somit die Unterrichtsentwicklung zu beférdern. Dies schliefSt gemeinsame
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Lernanlésse in der alltdglichen Teamarbeit und bei schulinternen Studientagen expli-
zit mit ein.

Ausgangspunkt sind hierbei stets die Stidrken der Lehrkraft, die u.a. auch durch
Feedback von Kolleginnen und Kollegen, Schiilerinnen und Schiilern sowie der
Schulleitung prézisiert werden. Unter Beriicksichtigung dieser Stirken sowie von
Kriterien fiir guten Unterrichts, wie sie insbesondere in den Orientierungs- bzw.
Referenzrahmen der Liander enthalten sind, legt die Lehrkraft Arbeitsbereiche fest,
wihlt aus moglichen Themenfeldern einen Bereich begriindet aus und setzt sich
eigene Ziele. Ebenso beschreibt sie, wie sie selbst aber auch die Schiilerinnen und
Schiiler und ggf. auch andere Personen, etwa Eltern, davon profitieren. Dieser Pers-
pektivwechsel ist von Bedeutung, um zu verdeutlichen, was ein verdndertes Lehrer-
handeln fiir Schiilerinnen und Schiiler impliziert.

In einem nichsten Schritt plant die Lehrkraft, wie sie die Kompetenzen erwerben
kann, um das Ziel zu erreichen und welche Fortbildungsangebote sie hierfiir nutzt.
Weil Unterrichtsentwicklung mehr ist als die Weiterentwicklung des eigenen Unter-
richts iiberlegt sie auch, mit wem sie das Ziel gemeinsam erreichen kann, welche
Schritte hierfiir notwendig sind und woran sie erkennt, dass sie das Ziel erreicht hat.
Ebenso entwickelt sie Ideen, wer sie in welchem Mafle dabei unterstiitzen kann, das
Ziel zu erreichen und wer an gemachten Erfahrungen und Erkenntnissen noch Inte-
resse hitte.

Beispielhafter Fragebogen zur Planung der professionellen Entwicklung
Das sind meine personlichen und professionellen Stirken:

Unter Beriicksichtigung der Kriterien guten Unterrichts und aufbauend auf mei-
nen Stirken mochte ich an diesen Themen weiter arbeiten:

Fiir die ndchste Zeit wéhle ich dieses Thema und setze mir das folgende Ziel:
So profitiere ich davon, wenn ich mein Ziel erreiche:

So profitieren meine Schiilerinnen und Schiiler sowie andere Personen davon,
wenn ich mein Ziel erreiche:

Hierdurch kann ich die Kompetenzen erwerben, um das Ziel zu erreichen:
Mit dieser Person kann ich mein Ziel gemeinsam erreichen:

Das mochte ich ausprobieren, um mein Ziel zu erreichen:

Daran mache ich fest, ob ich mein Ziel erreicht habe:

Diese Personen unterstiitzen mich dabei, mein Ziel zu erreichen, indem sie Fol-
gendes tun:

Diese Personen sind noch an meinen Erkenntnissen und Erfahrungen interessiert:
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5.2 Unterrichtsbezogene Zusammenarbeit in Teams

Die Zusammenarbeit von Lehrerinnen und Lehrern ist fester Bestandteil ihrer Pro-
fessionalitdt (vgl. OECD, 2017) und wird insbesondere bei der Bewiltigung von
Aufgaben wie der Inklusion als notwendige Strategie angesehen. Kooperation im
Kollegium kann, wie auch die Wertschitzung von Fortbildung, zu einer héheren
Motivation im Lehrberuf beitragen (vgl. Richter, 2016, S. 252). An dieser Stelle soll
die unterrichtsbezogene Zusammenarbeit in Teams vor allem als Méglichkeit vor-
gestellt werden, mit denen Lernen und Arbeiten, zwei unterschiedliche Funktionen
eines Teams, verbunden und verschrinkt werden konnen. Als Arbeitsteam geht es
darum, sich gegenseitig zu entlasten, indem komplexere Aufgaben arbeitsteilig ange-
gangen und bearbeitet werden. Als Entwicklungsteam geht es darum, Unterricht ge-
meinsam weiterzuentwickeln und Lernergebnisse unter Beriicksichtigung der jeweils
spezifischen Ausgangslage zu verbessern. Dies kann insbesondere auch mit Bezug
auf schulweite Entwicklungsprozesse geschehen, die dezentral in einzelnen Teams
ausgestaltet werden, um moglichst nah am eigentlichen Unterrichtshandeln zu sein.
Damit wird deutlich, dass eine solche Zusammenarbeit mehr ist, als eine, die pri-
mir der Legitimation des bisher Bestehenden dient. Durch eine derart fokussierte
Teamarbeit konnen Unterrichtsarbeit und Unterrichtsentwicklung sinnvoll miteinan-
der verbunden werden.

Um durch die Teamarbeit die Professionalisierung der Lehrkréfte zu unterstiit-
zen, gilt es Teamaufgaben mit den jeweiligen Kompetenzen in Beziehung zu setzen.
Hierfiir ist es ein erster Schritt, gemeinsam festzustellen, welche Aufgaben im Team
vorhanden sind. Dies ist je nach Art des Teams sehr verschieden: Bei einem Jahr-
gangsteam mit Klassenlehrkriften einer Grundschule konnen dies beispielweise die
einzelnen Unterrichtsficher oder auch eine Fichergruppe sein, wihrend ein Fach-
team einer weiterfithrenden Schule Aufgaben eher nach fachlichen Bereichen und
Klassenstufen differenziert.

Werden in einem zweiten Schritt auch die vorhandenen Kompetenzen und Stér-
ken der Lehrkrifte sichtbar gemacht, konnen sich im gemeinsamen Dialog Zustén-
digkeiten fiir einzelne Aufgaben ergeben, die dann arbeitsteilig bearbeitet werden.
Dies ermdglicht eine sinnvolle Verkniipfung von Unterrichtsarbeit und Unterrichts-
entwicklung. Vorhandenes und sich erweiterndes professionelles Wissen wird ge-
nutzt, um entsprechende Materialien zu erstellen, die auch von anderen Lehrkréften
eingesetzt werden konnen. Diese Zustandigkeit im Team kann und sollte auch bei
der Planung der professionellen Entwicklung beriicksichtigt werden. Die Teilnahme
an einer Fortbildungsreihe zum Rechtschreibunterricht kann z.B. gezielt damit ver-
bunden werden, sinnvolle Impulse fiir das gesamte Team zur Verfiigung zu stellen.

Neben dem vorgestellten arbeitsteiligen Vorgehen gibt es Themenstellungen,
die fiir alle Teammitglieder besondere Bedeutung haben, etwa, weil sie sich aus der
schulischen Qualitdtsentwicklung ergeben, und die deshalb auch die Auseinander-
setzung aller Teammitglieder erfordern. Hierbei sichten die Teammitglieder ver-
schiedene unterrichtliche Konzepte, identifizieren besonders tragfihige Konzepte
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und planen, erproben und reflektieren auf dieser Grundlage ihr gemeinsames Un-
terrichtshandeln. Eine solche Zusammenarbeit bietet das Potenzial zur Kooperation,
wie sie der professionellen Lerngemeinschaft (vgl. Rolff, 2007, S. 113ff.) entspricht:
Die Zusammenarbeit ist gekennzeichnet von einem reflektierenden Dialog und einer
damit einhergehenden Deprivatisierung der Unterrichtspraxis. Es gibt einen gemein-
samen Fokus auf die Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler auf der Grundlage
einer gemeinsamen Zielvorstellung.

Langjahrige Erfahrungen zu einer solchen Zusammenarbeit wurden beispiels-
weise im Projekt SINUS und seinen entsprechenden Nachfolgeprojekten gesam-
melt. Dem Projekt lag ein Implementierungsverstindnis zugrunde, nach dem Un-
terrichtsentwicklung sich an bekannten Problembereichen des (Fach-)Unterrichts
orientiert (vgl. Ostermeier et al., 2004). Hierzu wurden fiir den mathematischen so-
wie naturwissenschaftlichen Unterricht didaktische Handreichungen mit umfang-
reichen Beispielen zur Verfiigung gestellt, die den gemeinsamen Austausch iiber
die Unterrichtsarbeit erleichtern (vgl. Ostermeier et al., 2004, S. 217). Damit wird
der Lehrerkooperation, die im Sinus-Projekt als zentrales Prinzip verstanden wird,
eine inhaltliche Grundlage gegeben. Der Abschlussbericht zeigt, dass die Lehrkrifte
»iuberwiegend in der Lage waren, die Impulse aufzugreifen und sie in die eigene Ar-
beit zu integrieren® (Fischer et al., 2014, S. 20).

Das Beispiel des SINUS-Projekts zeigt, dass eine entwicklungsorientierte Zusam-
menarbeit in der Praxis moglich ist und die Unterrichtsentwicklung durch fachli-
che Impulse sinnvoll unterstiitzt werden kann. Dies sollte im Rahmen der schuli-
schen Personalentwicklung noch viel starker Beriicksichtigung finden, weil hierdurch
die Weiterentwicklung des Unterrichts in einem umfassenderen Sinne mdglich wird,
als traditionelle Weiterbildung dies zu leisten vermag (vgl. Oelkers & Reusser, 2008,
S. 390).

5.3 Lernen im Kollegium bilanzieren

Professionelle Weiterentwicklung von Lehrerinnen und Lehrern in einem umfassen-
den Sinne zu verstehen heif3t auch, miteinander und voneinander zu lernen. Die-
ser Bereich wird in Schulen hédufig nur unsystematisch praktiziert. Dabei gibt es
viele Moglichkeiten, etwa zum Ende eines Schuljahres, Entwicklungen auf ganz un-
terschiedlichen Ebenen zu bilanzieren, Positives hierdurch zu teilen und auch iiber
die Grenzen des eigenen Unterrichts zu etablieren. Hierfiir bietet sich vor allem die
Fachkonferenz an. In kleinen Systemen kann dieser Bilanzierungsprozess auch mit
dem gesamten Kollegium durchgefiihrt werden.

Auf der Ebene der Lehrkrifte konnen diese eine individuelle Bilanz ziehen. Sie
resiimieren, was sie im Laufe des Schuljahres erprobt haben, identifizieren, was sich
davon besonders gelohnt hat und wer dadurch welchen Mehrwert hatte. Zudem
tiberlegen sie, wer noch an den Ergebnissen interessiert wéire und wie dies einfach
und verstindlich dargestellt werden konnte. Neben kurzen Ubersichten kénnen dies
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vor allem auch Einladungen zur kollegialen Hospitation sein. An dieser Stelle ist es
auch sinnvoll, Riickmeldungen von Schiilerinnen und Schiilern einzubeziehen. Dies
ist insbesondere dann sinnvoll, wenn an der Schule ein Feedback von Schiilerinnen
und Schiilern im Rahmen eines Qualitdtsmanagementsystems vorgesehen ist. In den
einzelnen Teams oder auch im gesamten Kollegium kann sich dann, auf freiwilliger
Basis, tiber die jeweiligen Bilanzen ausgetauscht werden. Die positiven Entwicklun-
gen der Lehrkrifte werden hierdurch in den Mittelpunkt gestellt und gewiirdigt.

Das folgende Beispiel zeigt, wie dies beispielhaft méglich ist. Das Kollegium ei-
ner Grundschule veranstaltet gegen Ende des Schuljahres eine sogenannte ,Geben-
und Nehmen-Konferenz®. Hierbei entscheiden sich die einzelnen Jahrgangsteams fiir
ein Hauptfach und iiberlegen, womit die Teammitglieder bezogen auf ihre Unter-
richtsarbeit in diesem Fach zufrieden sind und was sich so bewihrt hat, dass sie es
anderen gerne zur Verfiigung stellen mochten. Dies konnen sehr unterschiedliche
und niederschwellige Erfolge sein, die, etwa bezogen auf den Deutschunterricht in
einem ersten Schuljahr, von Mdoglichkeiten der Buchstabeneinfiithrung, tiber sinnvol-
le Schreibanlésse bis hin zu ersten Rechtschreibphdnomenen reichen. Auch wenn es
den beteiligten Lehrkriften haufig nicht immer leicht fallt, Giber ihre eigenen Erfol-
ge zu sprechen, werden sie durch das Interesse ihrer Kolleginnen und Kollegen wert-
geschitzt. Ebenso werden Situationen besprochen, die im Nachhinein anders gelost
worden wiéren. An diesen Stolperstellen kann die Gruppe, falls gewiinscht, Ideen fiir
mogliche Alternativen entwickeln. Beides wird kurz und prignant zusammengefasst,
sodass es auf verstindliche Art und Weise anderen Kolleginnen und Kollegen zur
Verfiigung gestellt werden kann. Pro Jahrgangsteam wird am Ende der Konferenz
eine Erkenntnis ausgewdhlt und dem Plenum vorgestellt. Anschliefend erhalten die
einzelnen Jahrgangsteams die ausfiihrlicheren Informationen, in denen sie gut geriis-
tet in das kommende Schuljahr starten kénnen.

Weil jeder etwas gibt und gleichzeitig etwas bekommt, wird diese Konferenz als
sehr gewinnbringend erlebt. Mit ihr ist es moglich, die Zusammenarbeit im Kolle-
gium insgesamt zu stirken und wertschitzend mit der eigenen Arbeit umzugehen.
Wenn sich hieraus Anfragen fiir eine kollegiale Hospitation ergeben, wird dies sogar
noch gesteigert.

5.4 Mitarbeitergesprich

Bisher wurden einige Instrumente dargestellt, die ihren Schwerpunkt bei den Lehre-
rinnen und Lehrern hatten. Die eigene professionelle Weiterentwicklung zu planen,
in Teams zusammenzuarbeiten und Entwicklungen zu bilanzieren sind wichtige Be-
standteile, die fiir die Professionalisierung der padagogischen Arbeit sehr férderlich
sind und die von den Lehrkriften als Professionelle ausgehen. Mit dem Mitarbei-
tergesprach wird nun auch die Schulleitung in die professionelle Weiterentwicklung
eingebunden. Sie kann auf die geleistete Arbeit Bezug nehmen und die professionel-
le Weiterentwicklung aktiv unterstiitzen. Dies ist insbesondere von Bedeutung, weil
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das Mitarbeitergespréch als Instrument teilweise auch schon eingefiihrt ist, der Fo-
kus Lernen jedoch noch nicht immer im Mittelpunkt steht. Hier konnen Schullei-
tungsmitglieder einen Unterschied machen, indem sie Lern- und Entwicklungspro-
zesse anleiten, daraus ergebende Prozesse strukturieren und einen Transfer in das
Kollegium mitorganisieren. Wenn Entwicklungsprozesse nicht selbststindig von den
Lehrkriften angestofSen werden, kénnen sie auch von Schulleitungsmitgliedern ein-
gefordert werden.

Im Mitarbeitergesprich sollte die Planung der eigenen professionellen Weiter-
entwicklung explizit thematisiert werden. Gemeinsam konnen relevante Ziele be-
sprochen werden und das jeweilige Schulleitungsmitglied kann bei der Suche nach
entsprechenden Fortbildungsmoglichkeiten unterstiitzen. Hier sind auch Formen
non-formalen und informellen Lernens zu berticksichtigen, etwa, wenn auf Literatur
zur eigenstandigen Auseinandersetzung oder auf interne oder externe Hospitations-
moglichkeiten verwiesen wird. Die Rahmenbedingungen, wie etwa Freistellung fiir
Fortbildung und Hospitation, sollten hierbei beriicksichtigt werden.

Nicht zuletzt kénnen auch die Lernbilanzen in den Mitarbeitergesprachen be-
sprochen werden. An dieser Stelle kann die Schulleitung Entwicklungen wiirdi-
gen und fiir den Transfer wichtige Einschitzungen liefern. Insbesondere kann ge-
meinsam besprochen werden, wer weiterhin von gemachten Erfahrungen profitieren
kénnte und wie diese sinnvoll prasentiert werden konnen. Beides ist im Sinne eines
gemeinsamen Lernens von grofler Bedeutung. Fiir Schulleitungsmitglieder kénnen
daher die folgenden Reflexionsfragen eine Anregung sein (vgl. Albers & Lind, 2017):

Wer wire noch an den Erkenntnissen und Erfahrungen von Frau X / Herrn Y in-
teressiert? Wer in der Schule begegnet dhnlichen Herausforderungen und wiére an
personlich gewonnenen Erkenntnissen interessiert?

Was denke ich tiber den Inhalt der Fortbildung? Bin ich bereit, Frau X / Herrn Y
bei der Integration in sein Unterrichtshandeln zu unterstiitzen (ggf. auch bei Wi-
derstinden)?

Welchen Beitrag kann ich leisten, um den Transformationsprozess so zu unter-
stiitzen, dass moglichst viele Personen davon profitieren? Auf welche bisherigen
Entwicklungen kann sich in diesem Prozess bezogen werden?

Wie konnen Ergebnisse von Fortbildungen méglichst vielen Personen zugéinglich
gemacht werden?
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5.5 Schulische Qualititsentwicklung als gemeinsamer Lernanlass

Im Rahmen der schulischen Qualititsentwicklung wird an Zielen und Mafinahmen
gearbeitet, die fiir den Unterricht und den Lernerfolg der Schiilerinnen und Schii-
ler bedeutsam sind. Die Qualititsarbeit hat daher in gleichem Maf3e den schulischen
Bildungs- und Erziehungsauftrag im Blick wie auch den Unterricht, in dem dieser
konkretisiert wird. Dennoch ist diese Bezugnahme auf den Unterricht durchaus he-
rausfordernd und findet hdufig nur auf sehr oberflichlicher Ebene statt (vgl. Holt-
appels, 2014, S. 36). Deshalb gilt es, Entwicklungsvorhaben an den Kriterien guten
Unterrichts auszurichten und im Prozess eine gemeinsame Professionalisierung des
Kollegiums vorzusehen, sodass das unterrichtliche Handeln der Lehrkrifte auch tat-
sachlich tangiert wird.

Fokussiert eine Schule im Rahmen der schulischen Qualititsentwicklung das
Thema ,,Bildung in der digitalen Welt“ kann die gemeinsame Professionalisierung
von Lehrkriften insbesondere im Rahmen eines Studientages initiiert werden. An-
schlieflend ist eine arbeitsteilige Weiterfithrung in Fachkonferenzen oder Jahrgangs-
teams sinnvoll, etwa, wenn der Einsatz digitaler Medien im Unterricht entsprechend
der fachspezifischen Nutzungsmoglichkeiten aufgezeigt wird und entsprechende Un-
terrichtsvorhaben geplant werden. Dies macht ein aufeinander abgestimmtes Qualifi-
zierungsangebot erforderlich, das je nach Schulart und Bundesland durch die einzel-
nen Landesinstitute bereits angeboten wird.

6. Reflexion und Diskussion

Dass professionelle Kompetenz fiir den Erfolg von Unterricht und Schule von gro-
Ber Bedeutung ist, ist unbestritten. Dass die professionelle Weiterentwicklung im
System Schule auf vielfiltige Art und Weise geférdert werden konnen, wurde im
vorliegenden Beitrag dargestellt. Die vorgestellten Perspektiven, Thesen und Hand-
lungsvorschlige zielen darauf ab, hierbei sowohl Lehrerinnen und Lehrer als auch
die Mitglieder der Schulleitung einzubeziehen und Professionalisierung nicht indi-
viduumsfixiert zu sehen, sondern das gemeinsame Teilen von Lernerfahrungen zum
integrativen Bestandteil des Berufsverstindnisses werden zu lassen. Dies trigt zum
Gelingen einer innovativen und leistungsstarken Schule, in der Unterricht kontinu-
ierlich weiterentwickelt wird, in erheblichem Mafie bei.

Offene Fragen ergeben sich bei einem solchen Bild von professioneller Weiterent-
wicklung vor allem fiir die Fortbildungsinstitute, die hdufig noch in einzelnen, wenig
vernetzten Fortbildungsformaten denken und entsprechende Angebote durchfiihren.
Wie Formate alternativ aussehen konnen, wie sie sich in héherem Mafle auf schu-
lische Entwicklungsprozesse beziehen konnen und sehr viel dezentraler schulische
Teams unterstiitzen konnen, wére hierbei noch zu kldren.
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