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Vorwort der Reihenherausgeber/innen

In dieser Reihe stellt die School of Education der Universitdt Salzburg gemeinsam
mit (inter)nationalen Kooperationspartnern ihre fachdidaktische und bildungswis-
senschaftliche Forschung vor und schafft so ein Forum fiir den Diskurs an einer
doppelten Schnittstelle: zwischen Wissenschaft und Profession sowie zwischen
Schulpéddagogik, Unterrichts- und Lehrerbildungsforschung.

Die wissenschaftlich-akademische Professionalisierung von (angehenden) Lehr-
personen, deren Diskursivierung sowie Entwicklung, Modellierung und Wirksam-
keitsiiberpriifung ihrer Kompetenzen in Verzahnung mit Schul- und Unterrichts-
forschung ist das Tétigkeitszentrum der School of Education.

Die vier Sdulen der Lehrer/innen/bildung, Fachwissenschaften, Fachdidaktiken,
Bildungswissenschaften und Schulpraxis werden dabei gleichermaflen einbezogen.
Inter- und transdisziplindre nachhaltige Zusammenarbeit {iber die Disziplin- und
Fichergrenzen hinaus ermdéglicht die Biindelung der Krifte, neue Fragestellungen
und das gemeinsame Erreichen von Qualititszielen in Lehre und Forschung.

Das besondere Profil liegt in der Gestaltung von Lehrer/innen/bildung als kom-
plexem ,Gesamtkunstwerk®, in der alte Dualismen von Fach(didaktik) und allgemei-
ner Pddagogik zu Gunsten zukunftsgerichteter und komplementarer Verbindungen
zwischen Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Bildungswissenschaften und padagogischer
Praxis iiberwunden werden. Damit wird die Vernetztheit des Professionswissens in
die wissenschaftliche Zusammenarbeit hinein iibersetzt.

Dabei ist die Perspektive der Bildungswissenschaften auf den Lernenden, sei-
ne personlichen Potentiale, iiberfachlichen Kompetenzen und seine Umwelten ge-
richtet; der Blick der Fachwissenschaften kommt aus der Struktur des diszipliniren
Fachwissens und der Logik des Erkenntnisprozesses; die Fachdidaktiken sehen den
Inhalt aus den Augen der Lernenden und ihrer Strukturen des fachlichen Verstehens.
Alle drei Zugange treffen sich dort, wo man begreifen mochte, wie Wissen entsteht
und Kompetenzen erworben werden.

In Monographien und Sammelbédnden, die teils auf gemeinsame Tagungen und
Kongresse der Fachbereiche und der School of Education zuriickgehen, teils die
Forschungsresultate der Wissenschaftler/innen darstellen, werden Grundlagenfragen,
Kontroversen, theoretische Fundamente und Modellentwicklungen dargelegt.

Ebenso sollen methodisch unterschiedlich angelegte empirische Studien im
Horizont nationaler und internationaler Entwicklungen vorgestellt, analysiert und
diskutiert werden. Erkenntniskritische und entwicklungsfordernde Forschungsfragen
werden in den natur- und kulturwissenschaftlichen Doménen der Fachdidaktiken
aufgegriffen und vor dem Hintergrund der internationalen Bemiithungen der Quali-
tatsentwicklung von Schule und Lehrer/innen/bildung weiterentwickelt und zu be-
antworten versucht. Wesentlich ist immer auch die Einbeziehung von Implikationen
firr die Unterrichtspraxis bzw. — weitergedacht — fiir Lehr- und Lernprozesse.
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Die Reihe richtet sich an das interessierte wissenschaftliche Fachkollegium, an
Lehrerbildner/innen, Lehrpersonen sowie an Studierende der Lehrdmter, im Beson-
deren der allgemeinbildenden und berufsbildenden Sekundarstufe.

Viele Menschen haben zusammengewirkt, um diese Reihe zu erméglichen. Unser
herzlicher Dank gilt dem Waxmann Verlag als professionellem Partner der Reihe so-
wie der Universitét Salzburg fiir vielfiltige Unterstiitzung.

Das Direktorium der School of Education der Universitit Salzburg

Ulrike Greiner
Jorg Zumbach



Einleitung

Dieses nun vorliegende Buch ist aus der Sicht der Autorinnen und Autoren aus
unterschiedlichen Griinden einzigartig in seiner Form und seinem Anspruch ge-
worden. Ob und warum sich diese Einschitzung als treffend erweisen konnte, dies
herauszufinden und zu beurteilen, soll allerdings den geschdtzten Leserinnen und
Lesern iiberlassen bleiben.

Wir wollen hier einleitend einige Griinde, Motive und Absichten nennen, die fiir
uns mit dem Schreiben dieses Bandes in Verbindung stehen.

Es war unsere Absicht, einen konzeptionellen Beitrag zur Debatte iiber die
Relevanz und Konstitution fachlicher Bildung zu leisten. Es ist uns bewusst, dass
unsere Argumente letztlich mit einem normativen Konzept verbunden sind, dessen
Schlissigkeit und gesellschaftliche sowie schulpadagogische Relevanz allerdings -
wie wir meinen - gut begriindet ist und einsichtig gemacht werden kann.

Fiir uns als Autorinnen und Autoren dieses Bandes, welche im Wesentlichen in
der universitiren Lehrerinnen- und Lehrerbildung und damit verbunden in der em-
pirischen fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen
Forschung arbeiten, war es eine besondere Herausforderung, uns in einem intensi-
ven interdisziplindren Diskurs iiber zentrale fachliche Konzepte in den (schulischen)
Fichern zu verstdndigen, alle Einzelfachkonzepte zu kommentieren und daher auch
- als Konsequenz unserer Zusammenarbeit — diesen Text gemeinsam zu publizieren.

Dieses Buch bietet eine integrative Perspektive und stellt ,,grofle“ Fragen, die aus
unserer Sicht alle Schulficher heute betreffen, die aber selten gestellt werden, gera-
de auch nicht in der gegenwirtigen, auf relativ spezialisierte, kleinteilige Problem-
stellungen fokussierten Forschung. Die Zugangsweisen, Strukturen und Konzepte,
die wir ausgewdhlt, weiterentwickelt und teilweise auch neu formiert haben, sind fiir
alle Facher relevant, insbesondere fiir die Unterrichtsficher der Sekundarstufe I, je-
ner Zeit der allgemeinbildenden Grundbildung, die im Fokus unseres Fichermodells
steht. Aber auch die universitiren Fachwissenschaften und Fachdidaktiken der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung sollten sich diesen Themen stellen, denn auch im
Studium sind integrative curriculare Ordnungen, fachliche Tiefenstrukturen und in-
terdisziplindre Zusammenhénge sehr wichtig geworden.

Im Hintergrund sind einige Entwicklungen und Prozesse angesiedelt, die den
Entstehungszusammenhang des Konzeptes deutlicher erldutern koénnen. Einige
Autorinnen und Autoren unserer Gruppe begleiten als wissenschaftliches Team ak-
tuell die Entstehung der neuen Lehrpldne fiir die Primarstufe und die Sekundar-
stufe I in Osterreich im Auftrag des Bildungsministeriums. Dabei wurde fiir uns deut-
lich, wie wichtig es fiir Lehrpersonen zunehmend wird, den Gesamtzusammenhang
zwischen Lehrplanen, Fachkonzepten, Kompetenzanforderungen an ihre Schiile-
rinnen und Schiiler, fachunterrichtlicher Leistungsbeurteilung und etwaigen (na-
tional-)staatlichen (Test- und) Monitoringsystemen zu rekonstruieren. Das Buch
soll diesbeziiglich auch ein Beitrag zum tieferen Verstehen der Position des eigenen
Faches und seines zentralen Kerns sein. Ein grundlegendes Verstindnis fachlicher
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Zusammenhénge im Sinne eines tiefenstrukturell angelegten Orientierungswissens
der Lehrkrifte unterstiitzt auch die angestrebte Kompetenzentwicklung der Schii-
lerinnen und Schiiler im Sinne eines Kompetenzverstidndnisses, das zuvorderst nicht
trainierbare Detailfertigkeiten, sondern verstehendes Entscheidungshandeln von zu-
kiinftigen Biirgerinnen und Biirgern anzielt. Zusammenhidnge zu verstehen, und
zwar nicht nur auf der Oberflichenebene, wird wichtiger in einer (zumindest schein-
bar) volatil gewordenen Welt.

In diesem Kontext war uns auch sehr wichtig, die Schulficher der Sekundarstufe I
in einem Gesamtstrukturkonzept schulfachlichen Lernens zu verorten. Unser Fécher-
konzept der allgemeinbildenden Sekundarstufe I als Orientierungs- und Kommuni-
kationsstruktur in Schule und Gesellschaft ist ein solches Diskussionsangebot, den
Facherkanon nicht nur als unverbundene Addition historisch gewachsener und kon-
tingenter Ficher zu sehen, die letztlich im Zuge gesellschaftlicher Entwicklungen
austauschbar sind, sondern als sinnvollen fachlichen Denk- und Handlungs-
zusammenhang aufgeklarter Gesellschaften, der auch in der Schule selbst als Ganzes
zum Gesprachsanlass — durchaus unter Einbezug der Schiilerinnen und Schiiler -
werden sollte.

Im Zuge der Fragen gesellschaftlicher Relevanz, die sich beim Verfassen von
Lehrplénen stellen, die Eckpunkte fiir Wissen, Kénnen und Engagement der Schiile-
rinnen und Schiiler bis zum Ende der Pflichtschulzeit (i.e. = Grundbildungszeit) an-
geben sollen, wurde fiir uns der Austausch iiber Perspektiven auf erwartbare oder
vonstattengehende gesellschaftliche Entwicklungen und deren globale Kontexte
bedeutsam. Dabei zeigte sich ebenfalls wieder, dass man je nach den fachlichen
Perspektiven sehr differenziert auf die Phidnomene, die uns tagtiglich begegnen,
blicken kann. Profunde Analysen gegenwirtiger gesellschaftlicher, 6konomischer,
wissenschaftlicher, kultureller, politischer und moralischer Problemlagen unserer
sWelten“ sollen jedenfalls ein zentraler Bezugspunkt von schulfachlichem Lernen mit
Blick auf die erreichte Grundbildung sein, um Orientierung und damit auch infor-
mierte Partizipationsméglichkeiten der Schulabsolventinnen und -absolventen durch
gestirkte Urteils- und Entscheidungsfahigkeit zu ermdglichen.

Das vorliegende Konzept fachlicher Grundbildung mit Fokus auf die Sekundar-
stufe I mochte daher drei Herausforderungen zusammendenken:

— die gesellschaftlichen Dynamiken,
— das fachlich strukturierte schulische Lernen,
— die Ziele der Grundbildung am Ende der Sekundarstufe I.

Das hier entwickelte fachlich strukturierte Grundbildungskonzept begegnet den neu-

en Anforderungen an fachliche Bildung mit

— einem Ficherstrukturmodell, das auf Kommunikation und Urteilsfahigkeit der
Schiilerinnen und Schiiler gerichtet ist, und

— einem allgemeinbildenden Fachverstindnis, das nachhaltige fachliche Verstehens-
prozesse mit gesellschaftlich relevantem Orientierungswissen verbindet.



Einleitung

Dieses Buch wendet sich an ein breites Publikum. Geschrieben wurde es in ers-
ter Linie fiir Lehrpersonen und Lehramtsstudierende, daher ist es auch als Lektiire
fiur Lehrer- und Lehrerinnenausbildung sowie Lehrer- und Lehrerinnenfortbildung
in unterschiedlichen, auch gemischten Fachgruppen intendiert. Ebenso kann es als
Unterlage in einem Schulentwicklungsprozess zum Zwecke der Verstindigung iiber
die Positionierung der Facher(gruppen) an einer spezifischen Schule dienen.

Im Zentrum stehen Fragen der fachlichen Grundbildung im Horizont heutiger
gesellschaftlicher Herausforderungen, ein Thema, das uns alle, Professionisten wie
interessierte und/oder betroffene Offentlichkeit, noch lange beschiftigen wird.

Zuletzt haben wir zu danken:

Wir danken Roland Fischer, Mitglied des Nationalen Qualititssicherungsrates
fiir Pidagoginnen- und Pidagogenbildung in Osterreich und Vordenker vieler
Entwicklungen, fiir seine zahlreichen bildungstheoretischen Beitrdge, die uns weiter
motivierten, an einem ficherorientierten Grundbildungskonzept zu arbeiten.

Wir danken unseren Kolleginnen und Kollegen Giinter Amesberger, Tanja
Angelovska, Andrea Ender, Karl Josef Fuchs, Thomas Jekel, Matthias Pauldrach,
Michaela Schwarzbauer und Alexander Strahl fiir ihre Lektiire, ihre Beitrage, Kritik
und Kommentierung!

Herr Till Mayrhofer hat uns in der formalen Gestaltung des vorliegenden Bandes
tatkraftig unterstiitzt, besten Dank dafiir.

Zuletzt sei dem Verlag Waxmann herzlich gedankt, insbesondere unserer
Partnerin Frau Beate Plugge, die uns im Publikationsprozess umfassend und gedul-
dig unterstiitzt hat.

Salzburg, im Mai 2019
Ulrike Greiner, Irmtraud Kaiser, Christoph Kithberger,
Giinter Maresch, Verena Oesterhelt, Hubert Weiglhofer
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1. Grundbildung als Antwort auf gesellschaftliche
Herausforderungen

1.1 Verianderungspathos und Beschleunigung: Wie prizise muss man
die gegenwirtige ,,Welt“ beschreiben?

Wir leben aktuell in einer Welt, die sich ,angeblich® rasanter und umfassender ver-
andert und weiterentwickelt denn je. An diesem Prozess scheinen alle Teilsysteme
unserer Gesellschaft beteiligt, wie z.B. Wirtschaft, Recht, Wissenschaft, Bildung,
Medien, Gesundheit und Religion.

»Angeblich“ haben wir hier in Anfithrungszeichen gesetzt: Es konnte sein, dass
das Ausmaf} und die Intensitit, in der viele Zeitgenossen permanente Veranderung,
und noch dazu eine, die im Modus der Beschleunigung (Rosa, 2005) daherkommt,
erleben bzw. proklamieren, in einem bestimmten Zusammenhang damit steht,
dass offentliche Diskurse weitgehend fehlen, die grofiere Zusammenhinge von
Entwicklungen, seien sie historischer und/oder aktueller Art, und deren Tiefen-
strukturen skizzieren und verstehbar machen. Die Aussage, es wiirde sich alles ver-
andern, bleibt dann eine Metapher fiir ein unbegriffenes diffuses Gefiihl des Nicht-
Verstehens.

Wer fachliche Konzepte im schulischen Lernen fiir wichtig hilt, damit die Welt
verstehbar bleibt oder verstehbarer wird, bendtigt aus unserer Sicht aber eine mog-
lichst prézise Beschreibung der heutigen Verfasstheit der ,Welt(en), und dies gilt
nicht nur fiir gesellschaftswissenschaftliche Féacher.

Dass man inhaltliche Fragen zu einem relevanten Schulcurriculum (wieder) mit
einer gesellschaftlichen Zustandsbeschreibung beginnen sollte, hat unlidngst der
Bildungswissenschaftler Terhart (2019) vorgeschlagen. Sein Vorschlag eines ,Ko-
ordinatensystems® (S. 177) erlebbarer und alltagsrelevanter gesellschaftlich-kulturel-
ler Antinomien ist stark an westlichen hochentwickelten postindustriellen Wissens-
gesellschaften orientiert. Er benennt vier Bereiche, die er als ,Zeitsignaturen®
(S. 178) bezeichnet: Individualisierung und Re-Vergemeinschaftung, Globalisierun-
gen und Lokalisierungen, Digitalisierung und Authentizitit, Qualifikationszwang
und Qualifikationsverfall.

Diesen gesellschaftlich-kulturellen Signaturen, die gleichzeitig enorme 6konomi-
sche, okologische, ethische und politische Spannungsfelder konturieren, kann man
gut folgen.

Man kénnte noch etwas abstrakter formulieren und vier gesellschaftliche Prozesse
mit Fokus auf zentrale Spannungsfelder von Wissensstrukturen einerseits, politi-
schen und 6konomischen Entwicklungen andererseits fokussieren, da wir in diesen
Bereichen tatsichlich substantielle Verdnderungen in der Tiefenstruktur orten.

An einer exakten Analyse von gegenwirtigen politischen Populismen (u.a.
Manow, 2018; Jorke & Selk, 2017), die das politik- und 6konomiewissenschaftliche
Bedeutungsspektrum der Internationalisierung und Globalisierung freilegen, lassen
sich solche tiefenstrukturellen Bewegungen festmachen, die auch Spannungen und
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Paradoxien freilegen, innerhalb derer sich hochentwickelte Gesellschaften derzeit
konfliktreich positionieren.

Die vier gesellschaftlichen Prozesse korrespondieren mit verdnderten Wissens-

strukturen und politischen und 6konomischen Entwicklungen:

1. Die Ausdifferenzierung und Spezialisierung zwischen und innerhalb gesellschaft-
licher Teilsysteme, Arbeits- und Lebenswelten schreitet voran, und gewachse-
ne politische Ordnungen von Demokratien sind mit der irreduziblen gesell-
schaftlichen Heterogenitit von Lebensstilen und Uberzeugungen konfrontiert,
welche auch zu Entscheidungs- und Représentationskrisen fithren. Die enorme
Spezialisierung von Wissen in Expertenkulturen und konkurrierenden Wissens-
systemen und der Verlust von traditionellen Wissensgebduden vollziehen sich
paradoxerweise parallel zur massenmedialen Trivialisierung von Information und
Wissen.

2. Digitalisierung von gesellschaftlich-sozialen Abldufen und Formen der Zusam-
menarbeit erzeugen neue Diskurs- und Darstellungsformen von Politik, die
wiederum paradoxerweise Extreme aufspannen: Biirgerndhe in der digitali-
sierten Zur-Verfiigung-Stellung von Informationen, Big Data Analysen, die
Zugriftsmoglichkeiten ohne individuelle Kontrolle von Biirgerinnen und Biirgern
erlauben. Die Krise der Personengebundenheit und der Uberpriifbarkeit der
Seriositit von Wissen nimmt zu, Transfer und Transformation von ,Wissen®
mittels neuer Werkzeuge fordern die Einschitzungsfihigkeit heraus und erzeu-
gen deutliche Unterschiede zwischen Gewinnern digitaler Wissensnutzungs-
bewegungen und bestimmten sozialen Gruppen, denen notwendige Wissens-
aneignung in volatilen Umwelten immer schlechter gelingt.

3. Internationalisierung und Globalisierung bedingen in unterschiedlichen natio-
nalen, wirtschafts- und sozialpolitischen und kulturellen Konstellationen unter-
schiedliche Konflikte um die Freiheit des Personen-, Giiter- und Kapitalverkehrs
einerseits, um Migrationsbewegungen in diverser Form andererseits. Der inter-
nationale Wissensaustausch wird zur persénlichen Weiterentwicklung in aka-
demischen Positionen unverzichtbar, ist gleichzeitig aber auch mit globalem
Kompetenzwettbewerb verkniipft.

4. Standardisierung und Individualisierung von Pflichten und Rechten von
Biirgerinnen und Biirgern durch neue Governanceformen reagieren auf die
Konflikte der Gleichheits- und Gerechtigkeitsanspriiche, der Identititspolitiken
im Kontext der Konkurrenz beim Zugang zu wohlfahrtstaatlichen Leistungen.
Gleichzeitig wichst die Standardisierung von Bildungszugingen und Qualifika-
tionserfordernissen.

In vier groflen - zentralen fachlichen Doménen zuordenbaren — Dimensionen be-

treffen diese Entwicklungen unsere Arbeitswelten und unser ganzes 6ffentliches und

privates Leben:

— Technologische Innovationen und das Verhiltnis Mensch/Maschine/kiinstliche
Intelligenz,
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—  Okologische Herausforderungen und das Verhiltnis Mensch/Gesundheit/Umwel,

— Politische Ordnungen und gesellschaftliches Zusammenleben, neue soziale Dyna-
miken und das Verhiltnis Mensch und Anderer,

— Semiotische Reprisentationssysteme von Wissen; Mediale und 4sthetische Dis-
kurse und das Verhéltnis Mensch/Texte/Medien.

Die beschriebenen Entwicklungen wiren nicht moglich ohne die medientechnologi-
schen Innovationen der letzten Jahrzehnte, welche — nutzer- und damit bildungsab-
hingig - auch von ausdriicklich proliberalen Reprasentanten der postindustriellen
Wissensdynamiken als ambivalent beschrieben werden (Schleicher, 2018, S. 226ff.).

1.2 Horizonte von Grundbildung

Eine Verstindigung iiber grundlegende Konzepte, Prozeduren und Ziele der Grund-
bildung kann als eine Antwort des Bildungssystems auf neue gesellschaftliche
Herausforderungen verstanden werden, und zwar in mehrfachem Sinne. Wie muss
Bildung grundsitzlich beschaffen sein, damit Menschen gegenwirtige, komplexe und
vielfach widerspriichliche und iibereinander gelagerte, einander wechselseitig beein-
flussende Entwicklungen analytisch verstehen kénnen? Oder geht es dariiber hin-
aus auch noch um ein ,Weltallgemeinbildungscurriculum® (Meyer, Scheunpflug &
Hellekamps, 2018, S. 214), also um verpflichtende grundlegende Inhalte, mit denen
sich Schiilerinnen und Schiiler weltweit auseinandersetzen sollten? Moglicherweise
hat sich - angesichts dringender weltweiter gesellschaftlicher Problemlagen - der
Streit zwischen funktional-instrumenteller Grundbildung als Qualifikation und
zweckfreier Allgemeinbildung als Horizonter6ffnung (Lutz, 2004) im Jahre 2019 in
dieser Zuspitzung eriibrigt. Qualifikation und Allgemeinbildung werden gleichzei-
tig gefordert: Bildung muss mehr denn je Orientierung und Horizonte schaffen, da-
mit sich Menschen qualifiziert und alltagskonkret entscheiden kénnen und wollen.
Es bleibt allerdings die Frage zu stellen, wie reflexiv oder ,nur® instrumentell, wie
fachbezogen oder ,,nur“ personlichkeits- und leistungsstirkend Grundbildung ver-
fasst sein soll.

Unterschiedliche Grundbildungskonzepte beinhalten bereits eine jeweils unter-
schiedliche Deutung, welche gesellschaftlichen Herausforderungen zentral und
dringlich seien. Diese Konzepte miissen sich aber nicht ausschliefen, vielfach geht es
auch um Prioritdtssetzungen (Fadel, Bialik & Trilling, 2017).

Fachlich grundsitzliche Wissens- und Kompetenzstrukturen zielen dabei auf
fachliches Verstehen und Beurteilen, auch auf der Basis verdnderter Wissens-
strukturen.

Zentrale iberfachliche Dispositionen und Haltungen zielen auf Problem-
bewiltigung im Alltag, Resilienz und personliche Starke bzw. Engagement.

Literale Mindestfertigkeiten zielen auf basale Fihigkeiten, wie sinnerfassen-
des Lesen, normrichtiges Schreiben, alltagsrelevantes Rechnen, also Mindestquali-
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fikationen,-die-im-Interesse-des-wirtschaftlichen- Uberlebens-des-Einzelnen-und-der-
Partizipation aller garantiert von allen erworben werden sollen.

Fragen der Grundbildung, auch im Kontext der Diskussionen um ein weltwei-
tes Kerncurriculum (Benner 2002, S. 71), werden auch deshalb dringend, weil wir
uns in einer historischen Phase der Explosion von Informationen mit gleichzeitiger
Verunsicherung iiber deren Bedeutung und Wert befinden.

Wenn Information quantitativ rasant zunimmt und infolge medientechnologi-
scher Entwicklungen schneller zugriffsbereit wird, entsteht die Illusion, auch einen
qualitativen Zuwachs an Information zu haben, demnach mehr zu wissen. Dem
muss entgegengehalten werden, dass Informationsbereitstellung noch nicht zu
Wissen und schon gar nicht direkt zu urteilsfihiger Bildung fithrt. Grundgebildete
Menschen konnen Informationen in Wissen verwandeln, indem sie Sachlagen diffe-
renziert betrachten, in grofiere Zusammenhinge einordnen und Interpretationen be-
werten kénnen.

Zu beriicksichtigen sind dabei auch die technologisch und sozial verdnderten
Lebens- und Arbeitswelten, in denen komplexere analytische und nicht automatisier-
bare Fihigkeiten (Schleicher, 2018) fiir jeden Menschen am Ende der Pflichtschulzeit
bedeutsam sind: Es geht auch darum, unterschiedliches Wissen in unterschiedlichen
Reprasentationsformen vergleichen, einordnen, verbinden, kommunizieren und des-
sen Giiltigkeit bzw. Grenzen bewerten zu konnen.

Es erscheint zentral, dass Schiilerinnen und Schiiler als zukiinftige miindige

Biirgerinnen und Biirger

— die Grundfragen heutiger gesellschaftlicher Problemstellungen erkennen und

— mogliche - fachliche und interdisziplindre — Interpretationen identifizieren und
bewerten konnen

— sowie sich in Problemlosungen engagieren wollen und konnen.

Um beschleunigte Entwicklungen strukturiert verstehen und deuten zu konnen,
braucht es daher konzeptionelles Basiswissen, das Denken und Handeln in grofieren
Horizonten ermoglicht.

Aufbauend auf Grundbildung kann man im lebenslangen Selbst-Weiter-
Lernen neue Erkenntnisse reflektieren und im Sinne des Transferlernens auf neue
Situationen hin adaptieren.

Grundbildung geht tiber Wissen und Koénnen hinaus: sie umfasst auch stabi-
le fachbezogene Motivationen und Interessen sowie {iberfachliche Haltungen des
Selbstvertrauens (,,Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen®), der Offenheit, der sozialen
Empathie und des Engagements, die sich erst in einem ldngeren schulischen
(und auflerschulischen) Grundbildungsprozess herausbilden. Die ganzheitliche
Kultivierung von Emotionen, nicht nur, aber auch mittels analytischem Blick auf zen-
trale emotional aufwiihlende gesellschaftliche Problemstellungen, stellt ein Ziel dar,
das tiber jenes Kompetenzverstindnis hinausgeht, das den Lernaspekt nur auf der
Seite des Kognitiven zu sehen vermag. Insofern mochten wir hier Terharts aktueller
bildungstheoretischer Analyse (Terhart 2018, S. 180) Recht geben: Selbstverstandlich



Grundbildung als Antwort auf gesellschaftliche Herausforderungen

sollen soziale, emotionale, expressiv-gestalterische Lernbereiche im schulischen
Lernen miteingeschlossen werden. Das ,Primat der Kognitivitit® schulischen
Lernens bedeutet mit Terhart aber doch, dass das Bildungsziel immer inhaltlich ver-
mittelte Reflexivitdt sein soll. Vernunftgeleitete Reflexion ist der Auftrag der Schule
mit Offentlichkeitsanspruch, zumal in heutigen gesellschaftlichen Problemlagen, die
das reflektierte Einschitzen-, Argumentieren- und Beurteilen-Kénnen dringend be-
notigen.

Der Gesellschaftsbezug ist auch fiir die nachhaltige Legitimierung des Unter-
richtsfaches selbst konstitutiv, allerdings wechselseitig: Weder gibt es bei schulischer
Bildung einen aufschlussreichen Gesellschaftsbezug ohne fachliches Fundament,
noch wird fachliche Erkenntnis heute wohl Bestand haben, wenn sie nicht Fragen
nach ihrer gesellschaftlichen Bedeutung, Geltung und Nutzung beinhaltet, auch
wenn sich diese manchmal moéglicherweise erst langfristig beantworten lassen.

Unser Verstindnis von Grundbildung ist einerseits schulstufenunabhingig und
fiir die Primarstufe ebenso erprobbar wie fiir die Sekundarstufe II. Wir fokussieren
andererseits Grundbildung auf die Sekundarstufe I, auf die chancenreiche adoles-
zente Schwellenzeit fiir die Herausbildung von epistemischem (Meta-)Wissen und
Urteilsfahigkeit, die auch Fragen der Versprachlichung/Kultivierung des erworbe-
nen Wissens umfasst. Zugleich stellt sie aber auch eine gefahrliche Schwellenzeit fiir
Schulentfremdung und fachliches Nicht-Verstehen bis hin zum Eintritt in den Beruf
oder in die Sekundarstufe II dar.

Fir die Fachkompetenz von angehenden Lehrpersonen, die wir hier auch
als Leserinnen und Leser ansprechen, ist es essentiell, die Zwischenphase zwi-
schen der elementaren Grundstufe (Absicherung der sinnerfassenden Lese- und
Schreibkompetenzen und der analytischen Grundfertigkeiten) und der meist bereits
auf Spezialisierung (fiir Beruf und/oder Universitit) gerichteten Oberstufe als Phase
der Chance einer anspruchsvollen allgemeinbildenden Grundbildung zu begrei-
fen. Sie beinhaltet ja iiberdies auch den Pflichtschulabschluss (Tenorth, 2016, S. 65;
Greiner, 2019).

In Ankntipfung an Fischers Konzept vom ,gebildeten Laien® (Fischer, 2012)
in einer Entscheidungsgesellschaft konzentrieren wir uns auf ein Grundbildungs-
konzept, das dezidiert konzeptionelles Wissen umfasst, welches auch fiir den ent-
scheidungsbildenden Diskurs mit Spezialistinnen und Spezialisten notwendig ist. Es
geht also nicht um isoliertes Faktenwissen, sondern um fachliche Schemata respek-
tive mentale Modelle, die das Verstehen von komplexen Zusammenhingen ermog-
lichen, ohne auf ein Gebiet spezialisiert zu sein. In einer arbeitsteiligen Gesellschaft
mit hochausdifferenziertem Expertenwissen liegt die Idee nahe, die Schiilerinnen
und Schiiler ab dem Beginn der Sekundarstufe I zu Spezialistinnen und Spezialisten
in moglichst vielen Fachern ausbilden zu wollen. Dies entspricht aber nicht der ge-
forderten reflexiven Lebensbewiltigung und gesellschaftlichen Teilhabe, die nicht
in allem operatives Detailwissen erfordert, vielmehr aber die Beurteilung der
Problemléseangebote der Expertinnen und Experten (Fischer & Greiner, 2012). Wir
lassen uns heutzutage als ,gebildete Laien® in den unterschiedlichen Lebens- und
Berufsfeldern beraten, und Deutungen der gesellschaftlichen und politischen Welt
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werden uns angeboten, die unsere Teilhabeentscheidungen vorstrukturieren sollen
(Bromme & Thomm, 2016).

Die Differenzierung zwischen Spezialwissen und Grundbildung ermdglicht
es, allgemeinbildende Grundbildung als tiefenstrukturelles Wissen des ,gebilde-
ten Laien“ neu zu denken. Verstindige Teilhabe am gesellschaftlichen und politi-
schen Leben in einer komplexen, volatilen Welt schliefit die Fahigkeit ein, differen-
zierte Einschitzungen gegeniiber Wissensbehauptungen und Wahrheitsanspriichen
und deren medialen Darstellungen sowie gegeniiber Urteilen von Expertinnen oder
Experten vorzunehmen.

Mittels analytischer Differenzfihigkeit werden Unterscheidungen méglich und
kann Wissen hinsichtlich seines Geltungsanspruchs beurteilt werden. Dies ist kei-
ne leichte, aber eine notwendige Aufgabe, wenn man eine fragmentierte und von
Widerspriichen gekennzeichnete gesellschaftliche Umwelt (Schimank, 2005) an-
nimmt, in der man medial vielfiltig auftauchende Wahrheitsbehauptungen selbst
tberpriifen lernen muss. Dies gilt auch fiir personliche Lebensbeziige, die - oft in-
stitutionell weniger geschiitzt — von gesellschaftlichen Verdnderungen direkter be-
troffen werden und neu eingeschitzt und beurteilt werden miissen, um wieder
Orientierung zu erlangen.



2. Die Struktur schulischen fachlichen Lernens

2.1 Ficher als Modi des Weltwissens und Weltverstehens:
Differenzfihigkeit

Die alltiglichen und beruflichen Anforderungen unseres Lebens treten uns zu-
nédchst nicht in Fichern oder Wissenschaftsdisziplinen unterteilt entgegen. Sobald
man die Probleme aber etwas analytischer betrachtet, etwa, indem man fragt, wie
man Texte, Menschen oder gesellschaftliche Phanomene verstehen kann oder warum
Maschinen, Techniken oder Programme so oder anders funktionieren, wird man
fachliche Erkldrungsmodelle suchen.

In unserer hochgradig ausdifferenzierten und arbeitsteiligen Gesellschaft brau-
chen wir fiir verschiedene Problemstellungen verschiedene Herangehensweisen und
Verfahren bzw. Methoden. So haben sich unterschiedliche Expertenkulturen entwi-
ckelt, die stellvertretend Probleme 16sen.

Unsere Expertenwelt ist in Fachdisziplinen gegliedert. Dabei sind weder reine
Wissenschaftsdisziplinen noch Schulficher gemeint. Die Fachdisziplinen einer hoch-
entwickelten Dienstleistungs- und Entscheidungsgesellschaft bilden die Wissensbasis
von Professionen und stehen mit den jeweiligen Wissenschaftsdisziplinen und
Schulfichern in einem komplexen Verhiltnis.

Der Begriff Disziplin bezieht sich dabei auf Wissensgebiete, aber auch auf die
Diszipliniertheit als Haltung, namlich dass man fiir bestimmte Fragestellungen be-
stimmte Erkenntnisweisen und Methoden kennenlernen muss, um ihnen auf den
Grund zu gehen und dass es nicht beliebig ist, sondern in der Natur einer Sache
liegt, welche Grundannahmen und Perspektiven uns das Verstehen ermdoglichen
(Hirschfeld & Gelman, 1994).

Die Unterrichtsfacher reprisentieren dabei im Humboldtschen Sinn die histo-
risch-institutionelle Konkretion der verschiedenen Weltzugdnge (Dressler, 2007)
und zeigen damit, dass Verfachlichung und Verwissenschaftlichung fiir moderne
Grundbildung substantiell sind.

Durch wissenschaftliche Disziplinen legitimierte Fachlichkeit in der Schule ist vor
allem auch deshalb noétig, weil die Ergebnisse von Einzelwissenschaften eine immer
grofiere Rolle im menschlichen Alltag spielen und insgesamt die Berufung auf wis-
senschaftliche Erkenntnisse in der Lebenswelt von Menschen eine entscheidungsbe-
einflussende und legitimierende Rolle erhalt.

2.2 Ficher als integrative Ordnungen: Tiefenstrukturen und
Zusammenhinge

Schule verortet das Lernen fachlich. Im Rahmen der Facher werden akkumulierte
Ordnungen der Wahrnehmung, der Erkenntnisweisen und Wissensformen erstellt.
Dabei geht es nicht um die Addition einzelfachlicher, unverbundener Lernstoffe,
sondern um gesamthafte Zusammenhénge zentraler Wissensfelder.
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Nicht mehr so sehr der Zugang zu Wissen, sondern die Auswahl, Strukturierung
und Priifung von Wissen machen heute Probleme. Orientierungen, nicht nur wo
unterschiedliche Wissensformen aufzufinden sind, sondern auch woher sie kommen
und wie sie zu beurteilen wiéren, hinsichtlich Seriositit und Tauglichkeit, sind wich-
tiger geworden (Bromme & Thomm, 2016). Der Ort des Wissens, seine Funktionen
und seine Ausgangs- und Randbedingungen (Kontexte) sind bedeutsam.

Die Schulficher in ihrer Gesamtheit bieten also auch einen integrativen Rahmen:
sie stellen einfache Ordnungsstrukturen dar, quasi zentrale Weltzugdnge und Kom-
munikationsformen, die die Welt und die unterschiedlichen Zuginge zu ihr struk-
turieren (Benner, 2002). Ein solches fachliches Gesamtangebot bietet nur die
offentliche bzw. offentlich anerkannte Schule. Selbstverstandlich kann man den tra-
ditionellen Facherkanon kritisch sehen. Mit Oelkers (2019, S. 144) ist aber auch zu
betonen, dass mit ,,Fachlichkeit® eben nicht nur ein einzelner frei wéhlbarer, und
etwa nach Angebot und Nachfrage errichteter Lernbereich zu sehen ist, sondern eine
wissenschaftlich begriindete Gesamtordnung zentraler Wissensfelder. Diese soll vor
weltanschaulichen, aber auch politischen Zugriffen aller Art geschiitzt sein und stellt
als Grundanordnung dar, was man offentliche Bildung nennt.

Die Strukturen der ,,Fachlichkeit sind jedoch einerseits hinsichtlich ihrer wissen-
schaftlichen und demokratischen Legitimation auch immer wieder zu hinterfragen
und haben sich andererseits auch vor zentralen gesellschaftlichen Herausforderungen
zu legitimieren. Das ist mit dem Begriff der ,,Zeitgeméafiheit” schulischer Inhalte ge-
meint. Freilich muss die Diskussion offentlich, und dies vor dem Hintergrund des
Wissenserbes, von Akteurinnen und Akteuren aus den unterschiedlichen Feldern der
Bildungsexpertise im Dreieck von Bildungspraxis, Bildungsforschung und Bildungs-
politik gefithrt werden.

Der tradierte Kanon der schulischen Unterrichtsficher kann die Dynamik sich
neu herausbildender und sich wandelnder Fachstrukturen in Wissenschaft und
Expertenwelt nie abbilden. Diskussionen iiber die Aufnahme neuer gesellschaft-
lich hochrelevanter Lernbereiche, wie z.B. Gesundheit, Finanzen, Recht, Wirtschatft,
aber auch neuer gestalterisch-kreativer Lernbereiche (Riimelin, Prenzel & Zierer,
2019), die im klassischen Ficherkanon immer noch unzureichend abgebildet
sind, miissen gefithrt werden, auch wenn darauf verwiesen werden muss, dass das
»Kerncurriculum der schulischen Allgemeinbildung® (Oelkers, 2019) international
und historisch bemerkenswert stabil bleibt. Es gibt den Schiilerinnen und Schiilern
einen ersten Eindruck von den unterschiedlichen Denkweisen fiir unterschiedliche
inhaltliche Fragen und unterschiedliche methodische Problemstellungen. Daher soll-
ten der schulische Facherkanon und das Primat schulfachlichen Lernens nicht leicht-
fertig aufgegeben werden.
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Ficher und ihre Zusammenhdinge:

Unterrichtsficher und ihre Beziehungen: Unterrichtsfacher stehen mit Wissen-
schaftsdisziplinen einerseits, mit Expertenkulturen andererseits in komplexen Be-
ziehungen. Diese sollten seitens der Schule immer wieder erneuert werden - fiir die
Sekundarstufe I in Richtung der Frage, was wichtig fiir grundstdndige Bildung ist.

Fachwissen und seine Tiefenstrukturen: Fachwissen ist heute in hohem Grad aus-
differenziert und spezialisiert. Es kann nicht mehr in der Fiille der verfiigbaren Er-
kenntnisse angeeignet werden. Umso wichtiger wird es, hinter dem Einzelwissen
Tiefenstrukturen und Zusammenhénge explizit zu machen und konzeptionelles
Lernen einzuiiben. An der Erkenntnis des Einzelfalls wird das Allgemeine rekons-
truierbar.

Fach und Gesellschaft: Gesellschaftsorientierung und Fachorientierung stellen ver-
schiedene Perspektiven auf den gleichen Kern der Grundbildung dar, welche sich,
im kritischen Austausch iiber Anforderungen und Voraussetzungen, auch wechsel-
seitig beeinflussen.
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3. Gesellschafts-, Wirtschafts- und Technologierelevanz

Zu einem gewichtigen Teil sind unsere Berufswelten nach Professionen und deren
Fachkulturen strukturiert. Es ist wichtig zu betonen, dass das Verstehen und Lésen
relevanter gesellschaftlicher Probleme nach wie vor die Herangehensweisen von aus-
differenzierten Fachdisziplinen, aber auch interdisziplindre Zuginge bendtigt, das
eine ist also komplementér zum anderen.

Fachexpertisen und Fachgruppen wie Expertenkulturen und Professionssysteme
bilden innerhalb ihrer fachlichen Logiken auch soziale Systeme aus. Sie beinhalten
die akademische Wissensbasis ihrer Disziplinen ebenso wie die gesellschaftlichen
und beruflichen Erfahrungen ihrer sozialen Praxis.

Schiilerinnen und Schiiler sollen auf fachlich strukturierte, aber auch tiberfach-
lich agierende Berufswelten vorbereitet werden. Insofern bilden Allgemeinbildung
und Berufsbildung gar keinen Gegensatz, sondern ergidnzen einander. Wenn die
Schiilerinnen und Schiiler in der Zeit der schulischen Grundbildung keine Erkennt-
nis- und Wissensordnungen kennengelernt hitten, wiren sie mit den unterschied-
lichen fachlichen und beruflichen Anspriichen von Expertensystemen tiberfordert
(Fischer, 2012).

Schiilerinnen und Schiiler werden als fachlich gebildete Novizinnen und Novizen
daher auch in die Wirtschaftswelt und ihre vielfiltigen, interdisziplindr ausgelegten
Netzwerkstrukturen souverdner eintreten kénnen. Dies setzt aber voraus, dass der
Dialog zwischen den (Schul-)Fachern und den realen Lebens- und Arbeitswelten
noch intensiver gefiihrt wird.

Aktuelle und zukiinftige Technologieentwicklungen werden uns bestimmte
Schritte fachlicher elementarer Prozeduren abnehmen, dafiir aber andere hoherwer-
tige Verstehensprozesse von uns fordern (z.B. grundlegende Informatikprinzipien
verstehen, die Entscheidungen eines Gerichts argumentativ nachvollziehen kénnen
u.a.), welche die Grundbildung anspruchsvoller machen (Schleicher, 2018, S. 231-
232).

Miindige Biirgerinnen und Biirger miissen nicht fachliche Spezialprozeduren be-
herrschen (aufler dort, wo sie selbst Spezialistinnen und Spezialisten sind), aber sie
miissen die Problemldseangebote von Expertinnen und Experten nachvollziehen und
diese in ihren Zusammenhéngen und Konsequenzen auch beurteilen konnen.

Beklagt wird mitunter die fehlende Gesellschaftsrelevanz mancher Schulfach-
inhalte. Man lerne Gedichte interpretieren, so das in den sozialen Netzen vielbeach-
tete Diktum einer Schiilerin 2015 (Der Standard, 2015), aber nicht wie man einen
Kontoauszug lesen oder eine Versicherung abschlieflen konne.

Dabhinter steht nicht zuletzt auch der nicht iberwundene Zwiespalt der zu-
mal deutschsprachig-kontinentaleuropéischen Bildungslandschaft zwischen der
Bewahrung eines traditionellen Kanons einer ,Gelehrtenkultur®, deren enzyklopa-
dische Wurzeln in Teilen im 19. Jahrhundert zu suchen sind, und der notwendi-
gen Adaption vor dem Hintergrund einer sich stindig wandelnden Gesellschaft. Ein
Grundbildungskonzept mochte auch darauf eine tragfihige Antwort geben.
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Literarische Kompetenz kann mit Wirtschaftsbildung nicht verrechnet werden,
beide Weltzugidnge sind fiir den Menschen konstitutiv und in ihrer Differenz zu er-
halten, wenn zentrale Aspekte menschlichen Denkens und Handelns in der Schule
ausschnitthaft behandelt werden sollen.

Zudem ist grundstindige Wirtschaftsbildung nicht mit basalen operativen
Fertigkeiten zu verwechseln. Einige davon wie Grundrechnungsarten beherrschen,
Fachbegriffe ibersetzen und Textformate in konkreten Informationskontexten
(Kontoausziige) erkennen, sind aber sicherlich notwendige Basis, auf der wirtschaft-
liche Grundbildung aufbauen kénnen muss. Diese beinhaltet aber auch strukturelles
Basiswissen (aus Recht, Okonomie, Okologie etc.), das alle Wirtschaftshandlungen
miindiger Biirgerinnen und Biirger eigentlich voraussetzen.

Umgekehrt ldsst sich fragen, wie gesellschaftsrelevant die Auswahl von Literatur
fiir literarische Grundbildung sein soll. Selbstverstandlich miissen mit literarischen
Texten, die zum Bildungsgegenstand werden sollen, gesellschaftliche Schliisselfragen
der Gegenwart verkniipft werden konnen. Auch dazu dient eine Vergewisserung
iiber das fachliche Grundbildungskonzept: Warum ist das Wissen iiber bestimmte
Themen und die Verwendung bestimmter Wissenstraditionen (Kanon an Stoffen) es-
sentiell fiir das Verstehen der gegenwirtigen Welt und das Handeln in ihr?



4. Dimensionen der fachlichen Grundbildung
4.1 Fachliche Kerne und Fallbeispiele

Die Revision der Lehrpline fiir die gymnasiale Oberstufe hat z.B. in Osterreich

(BMBWE, 2018) bereits in einigen Fachern fachliche Basiskonzepte eingefiihrt. Die

Idee bildungsrelevanter fachlicher Kerne ist in der internationalen Bildungslandschaft

angekommen, aber deren Wirkmdchtigkeit fiir Ziele der Grundbildung, die iiber ope-

rative Fertigkeiten und blofle Wissensbestinde hinausgehen und auf verstehendes

Handeln zielen, noch nicht erkannt worden. Mit diesem Konzept konnen tiefenstruktu-

relles/systematisierendes Kernwissen und Handlungskompetenz zusammengedacht wer-

den.

Angelehnt an internationale Auseinandersetzungen iiber ,,powerful disciplinary
knowledge® (White, 2018), ,core concepts® (Murphy, 2004) oder ,threshold con-
cepts“ (Meyer & Land, 2005) sind solche , kraftvollen®, weil erklarungsstarken Fach-
modelle fiir das hier vertretene Grundbildungskonzept von grofier Bedeutung.

Versucht man herauszufinden, was ein Fach im Kern ausmacht, so wird man
nicht auf die unendlichen und immer schneller nachwachsenden, weit verzweigten
Wissensbestidnde, die in unseren Wissensgesellschaften produziert werden, schau-
en konnen. Vielmehr muss man jene Aspekte eines Faches fokussieren, die linger-
fristig eine Stabilitdt besitzen und dabei gleichzeitig fiir ein Fach strukturbildend
sind. Die Balance zwischen notwendig zu lernenden Inhalten und zentralen fach-
lichen Konzepten des jeweiligen Faches herauszustreichen ist eine Herausforderung
fiir Lehrpldane weltweit und wird auch als Kriterium des Aufbaus von Curricula im
21. Jahrhundert - ,what we want to achieve from the design of curricula® (Schleicher
2018, S. 249) - benannt.

Das hier vorgestellte Modell geht davon aus, dass jedes Fach einen stabilen Kern
besitzt, der aus grundlegenden fachspezifischen Konzepten (Basiskonzepten) und
fundamentalen fachspezifischen Prozeduren (Verfahren) besteht. Sie sind als eine
je grundlegende ,,Grammatik eines Faches“ zu lesen und greifen beim fachlichen
Denken und Handeln notwendigerweise ineinander.

Dieser Kern besitzt daher fiir das fachliche Lernen eine herausragende Position.
Die darin lagernden Konzepte und Prozeduren umfassen zweierlei:

— die Denk- und Handlungsschemata, die im wissenschaftlichen Diskurs der Be-
zugswissenschaften des Schulfaches etabliert sind, um fachliche Herausforde-
rungen bewiltigen zu konnen,

— fachdidaktische Uberlegungen, die die Schiilerinnen und Schiiler als zentrale
Akteure des fachlichen Lehr- und Lernzusammenhangs beriicksichtigen.

Davon unabhingig sind die konkreten Fallbeispiele, die uns in der Lebens- und
Berufswelt begegnen und auf die man diese Konzepte und Prozeduren anwenden
kann. Die fiir das schulische Lernen als notwendig erachteten Fallbeispiele und da-
mit auch Inhalte sind in ein dynamisches System der gesellschaftlichen Anspriiche
eingebettet.



26 Dimensionen der fachlichen Grundbildung

Diskussionen tiber die Neuausrichtung, Erweiterung oder Begrenzung von Bildungs-

inhalten betreffen daher

1) die begriindete Auswahl der exemplarischen Themen, anhand derer die Schiile-
rinnen und Schiiler ein ,deeper understanding® der fachlichen Kerne erreichen,
sowie

2) eine Verstindigung iiber das dabei zu erreichende Niveau des fachlichen Denkens
und Handelns.

Hinsichtlich der Auswahl der Fallbeispiele ist die Spannung zwischen der beklagten
»Stoftfiille” einerseits und der Verkiirzung durch unzulédssige Eliminierung zentraler
Themen der fachlichen Tradition andererseits zu bewiltigen. Diese kann am besten
durch strukturell-exemplarisches Vorgehen (Fallbeispiele miissen so ausgewéhlt wer-
den, das an ihnen typische Fragestellungen und Probleme zentraler Fachkonzepte re-
prasentativ gezeigt werden konnen) bewiltigt werden.

Welche Fallbeispiele eine Gesellschaft fiir das fachliche Lernen festlegt, sagt da-
her viel dartiber aus, welche Dinge ihr fiir die Lebens- und Berufswelt wichtig sind.
Dabei gibt es neben den fiir unser Gesellschafts- und Weltverstandnis konstituti-
ven inhaltlichen Setzungen (z.B. der Bereich Nationalsozialismus und Holocaust fiir
das Fach ,Geschichte und Sozialkunde/Politische Bildung“) auch Bereiche, die sich
aus der Praxis des menschlichen Zusammenlebens ergeben (z.B. Fremdsprachliche
Kommunikationskompetenzen, fachliches Verstehen einer Steuerkldrung, Verstehen
von juristischen und anderen Fachsprachtexten, Einschdtzung der Fachexpertise des
Arztes im Kontext eines Diagnosegespriches, entscheidungsorientierte Analyse von
Finanzierungsangeboten in privaten oder beruflichen Kontexten etc.).

Das Ziel des fachlichen Lernens kann heute nicht mehr im (ausschliefflichen)
Auswendiglernen von Daten, Fakten und fixierten Interpretationen der Welt erkannt
werden. Es macht ndmlich wenig Sinn derartiges Wissen anzuhiufen und umfassend
zu memorieren, zumal in der postmodernen Wissensgesellschaft effizientere Speicher
dafiir zur Verfiigung stehen. Es geht daher vielmehr um die Erkenntnis zentraler
Strukturen (historisch schon in Klafkis (1963) Konzept Kategorialer Bildung), das
Aneignen von fachlichen Konzepten und Prozeduren, die notwendigerweise anhand
von Fallbeispielen erworben werden, aber unabhéingig von ihnen auch auf unbe-
kannte Herausforderungen angewandt werden konnen.

Grundlegende fachspezifische Konzepte stellen immer schon eine Basis fiir fach-
lichen Unterricht dar, ohne dass sie meist explizit genannt werden (Nachreiner,
2015). Wer eine bestimmte Thematik unterrichtet, hat in der Regel eine Vorstellung
davon, wie das Wissen in dieser Thematik grundlegend aussieht und zusammen-
héngt, d.h. sie bzw. er hat eine hinter den ,Fakten liegende zentrale Idee von den
Hauptzusammenhingen bzw. -strukturen. Lehrpersonen arbeiten in der Regel mit
zentralen fachlichen Konzepten, also ,,big ideas” ihres Unterrichtsfaches, wie z.B. in
der Biologie mit dem Konzept ,,Entwicklung® oder in Geschichte mit dem Konzept
»Zeit®.

Auch Schillerinnen und Schiiler haben fachliche (Prd-)Konzepte im Kopf, um
sich die Welt zu erkldren. In der Regel sind diese ungenau und vor allem hochst in-



Dimensionen der fachlichen Grundbildung

dividuell, weil die Lernenden oft (noch) keine Gelegenheit hatten, ihre Vorstellungen
zu iiberpriifen. Auf der anderen Seite stehen Fachwissenschaftlerinnen und Fach-
wissenschaftler, die Giber sehr prizise Spezialkonzepte zu Einzelthemen verfiigen,
aber oft keinen Uberblick mehr iiber grundlegende Konzepte des Faches im Sinn
von groferen Zusammenhingen geben konnen oder wollen.

Dabher ist es wichtig fiir eine Wissensgesellschaft, die weiterhin fachliches Lernen
in der Schule betreiben will, zentrale fachliche Konzepte fiir den Schulunterricht zu
benennen und zu bearbeiten, die fiir die Schiilerinnen und Schiiler anschlussfihig
sind.

Wissen permanent konzeptionell zu restrukturieren ist eine Bildungsaufgabe ers-
ten Ranges, damit Schiilerinnen und Schiiler sowie Lehrpersonen einerseits nicht in
einer Flut von zusammenhanglosen Einzelthemen im Unterricht untergehen, ande-
rerseits aber auch nicht nur Kompetenzen als Fertigkeiten trainieren, die an keine
Inhalte mehr angekoppelt sind. Die offene Frage des langfristigen Verlustes der fach-
inhaltlichen Seite von Unterricht und der Auflésung der Fécher in einer Schule nicht
allzu ferner Zukunft wird hier untergriindig mitthematisiert und klar zugunsten der
Fachlichkeit beantwortet. Das ist die Stof3richtung, aus der heraus vorgesehen wird,
zentralen fachlichen Konzepten in Lehrplidnen einen hoheren Stellenwert einzuriu-
men, ohne damit einen Widerspruch zu einem (elaborierten) Kompetenzverstandnis
aufzumachen. Denn selbstverstandlich braucht Engagement die drei Komponenten
von Kompetenz — Wissen, Kénnen und Wollen. Die Basis ist allerdings tiefenstruk-
turell verankertes Verstehen und dies setzt ein bestimmtes Niveau an Grundbildung
voraus, fachlich und personlich.

Die Art und Weise, wie schulischer Fachunterricht Konzepte, Prozeduren und
Fallbeispiele verbindet, mit welcher Erklirkraft und Lebensnihe, beeinflusst in ho-
hem Maf} die Motivationen, Interessen und Einstellungen von Schiilerinnen und
Schiilern in der Grundbildung (u.a. Baumert, Kunter, Blum et al., 2011).
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Fachlicher Kern:

Konzepte: Unter Konzepten werden hier grundlegende fachspezifische Konzep-
te (Basiskonzepte) verstanden, die den konzeptionellen Kern eines Faches bilden.
Bei ihnen handelt es sich um grundlegende Vorstellungen (,,Leitideen®), die fiir das
fachliche Denken und Handeln pragend und strukturbildend sind.

Derartige Konzepte konnen in der Regel miteinander verbunden werden und bilden
so ein Netzwerk eines fundamentalen konzeptionellen fachlichen Wissens. Mit ih-
nen konnen Fallbeispiele und auftretende Herausforderungen strukturiert, erschlos-
sen und interpretiert werden.

Prozeduren: Unter Prozeduren werden hier fachspezifische Verfahren verstanden,
die fiir die Bewiltigung eines fachlichen Problems bestimmend sind. Derartige
fachliche Denk- und Handlungsoperationen stehen mit den methodischen Heran-
gehensweisen der wissenschaftlichen Bezugsficher in Verbindung.

4.2 Dimensionen der Lernenden und der Anwendungskontexte

Die weiteren Dimensionen von Grundbildung, die auch im unten angefiihrten
Schaubild skizziert sind, betonen die Verfasstheit der Lernenden einerseits, ihre
Motivation, ihre Interessen und Haltungen, die Bildungsumgebungen als Anwen-
dungskontexte andererseits.

Die neuere Lernforschung weist nach, wie wichtig auch die nichtkognitiven
Einflussfaktoren auf das Schiilerinnen- und Schiilerhandeln und Kénnen sind. Die
Wirkungen von Motivation und von Emotionen auf den Lernprozess werden im-
mer noch unterschitzt (Huber & Krause, 2018). Zu nachhaltig erworbenen Kom-
petenzen gehoren zudem auch Bereitschaften und Uberzeugungen. Nur so wirkt
Grundbildung langfristig. Grundgebildete Menschen setzen sich immer wieder neu-
en Situationen aus, suchen neue Lerngelegenheiten, damit sie die ihnen wichtigen
Fragestellungen besser verstehen und bearbeiten konnen. Ohne nachhaltig aufgebau-
tes Interesse und Engagement ist das nicht moglich, daher ist der Aufbau entspre-
chender Haltungen ein wesentlicher Teil von Grundbildung.

Die Anwendungskontexte sollten variieren, sodass Lernende erfahren kénnen,
dass sich einmal verstandene Konzepte im Lichte neuer Kontexte ebenso verindern
wie die Prozeduren, die immer wieder flexibel angepasst werden miissen. Der per-
sonliche Kontext ist wesentlich, aber neben der Einbettung in die Lebenswelten der
Schiilerinnen und Schiiler miissen auch scheinbar ich-ferne globale Zusammenhange
immer wieder mit der Deutung der eigenen Situation verbunden werden.
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Prozeduren

Abb. 1:  Der fachliche Kern aus Konzepten und Prozeduren (G. Maresch)
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5. Ziele und Niveau der Grundbildung -
Mitgestaltung in Gesellschaft und Arbeitswelten

Es gilt in der Bildungsforschung als anerkannt (Tenorth, 2016), dass die Rahmen-
konzepte der internationalen Schulleistungsstudien (PISA, TIMMS) ebenso wie die
fachspezifischen Kompetenzmodelle der nationalen Bildungsstandards (BIST) zwar
notwendige, aber nicht hinreichende Kldrungen dariiber anbieten koénnen, was es-
sentiell in der fachlichen Grundbildung ist.

Einerseits, da sie nur bestimmte, wenngleich wichtige Kompetenzbereiche betref-
fen (PISA: Lesen, mathematische und naturwissenschaftliche Grundkompetenzen)
und wesentliche Facher(gruppen) in der Breite ausgeklammert sind, andererseits, da
es mehr als ein Verstindnis von Grundkompetenzen braucht, um sich historisch und
zeitdiagnostisch relevant tiber den Bildungsanspruch von (schul-)fachlichem Lernen
zu verstindigen.

Der angelsdchsische ,Literacy“-Begriff von PISA beinhaltet ein anspruchsvol-
les Kompetenzkonzept und geht weit iiber blof3 prozedurale Fertigkeiten hinaus
(Baumert, Stanat & Demmrich, 2001; Tenorth, 2004). Literacy im Vollsinn zielt auf
umfassende Gestaltungs- und Partizipationsmdglichkeiten der Menschen aufgrund
ihrer sachstrukturell-kognitiv-analytischen Fahigkeiten (Messner 2016, S. 30). Aber
es geht immer, pragmatisch gesehen, um alltagsbezogenes und direkt anwendbares
Handeln. Die Bereitschaft grundgebildeter Menschen, in die Komplexitat und Vielfalt
von sich jahrhundertelang entwickelt habenden Fachdisziplinen und Denkweisen
quasi ,einzutauchen®, ohne bereits zu wissen, was von den Wissenstraditionen sich
fur alltagstaugliches Handeln als Kompetenz destillieren ldsst, die Achtung der
»Eigenlogik der Gegenstinde®, bleibt ausgeblendet oder zumindest vernachléssigt.
Paradoxerweise konnte aber das vordergriindig nicht durch pragmatische Alltagsziele
gesteuerte Interesse am Verstehen von ,,Dingen und Sachverhalten® gerade jene refle-
xive Verstindnisebene zu erreichen ermdéglichen, die wiederum fiir den nachhaltigen
Transfer ins Handeln in neuen und ungewohnlichen Situationen nétig ist.

Die Rahmenkonzepte von PISA und BIST sind hier daher mitgedacht, und dieser
Entwurf versteht sich sowohl als komplementir als auch als dartiber hinausgehend.

Versteht man Grundbildung, hier konform mit PISA, nicht als die unterste Stufe
von Bildung, auf der basalste oder gar trivialste ,,Sachen® verhandelt werden, son-
dern in gewisser Weise als fachliche Allgemeinbildung, bedeutet dies fiir das fachli-
che Lernen, zunéchst jenes Niveau im Umgang mit Konzepten und Prozeduren an-
hand von Fallbeispielen zu erreichen, das als gesellschaftliche Konvention (= Literacy
im Sinne des erwartbaren Konnens) anzusehen ist. Dabei handelt es sich also um
ein Verfiigen iiber fachliches Denken und Handeln in einer gesellschaftlich iibli-
chen Systematik, indem man dafiir idealtypische Ausprigungen von Konzepten und
Prozeduren heranziehen kann. Es stellt daher jenes Niveau der in den unterschiedli-
chen Fichern angebahnten Denk- und Handlungsakte dar, ohne das eine verstindige
Teilhabe an Gesellschaft unmaoglich ist. Diese Konvention ist jedoch selbst dynamisch
und passt sich in einem gesellschaftlichen Aushandlungsprozess an zu bewiltigende
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Anforderungen an, um ein Zusammenleben und eine Selbstverwirklichung im glei-
chen Mafle zu gewiéhrleisten.

Der Hinweis auf die Allgemeinbildung ist allerdings hier nochmals hervorzuhe-
ben, denn im Anschluss an bildungstheoretische Diskussionen geht es hier nicht
um eine einseitige instrumentelle Unterwerfung der Lernerinnen und Lerner unter
Fachinhalte, sondern nach wie vor um die subjektive Bedeutung von Wissen in der
individuellen Auseinandersetzung mit und Aneignung von Welt (Messner 2016,
S. 25-26).

Fachliches Wissen soll daher im Bildungsprozess von Lehrenden und Lernenden
hinterfragt werden hinsichtlich

— seiner Genese,

— seines Geltungsanspruches und seiner Limitationen,

— seiner Funktionen, seiner Nutzungsméglichkeiten und aktuellen Nutzung,

— seiner ethischen Implikationen,

— seiner Aussagekraft bzw. Relevanz in bestimmten Kontexten,

— seiner personlichen Lebensrelevanz.

Auch wenn Menschen in vielen Fachbereichen de facto lebenslang reine Anwen-
derinnen und Anwender bzw. Konsumentinnen und Konsumenten bleiben und oft
nur ein vages Verstindnis von jenem Wissen und jenen Produkten haben, die sie
taglich benutzen: Sie sollten zumindest die fundamentalen fachlichen Grundprinzipien
erkennen konnen, auf deren Basis etwa die Produkte entwickelt wurden bzw. funk-
tionieren. Das macht sie auch miindiger in der Entscheidung tiber den Gebrauch von
Wissen und Technologien.

Fachliche Bildung hat somit das Ziel, Menschen zu beféhigen, aktive Gestalte-
rinnen und Gestalter ihres eigenen Lebens auf unterschiedlichen Niveaus sein zu
konnen und wohliiberlegte Entscheidungen als konstruktive, aktive und reflektieren-
de Biirgerinnen und Biirger treffen zu konnen (OECD, 2013).

Insofern ist auch eine berufsrelevante Auslegung der Grundstruktur der Allgemein-
bildung auf der Sekundarstufe I wichtig (Benner, 2002, S. 76).

Es sollte somit jede und jeder die Moglichkeit bekommen, umfassende fachli-
che Grundbildung je nach dem Lernalter auf differenzierten Niveaus und mit unter-
schiedlichen Zielrichtungen zu erfahren, um im Fach denken und handeln zu ler-
nen.

Das Niveau der Grundbildung

Die Abstufungen der Beschiftigung mit Fachern koénnen auf vier niveau-differen-

zierten Stufen beschrieben werden (Maresch, nach Fischer, 2010):

1. Stufe: Instrumentelle Lebensbewaltigung

2. Stufe: Reflektierte Lebensbewiiltigung und gesellschaftliche Mitgestaltung: Hier wird
Grundbildung angesiedelt

3. Stufe: Kommunikation mit Spezialistinnen und Spezialisten

4. Stufe: Aktive Teilhabe am fachlichen Fortschritt
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Auf der grundlegenden Niveaustufe der ,instrumentellen Lebensbewaltigung® wer-
den basale Grundroutinen und Regeln gesichert, z.B. in der Mathematik unter
anderem die mathematischen Grundrechnungsarten, die Prozentrechnung, die
Schlussrechnung, Langen-, Umfangs-, Flichen- und Volumsberechnungen von geo-
metrischen Grundkorpern und Umrechnungen von Maflen. Im Fach Deutsch be-
deutet diese Stufe z.B. sinnerfassendes Lesen oder formal korrektes Verfassen von
einfachen Texten, Erkennen von bestimmten Textsorten (eine Gebrauchsanweisung
von einem Zeitungskommentar unterscheiden konnen). In den gesellschaftswis-
senschaftlichen Fachern gehort zur instrumentellen Lebensbewialtigung z.B. sich in
Rédumen handelnd orientieren (Karten benutzen kénnen) oder die Implikationen
grundlegender politischer Prozeduren verstehen, zumindest was das eigene Handeln
betrifft (Demokratie!). In den naturwissenschaftlichen Fichern wiirde die grund-
legende Identifizierung von Phdnomenen in Natur und Technik, die biologische,
chemische und/oder physikalische Relevanz besitzen, dazugehéren. Individuen
besitzen auf dieser Stufe die Fertigkeit, basalste Grundlagen (unreflektiert) zu be-
herrschen. Fachliche Routinen auf dieser Niveaustufe werden in zahlreichen all-
taglichen Lebenssituationen benétigt und sind unabdingbare Voraussetzungen fiir
das Erreichen der weiteren fortgeschrittenen Niveaustufen. Daher liegt in sdmtli-
chen Jahrgingen der Sekundarstufe I einer der mafigeblichen Schwerpunkte auf dem
nachhaltigen Erwerben/Festigen von Grundlagen.

— Die Niveaustufe der ,reflektierten Lebensbewiltigung® wird dann von Lernenden
erreicht, wenn diese die erste Stufe umfinglich beherrschen und dariiber hin-
aus z.B. im Fach Mathematik die mathematischen Strukturen hinter den basalen
Grundlagen erkennen und reflektieren kénnen.

— Die ausdifferenzierte und flexible Verfiigung tber grundlegende fachliche
Konzepte, Prozeduren, Strategien und Handlungsweisen und das Erkennen fach-
licher Problemstellungen in unterschiedlichen Kontexten zeichnet grundgebilde-
te Menschen aus.

Auf dieser Niveaustufe sind Individuen fihig, Informationen des alltdglichen Lebens
als fachrelevant zu erkennen, wahrzunehmen und dariiber hinaus zu analysieren, zu
interpretieren, zu vergleichen, zu bewerten und damit schlieflich umfassend zu re-
flektieren. Im Fach Deutsch wiirde dies die Entwicklung von Sprachbewusstsein
auf den verschiedensten Ebenen beinhalten, z.B. ein bewusstes Benutzen bestimm-
ter Textformate oder insgesamt der reflektierte, selbstindige Gebrauch sprachli-
cher Mittel in Abhdngigkeit von Kontext, Funktion und intendierter Wirkung. Im
Kern geht es dabei darum, nicht nur ,Schriftliches® lesen bzw. schreiben zu kon-
nen, sondern dariiber hinaus heutige fachliche und tiberfachliche, gesellschaftliche
Welten und ihre sozialen Teilsysteme in der Vielfalt ihrer sprachlich-symbolischen
Darstellungsweisen, die sich in unserer Welt stark dem linear-analytischen Zugang
der Schrift verdanken, zu verstehen sowie in ihnen (erfolgreich) zu handeln.

Auf dieser Niveaustufe wird erstmals und auf grundlegender Basis ein fachli-
cher Bildungsanspruch erreicht, mit dem Individuen unter reflexiver Nutzung von
Fachwissen wohliiberlegte Entscheidungen als aktive Biirgerinnen und Biirger treffen
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konnen. Diese Niveaustufe stellt das Ziel der Grundbildung wdhrend der Pflichtschul-
zeit dar.

Die dritte Stufe bezeichnet das Niveau der ,Kommunikation mit Spezialistinnen
und Spezialisten®. Nun beherrschen Individuen z.B. im Fach Mathematik weiterfiih-
rende mathematische Konzepte, Prozeduren und Routinen. Es ist die Stufe, wo Dif-
ferentialrechnung, Integralrechnung, weiterfithrende stochastische Modelle, Trigono-
metrie, analytische Geometrie und Differentialgeometrie und weitere vergleichbare
Konzepte und Routinen beherrscht werden.

In den Naturwissenschaften ermdglicht ein vertieftes Verstaindnis der Erkennt-
nismethoden des geplanten, hypothesengeleiteten Beobachtens, Untersuchens und
Experimentierens diese Kommunikation auf der dritten Niveaustufe. Das Ver-
stindnis komplexer Systeme (Klima, Umwelt, Energie) ermoglicht die Teilnahme an
Entscheidungsprozessen.

Diese Stufe setzt das Beherrschen der beiden vorherigen Stufen voraus, ermog-
licht Vernetzungen und Querverbindungen zwischen den Grundroutinen und -kon-
zepten der ersten beiden Stufen zu erkennen und befahigt erstmals Lernende, sich
aktiv am Diskurs mit Spezialistinnen und Spezialisten auf den jeweiligen Gebieten
zu beteiligen. Diese Niveaustufe fachlicher Bildung stellt die Grundlage fiir weiter-
fithrende tertidre (Aus-)Bildung dar.

Die Niveaustufe ,, Aktive Teilhabe am fachlichen Fortschritt“ wird von all jenen
erreicht, die sich auf tertidrem Gebiet mit spezifischen Teilgebieten des Faches einge-
hend forschend auseinandersetzen und dadurch die Voraussetzung und Moglichkeit
erwerben, sich aktiv am fachlichen Fortschritt zu beteiligen.

Ziele der Grundbildung konnen hier zusammenfassend im fiinffachen Sinne angefiihrt
werden:

1. Grundgebildete Menschen erkennen in spezifischen (fachlichen) Fragen allge-
meine Strukturen (= Fachliche Kerne und Prozeduren lassen sich in jedem Fach
auffinden)

2. Grundgebildete Menschen kénnen Oberflachen- und Tiefenstrukturen unter-
scheiden (Fallbeispiele und dahinter liegende Erkenntniszusammenhénge)

3. Grundgebildete Menschen konnen historische Wissensbestdnde mit neuen Inter-
pretationen verkniipfen, denen sie gegebenenfalls weitere intersubjektiv versteh-
bare Deutungen hinzufiigen

4. Grundgebildete Menschen fokussieren auf Selbst-Weiter-Lernen und Eigenver-
antwortung beim Lernen

5. Grundgebildete Menschen wollen iiber Faktenwissen hinaus grofere Zusammen-
hénge verstehen - sie fragen nach Sinn, personlicher Relevanz und Konsequen-
zen beim Verstehen und Anwenden von Wissen und Erkenntnissen — fokussieren
also auch auf eigene Urteilsfahigkeit.




6. Ein Ficherkonzept der allgemeinbildenden Sekundarstufe I
als Orientierungs- und Kommunikationsstruktur in Schule
und Gesellschaft

Die vorangehenden Uberlegungen beziehen sich ausdriicklich auf ein Allgemein-
bildungskonzept, das schultypeniibergreifend nicht nur das Gymnasium anzielt, son-
dern davon ausgeht, dass allgemeinbildende Grundbildung zum Fundament fiir alle
weiter ausdifferenzierenden Bildungsgange ab dem Ende der Sekundarstufe I werden
kann. Insofern ist unser Fokus eindeutig auf die Sekundarstufe I und hier auf alle
Schultypen und —formen gerichtet. Damit hangt nicht nur zusammen, dass wesent-
liche internationale Schiilerinnen- und Schiilerleistungstestungen am Ende dieses
Bildungsgangs, also bei Schiilerinnen und Schiilern mit ca. 15 Jahren einsetzen. In
vielen Lindern, so auch Osterreich, gibt es Uberlegungen, dem Pflichtschulabschluss
am Ende der Sekundarstufe I (bzw. der darauffolgenden 9. Schulstufe) als wesent-
licher Schwelle zur Entscheidungs- und Berufsfihigkeit eine hohere Bedeutung
im Rahmen der schulisch gestalteten Bildungslaufbahn zu geben (Tenorth, 2004).
Zugleich sinkt die Bildungsmotivation der Schiilerinnen und Schiiler im Verlauf
ihrer Schullaufbahn auf der Sekundarstufe I betrdchtlich, obwohl genau hier der
Grundstein zu lebenslangem Weiterlernen gelegt werden soll (zugleich Lebensphase
der unterschiedlichen, jedenfalls prigenden Adoleszenzverliufe) (Schober, Finster-
wald, Wagner & Spiel, 2009).

Daher wenden wir uns mit unserem Ficherstrukturkonzept, das die prinzipiel-
le Logik und Sinnhaftigkeit des Ficherkanons thematisiert, explizit auch an die
Schiilerinnen und Schiiler.

Wir wissen - im Kontext allgemein wenig belastbarer Forschung zu Schule
aus Schiilerinnen- und Schiilersicht (Ditton, 2002) - wenig dariiber, ob und wie
Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe I den sogenannten Facherkanon (also
die verbindliche Ficherordnung) wahrnehmen und ob er ihnen mehr bedeutet als
eine blofle additive Aneinanderreihung von Lernstoffen, deren Notwendigkeit der
Zusammenstellung in dieser Form ihnen weder historisch noch aus den Anforde-
rungen der Gegenwart und schon gar nicht in Kontexten ihres personlichen Lebens
klar wire.

Die Vergangenheit hat in den Facherordnungen Fundamentalordnungen des
menschlichen Geistes zu erkennen geglaubt. Heute akzeptieren wir die Vergénglich-
keit bzw. soziale Konstruiertheit menschlicher Wissensordnungen. Trotzdem sind
diese nicht vollig kontingent.

Die hier vorgelegte Struktur des Ficherkanons der Sekundarstufe I bildet vier
Quadranten als vier zentrale Weltzugénge, die auch verwandte Fachergruppen biin-
deln:

— Der Mensch in Geschichte und Gesellschaft
— Natur und materielle Artefakte

— Freie Darstellung und Kommunikation

— Regelhafte Darstellung und Verarbeitung
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Diese Einteilung strukturiert grundsatzlich in Fachergruppen, die Wissen tber die
Phinomene der unbelebten und belebten Natur und der Gesellschaft (einschlieSlich
explizites Wissen iiber den Menschen) erzeugen und vermitteln, und solchen, die
sich starker mit Darstellung und Kommunikation beschiftigen, also das Wissen iiber
diese Phdnomene darstellen, berechnen, kommunizieren etc. Selbstverstandlich kon-
nen die Darstellungsformen (z.B. Sprachen) auch wiederum als Phinomene betrach-
tet werden. (Fischer & Greiner, 2012).

Jeder Kanon als Gesamtsicht der Facher, die das schulische Lernen strukturie-
ren (sollen), ist historisch gewachsen und kann immer wieder kritisiert und veran-
dert werden. Einzelficher konnen hinzukommen, andere Ficher neue Verbindungen
eingehen, sehr oft Unterrichtsprinzipien auf neue fachliche und tberfachliche
Anforderungen aufmerksam machen.

Die dahinterliegenden Tiefenstrukturen, also die unterschiedlichen Perspektiven,
etwa ob man die Wirklichkeit naturwissenschaftlich oder gesellschaftswissenschaft-
lich betrachtet, ob man sie historisch, geographisch, physikalisch oder mathematisch
versteht, haben einen tieferen Sinn fiir die Art und Weise des menschlichen Denkens
und Handelns und haben sich tiber die Jahrhunderte hinweg bewiéhrt.

Diese Ficherstruktur der allgemeinbildenden Sekundarstufe I schlagen wir als
Kommunikationsfolie fiir ficherverbindende Orientierungsgespriache in Schule und
Gesellschaft vor, und zwar in dreierlei Hinsicht:

— Schiilerinnen und Schiiler sollen die dahinterliegende Facherstruktur ihres schul-
fachlichen Lernens bewusst wahrnehmen, verschiedene Basiskonzepte, aber auch
dhnliche Prozeduren entdecken. Dies verstirkt den notwendigen kumulativen
Wissenserwerb auf hoheren Lernniveaustufen. Am Ende der Grundbildung sind
sie imstande, ihre Lernprozesse auch fachlich zu identifizieren und zu differenzie-
ren. Sie haben auch Konzepte ihres jeweiligen Faches — im Vergleich - herausge-
bildet.

— Kommunikationen der Lehrpersonen iiber unterschiedliche Moglichkeiten fi-
cheriibergreifender Kooperationen sollen durch dieses Fécherkonzept sicht-
bar gemacht und strukturell unterstiitzt werden. Die horizontale und vertikale
Vernetzung der Facher tiber die Fachgrenzen hinaus kann gestarkt werden, so-
wohl innerhalb der vier Fachergruppen als auch tiber diese hinaus. Insbesondere
kann man im Lehrerinnen- und Lehrerteam an gemeinsamen methodischen
Prozeduren innerhalb der Fichergruppe arbeiten, die fiir methodische Zugénge
im (zu Teilen moglicherweise ficheriibergreifenden) Unterricht relevant sind.
Als Beispiel genannt wiirden die Gemeinsamkeiten naturwissenschaftlicher
Arbeitsweisen (Beobachtungen, Experimente etc.) eine aufeinander abgestimmte
Bearbeitung naturwissenschaftlicher Phinomene geradezu erfordern.

— Die Schule selbst kann sich bewusst zu ihrem Féicherkanon verhalten und die
Beitrdge der Einzelficher zum Gesamten des schulischen Bildungsauftrags veri-
fizieren und einordnen. Daraus kann ein verbindliches schulisches Grund-
bildungskonzept entstehen, an dem alle Ficher mitwirken und sich zugleich be-
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sondere Fiachergruppen nochmals gemeinsam biindeln und fokussieren kénnen
(etwa die MINT-Fdcher im Kontext des gemeinsamen Bildungsauftrags digitaler
und technischer Grundbildung).

Der Mensch in Geschichte Freie Darstellung und
und Gesellschaft Kommunikation

lung ‘g
-

e g
G n

Natur und materielle Regelhafte Darstellung
Artefakte und Verarbeitung

Abb. 3:  Facherstrukturkonzept






7. Ficherdarstellungen bezogen auf Schiilerinnen- und
Schiilerwissen sowie Schiilerinnen- und Schiilerkénnen am
Ende der Grundbildung

7.1 Gesellschaftswissenschaftliche Facher (,,Geschichte und Sozialkunde/
Politische Bildung®; ,,Geographie und Wirtschaftskunde®; ,,Religion“
und ,,Ethik“)

7.1.1 Gemeinsame Merkmale und Denkstrukturen der Ficher
gesellschaftlicher Bildung

Zum Kanon der schulischen Unterrichtsficher zdhlen auch gesellschaftswissen-
schaftlich ausgerichtete Disziplinen. Thnen fillt im Rahmen der schulischen Bildung
die Aufgabe zu, grundlegende Strukturen des Sozialen in Raum und Zeit verstind-
lich zu machen und die Komplexitit menschlichen Zusammenlebens und Zusam-
menarbeitens fiir die Schiilerinnen und Schiiler zugénglich zu machen, sowohl in
der vereinfachenden strukturierenden Analyse als auch in den problemlésenden
Handlungsversuchen (Kithberger, Thurner & Windischbauer, 2011).

In Osterreich werden diese Anliegen hauptsichlich durch zwei Ficherkom-
binationen abgedeckt, namlich durch ,Geschichte und Sozialkunde/Politische
Bildung“ und durch ,Geografie und Wirtschaftskunde®, wobei bei letzterer Kombi-
nation hier die wirtschaftlichen und sozialwissenschaftlichen Momente im Fokus ste-
hen.

In dieser Struktur ebenfalls hier zugeordnet wird der Unterrichtsfach ,Religion®
(bzw. ,,Ethik®), da es ihm um das (Zusammen-)Leben - in allen Teilsystemen der
Gesellschaft — der Menschen angesichts letzter grofler Fragen (Schuld, Verséhnung
und Verantwortung, Gewalt und Gewaltverzicht, Immanenz und Transzendenz,
Begegnung mit dem ganz ,,Anderen®, Verginglichkeit und Tod, Gliick und Leiden-
schaft, Zufall und Schicksal) geht.

Fragt man nach dem fachspezifischen Denken der traditionellen als gesell-
schaftswissenschaftlich angesehenen Fécher, so greifen diese je auf eigene diszipli-
nédre Ausrichtungen zuriick, die sich im 19. und 20. Jahrhundert etablierten. Sie
stellen je eine spezifische Form der Welterschlieffung dar. Die wissenschaftlichen
Disziplinen stellen hierfiir fachspezifische ,Prozeduren® und ,Konzepte® zur Ver-
figung. Sie dienen dazu, um auftretende komplexe Problemstellungen innerhalb
der Gesellschaft aus unterschiedlichen Perspektiven wahrnehmen und bearbeiten
zu konnen. So konnen oftmals wirtschaftliche Fragestellungen (z.B. der Neubau
von zusitzlichen Schipisten in einer Gemeinde) nur in einer kritischen Abwiagung
zwischen historischen Erfahrungen, humangeografischen Bedingungen, politischen
Aushandlungsprozessen o.4. gelost werden. Es handelt sich dabei jedoch um unter-
schiedliche Erkldrungsmodelle und Weltzuginge, die sich ergdnzen.

Der Wert der gesellschaftswissenschaftlichen Grundbildung im vorhande-
nen Ficherkanon des Osterreichischen Schulwesens, trigt — wie dies oben gezeigt
wurde - vielfaltig zur demokratischen Weiterentwicklung bei, verliert dabei aber
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auch die jeweiligen fachspezifischen Aspekte von gesellschaftswissenschaftlichen
Herangehensweisen nicht aus dem Auge, um gesellschaftliche und insbesondere poli-
tische Partizipation auch durch abwigende, wissenschaftsorientierte Sachargumente
im Umgang mit Vergangenheit bzw. Geschichte, Raumstrukturen, Gesellschaft,
Werten, Politik und Wirtschaft zu bereichern. Die gesellschaftswissenschaftlichen
Unterrichtsfacher sehen sich dabei sowohl als kritischer Begleiter als auch als not-
wendige Grundlage gesellschaftlichen Wandels.

7.1.2 Prozeduren der gesellschaftswissenschaftlichen Facher

Blickt man beispielhaft in moderne Lehrpline fiir den Geschichtsunterricht, ha-

ben sich diese davon befreit, eine blofle Anhdufung von Daten, Fakten und

Haupterzahlungen zu sein. Diese Aufgabe wird in einer Wissensgesellschaft von an-

deren Speichermedien iibernommen. Ziel des Geschichtsunterrichtes ist es heu-

te vielmehr, dass Schiilerinnen und Schiiler bis am Ende der Pflichtschulzeit kri-
tisches historisches Denken erwerben. Damit ist gemeint, dass sie je selbststandig
und an der geschichtswissenschaftlichen Methodik orientiert mit der durchaus auch

im Alltag verankerten Herausforderung umgehen lernen, verschiedene Zeitebenen

(Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft) sinnbildend miteinander zu verkniipfen.

Dies erfolgt in der Regel in Form einer historischen Erzdhlung bzw. Argumentation

(Korber, Schreiber, Schoner, 2007). Historisches Denken ist damit auf ganz unter-

schiedliche Fallbeispiele anwendbar, geht aber iiber eine instrumentelle Nutzung

von Geschichte, wie sie uns im Alltag begegnet, hinaus (z.B. Konsum von Internet-
angeboten, Verwendung von Datierungssystemen, fremde Identitétsstiftungen)
und bedient sich grundlegender fachspezifischer Strukturierungen, um komple-
xere Zusammenhdnge im Fluss der Zeit kritisch erschlieflen zu kénnen. Anhand
von Beispielen, die in einer bestimmten Gesellschaft als zentral angesehen werden

(z.B. Umgang mit dem Nationalsozialismus und Holocaust) bzw. im Idealfall so-

gar eine individuelle Bedeutsambkeit fiir die Lernenden besitzen (z.B. Migration als

Normalfall in der Vergangenheit), wird dies eingeiibt. Dabei werden fachspezifische

Handlungsmuster, eben Prozeduren, in den Mittelpunkt gertickt, die fiir das histori-

sche Denken notwendig sind (Kiithberger, 2015):

— kritischer Umgang mit Quellen aus der Vergangenheit;

— Anfertigen einer logischen und plausiblen Erzdhlung iiber zeitliche Entwick-
lungen;

— Erstellen von interpretativen Verbindungen zwischen Vergangenheit, Gegenwart
und Zukunft entlang von belegbaren Aussagen aus Quellen oder der Fachliteratur
(z.B. zur wirtschaftlichen Globalisierung, zum politischen Populismus, zu Migra-
tionsbewegungen);

— Erkennen der Gemachtheit von unterschiedlichen Darstellungen der Vergangen-
heit und etwaiger Einseitigkeiten oder Emotionalisierungen (z.B. in TV-Doku-
mentationen, in Computerspielen, in Sachbiichern, in politischen Argumen-
tationen);
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— Einbringen und Bearbeiten von personlichen und identititskonkreten Frage-
stellungen an die Vergangenheit u.v.m.

Derartigen grundsitzlichen Momenten begegnet man auch im Umgang mit
Religionen und ethischen Positionen, die im Rahmen des schulischen Lernens im
Religions- bzw. Ethikunterricht ebenfalls als analytische Deutungskompetenz im
Umgang mit ,heiligen® bzw. mit unterschiedlichen kulturellen Quellen und Tradi-
tionen anzubahnen sind. Aber auch im Geografie- und Wirtschaftskundeunterricht
sind diese anzutreffen, wie weiter unten gezeigt wird.

7.1.3 Konzepte - eine gesellschaftswissenschaftliche Perspektive

Die Prozeduren des historischen, geographischen, theologischen und ethi-
schen Denkens konnen nicht losgelost von einem notwendigen anlassbezogenen
Arbeitswissen gedacht werden. Sich in eine bestimmte fachliche Fragestellung einzu-
arbeiten und das dafiir notwendige Wissen zu nutzen (case knowledge), unterschei-
det sich jedoch von einem einfachen Auswendiglernen von Daten. Ziel ist es viel-
mehr bei den Schiilerinnen und Schiilern ein flexibles fachspezifisches Denksystem
zu fordern, das in unterschiedlichen und auch in noch nicht absehbaren — also zu-
kunftsoffenen - Situationen genutzt werden kann. Aus diesem Grund wird auch im
Zusammenhang mit gesellschaftswissenschaftlich orientiertem Denken den fach-
spezifischen Konzepten ein besonderer Wert zugeschrieben. Diese kdnnen nidm-
lich - wie etwa das Konzept ,,Macht® — in ganz unterschiedlichen gesellschaftlichen
Situationen, in verschiedenen Kulturen und Zeiten auftreten und zum Verstdndnis
von Konflikten, Problemen und Losungen beitragen. Historisches Denken greift da-
bei, wie das andere Disziplinen auch tun, auf Konzepte zuriick, die im fachlichen
Diskurs stark verankert sind und die fachliches Denken prigen. Dazu zdhlen etwa
fiir das historische oder politische Lernen auch das Konzept ,Perspektivitat®, also
eine je standortspezifische Wahrnehmung von Situationen des gesellschaftlichen
Zusammenlebens und die damit verbundenen Konsequenzen fiir die Wahrnehmung
von Welt (Kithberger, 2012). ,,Perspektivitit® ist aber auch ein wesentliches Konzept
fiir das Fach ,,Religion®, da die Innensicht eines beteiligten glaubigen Menschen auf
eine Religion eine andere Perspektive eroffnet als die Auflensicht, wodurch auch eine
Korrektivfunktion angesprochen ist.

In allen gesellschaftswissenschaftlichen Bereichen gibt es internationale wissen-
schaftliche Diskurse der jeweiligen Fachdidaktiken, auf die hierfiir Bezug genom-
men werden kann. So wird etwa in der Politik-, Geschichts-, aber auch Geographie-
und Wirtschaftsdidaktik bereits tiber die verstirkte Nutzung von Konzepten fiir das
fachliche Lernen nachgedacht. Dabei fillt auf, dass die Uberschneidungen in den
Vorschligen fiir diese zentralen Konzepte — obwohl die Diskurse bislang unabhingig
gefithrt wurden - zwischen den gesellschaftswissenschaftlich orientierten Fichern
durchaus hoch sind (Pohl, Schindler, Koster & Burkhard, 2018; Kiihberger, 2012).
Es gibt also einen gemeinsamen Bestand an solchen zentralen Konzepten, die je-
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doch vor dem Hintergrund von je fachspezifischen Fragestellungen und den dabei
herangezogenen fachspezifischen Prozeduren unterschiedlich in das jeweilige fachli-
che Denken eingebracht werden, um eben eine bestimmte Art der WelterschliefSung
oder Problemlésung zu unterstiitzen.

Zeit Handlungsspielraume Wandel
Vielfalt Raum Macht Diversitat
Kommunikation Verteilung Bedirfnisse Nachhaltigkeit
Arbeit Auswahl Vernetzung
Struktur Normen Disparitat
Perspektive Konstruktivitat Belegbarkeit Macht

Abb. 4: Konzepte fiir historisch-politisches Lernen (Kithberger, 2012) und geografisches und
wirtschaftskundliches Lernen (Fridrich, 2016)

7.1.4 Die Durchdringung von Prozeduren und Konzepten

Die grundlegende Idee hinter einer so angelegten Grundbildung zwischen ,,Kon-
zepten und ,,Prozeduren kann am Beispiel der Politischen Bildung nochmals ver-
deutlicht werden. Es geht in westlichen demokratischen Gesellschaften nicht mehr
darum, allgemeine Wissensbestinde abzusichern und verfiigbar zu halten, als
ob es einen Mangel am Zugang zu Biichern oder Daten gibe. Digitale Speicher-
medien haben dieses Problem schon vor lingerer Zeit auf eine andere Ebene geho-
ben. Um sich in die Politik als Ort der Aushandlung von gesellschaftlich verbind-
lichen Vereinbarungen einzubringen, macht es daher wenig Sinn, Wissensbestinde
auswendig zu lernen. Eine Politische Bildung, die sich etwa auf ein Wissen {iber
Institutionen und Rechtsbestinde beschrinkt, suggeriert nidmlich eine Statik so-
wie eine Ohnmacht hinsichtlich einer in der Demokratie erwiinschten politischen
Partizipation. Wichtig ist daher die Einfithrung in so grundlegende Differenz-
konzepte wie etwa die Unterscheidung von polity (Institutionen), politics (Prozesse),
policy (Inhalte).

Daher besteht hinsichtlich einer gesellschaftswissenschaftlichen Grundbildung
ein grofier Unterschied darin, ob man nur lernt, wieviele Abgeordnete im Oster-
reichischen Nationalrat sitzen oder ob man sich damit beschaftigt, welche Mog-
lichkeiten und Strategien man als Biirgerin und Biirger besitzt, um Gesetze ein-
zubringen, abzudndern oder abzuschaffen. Die darin lagernden Ambivalenzen
von Mehrheiten und Minderheiten, Macht und Ohnmacht etc. diirfen dabei je-
doch nicht unterschlagen werden. Die Mittel der Demokratie, von Wahlen auf
verschiedenen Ebenen iiber das effektive Einbringen in Stellungnahmen zum
Beispiel auf der lokalen und regionalen Planungsebene bis hin zur angemelde-
ten Demonstration oder auch zu zivilem Ungehorsam, gilt es in den Fokus zu neh-
men, um ein moglichst umfassendes politisches Urteils- und Handlungsvermégen
zu schulen (Kihberger, 2010; Ammerer, 2009). Dass man sich dabei mit fachli-
chen Konzepten wie etwa ,, Kommunikation“ oder ,Offentlichkeit“ auseinanderset-
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zen sollte, scheint eindeutig (Weifleno, Detjen, Juchler, Massing & Richter, 2010;
Autorengruppe Fachdidaktik, 2012; Hellmuth & Kiihberger, 2016). Es geht nim-
lich darum zu verstehen, wie man sich in einer Demokratie Gehor verschaffen
kann, nach welchen Logiken sich die Kommunikation in der Offentlichkeit zu be-
stimmten Themen ordnet und wer warum nicht wahrgenommen wird bzw. wie
man dies Gberwinden konnte. Wahlberechtigte sechzehnjdhrige Biirgerinnen und

Biirger, aber auch von Wahlen ausgeschlossene Mitbiirgerinnen und Mitbiirger be-

notigen daher nicht nur abstraktes Wissen tiber Institutionen und deren interne

Spielregeln, sondern vor allem Anleitungen, Idee und Szenarien zum politischen

Handeln, zu legalen Varianten und ihren Grenzen, um Sicherheit hinsichtlich der

eigenen oder gruppenférmigen Moglichkeiten bei der Durchsetzung von politischen

Vorstellungen zu haben. Dabei ist sicherlich von einem weiten Politik-Begrift aus-

zugehen, der eben nicht nur formale Abldufe wiederspiegelt, sondern auch vielfalti-

ge Lebenswelten mitberticksichtigt, in denen Menschen handeln (wollen). Parteien,

NGOs, Vereine oder Biirgerinitiativen sind ebenso dazu zu rechnen wie individuel-

le Einzelentscheidungen (z.B. Kaufentscheidungen). In diesem Rahmen miissen aber

auch jene Werte vermittelt werden, die die Osterreichische Demokratie kennzeich-

nen und die durch verfassungsgesetzlich gewéhrleistete Rechte abgesichert sind (z. B.

Meinungsfreiheit, Menschenrechte) (Krammer, Kithberger & Windischbauer, 2008).
Auf diesen Ideen der Politischen Bildung aufbauend (z.B. Umgang mit Kon-

flikten, gesellschaftliche Partizipation etc.) zeigt sich auch in ,Geographie und Wirt-

schaftskunde® eine fachliche Ausrichtung, die auf die Bewiltigung eines erwartba-
ren Alltagslebens in Gegenwart und Zukunft zielt. Die dabei ins Zentrum geriickten
fachspezifischen Prozeduren versuchen Phinomene mit dem Bezug auf fachliche

Konzepte der Geographie und Okonomie strukturierbar, problematisierbar und

damit fir Hypothesenbildung und Problemlésung zuginglich zu machen. Solche

Prozeduren werden etwa in folgenden Bereichen ausgemacht und mit zentralen

Konzepten (Jekel & Pichler, 2017; Lambert, Solem & Tani, 2015; Schrank & Lorch,

2015) - verbunden:

— Anbahnung von rdumlicher Orientierung, Kartenlesekompetenz, einfachen
Formen kartographischer Kommunikation, Methoden naturwissenschaftlich-
rdumlicher Analyse im Zusammenhang mit dem Basiskonzept ,,Raum und Raum-
konstruktion®;

— Die auf Indikatoren und Grenzwerte gestiitzte, interessensgeleitete Zonierung
zum Basiskonzept ,,Regionalisierung und Zonierung®;

— Die Durchfithrung von Analysen im Bereich rdumlicher und 6konomischer
Phinomene auf unterschiedlichen Maf3stabsebenen zum Basiskonzept ,,Maf3-
stablichkeit®;

— Die Analyse von Erreichbarkeit, Zuginglichkeit und Verfiigbarkeit als zentraler
Fertigkeit fir das Basiskonzept ,,Diversitat und Disparitét®;

— Die Darstellung rdumlicher und 6konomischer Daten sowie deren Kommuni-
kation zum Basiskonzept ,Wahrnehmung und Darstellung®;

— Die Anwendung einfacher sozialwissenschaftlicher Methoden (Befragung,
Beobachtung) fiir das Basiskonzept ,,Nachhaltigkeit und Lebensqualitit®;
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— Basale Strategien der Konfliktbewiltigung (Gruppendiskussion, Moderation)
raumlicher und 6konomischer Interessenskonflikte zum Basiskonzept ,Interessen,
Konflikte und Macht®;

— Die Durchfithrung von Kosten-Nutzen-Uberlegungen als Vorbereitung fiir unter-
nehmerisches Denken im Basiskonzept ,,Arbeit, Produktion und Konsum®

Durch ein derartiges Vernetzen von Prozeduren und Konzepten im anlassbezogenen,
auf ein konkretes Beispiel hin ausgerichteten Denken soll es etwa gelingen, sich als
Mensch als Teil des raumlich-6kologischen, politischen und 6konomischen Systems
zu verstehen (Gryl & Jekel, 2012). Ziel ist es dabei, die sich dabei ergebenden
Voraussetzungen und Abhingigkeiten, aber auch Entwicklungspotentiale fiir eine ge-
deihliche Weiterentwicklung der individuellen Biografie, aber auch der Gesellschaft
insgesamt reflektieren zu konnen. Wirtschaftliches Denken und Handeln (z.B.
Entrepreneurship) wird damit zu einem Versatzstiick der Auseinandersetzung mit
Gesellschaft und Wirtschaft als interagierenden Systemen.

7.1.5 Fachliche Kerne

Fachliche Kerne der gesellschaftswissenschaftlich orientierten Fiicher:

Die gesellschaftswissenschaftlichen Facher (,Geschichte und Sozialkunde/Politische
Bildung®, ,Geographie und Wirtschaftskunde®, ,,Religion®, ,,Ethik® etc.) strukturie-
ren ihren fachlichen Kern iiber je eigene, aber auch gemeinsame fachspezifische
Konzepte. Dazu zéhlen Konzepte wie Macht, Raum, Zeit, Kommunikation, Kons-
truktivitdt, Vernetzung, Diversitit, Arbeit, Perspektivitit etc. Diese Konzepte beno-
tigt man zum Verstdndnis von gesellschaftlichen Zusammenhéngen an verschiede-
nen Orten und zu verschiedenen Zeiten. Sie sind auf unterschiedliche Fallbeispiele
anwendbar.

Solche Konzepte werden auch in fachspezifische Verfahren (Prozeduren) einge-
bracht, um Probleme zu losen. Es gilt daher auch fachspezifische methodische Ver-
fahren der gesellschaftswissenschaftlich orientierten Ficher zu erlernen, um etwa
mit 6konomischen Zahlen, systemischen Zusammenhéngen, historischen Quellen,
normativen Argumentationen, politisch-gesellschaftlichen Begriindungszusam-
menhingen etc. angemessen umgehen und deren Bedeutung auch einschdtzen zu
konnen.
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7.1.6 Ziele und Aufgaben gesellschaftswissenschaftlicher Grundbildung -
Niveaustufe 2

Betrachtet man alle gesellschaftswissenschaftlichen schulischen Ficher gemein-
sam, kann festgehalten werden, dass eine ,reflektierte Lebensbewiltigung und ge-
sellschaftliche Mitgestaltung® (Kapitel ,,Ziele und Niveau der Grundbildung - Mit-
gestaltung in Gesellschaft und Arbeitswelten®, S. 20) erst dann erreicht ist, wenn ein
basales Verstindnis von Zusammenhdngen in der Welt nicht als gegeben angese-
hen wird, sondern von Menschen und damit auch von unterschiedlichen Interessen
und Werten beeinflussbar ist. Wihrend eine instrumentelle Lebensbewdltigung im
gesellschaftswissenschaftlichen Bereich bedeutet, dass etwa bestimmte Handlungen
- vielleicht auch schon einfache Prozeduren - angewandt werden (z.B. sich auf
einem Stadtplan orientieren, zeitliche Zusammenhénge im Jahreskreislauf erkennen,
einfache Kaufgeschifte abschliefien, nach Regeln agieren), muss eine ,reflektierte
Lebensbewiltigung und gesellschaftliche Mitgestaltung® weit dariiber hinausgehen.
Ziel einer gesellschaftswissenschaftlichen Grundbildung, zu der die einzelnen oben
erwihnten schulischen Facher mit ihren je spezifischen Prozeduren und Konzepten
zu rechnen sind, muss es sein, (a) systemische gesellschaftliche Zusammenhinge
und Strukturen entlang von zentralen Konzepten kritisch zu hinterfragen und
(b) in kritischer Abwigung der eigenen Perspektive zu beurteilen und zu bewerten.
Dariiber hinaus ist es notwendig, dass diese Einsichten auch mit (c) verschiedenen
fachspezifischen Prozeduren in Verbindung gesetzt werden, um damit auftretende
komplexere Problemlagen, die auch Einfluss auf die eigene Lebenswelt haben kén-
nen, etwa im Umgang mit Zeit, Raum, Wirtschaft, Demokratie etc. zu losen. Den
Zumutungen, die sich in der Welt auftun, etwa dem Konfrontiert-Sein mit verschie-
denen Darstellungen und Interpretationen gleicher Sachverhalte, wird (d) durch
selbststindiges Vergleichen, Interpretieren und Darstellen begegnet. Das Hauptziel
der gesellschaftswissenschaftlichen Facher kann damit (e) in der Ausbildung
eines reflektierten und (selbst)reflexiven Bewusstseins im Umgang mit Fragen der
Gesellschaft ausgemacht werden, um an der Gesellschaft und ihren verschiedenen
Diskursen (Kultur, Wirtschaft, Politik, Geschichte/Vergangenheit, Erinnerung, Ethik
etc.) selbstbestimmt und nachhaltig teilhaben zu kénnen. Nicht das konkrete Wissen
um Fallbeispiele oder um Fakten dominiert dabei das fachliche Denken eines ge-
sellschaftswissenschaftlich grundgebildeten Menschen, sondern die Absicht fachliche
Strukturen dahinter zu erkennen, um dieses konzeptionelle und prozedurale Wissen
immer wieder - auch in unbekannten Situationen — anwenden zu kénnen.

7.1.7 Beriicksichtigung facheinschligiger Interessen, Einstellungen und
motivationaler Ausprigungen

Gesellschaftswissenschaftliche Ficher besitzen gerade in der Sekundarstufe I auf-
grund ihres Neuheitswertes in der présentierten Systematik oftmals eine beson-
dere Anziehungskraft fiir Schiilerinnen und Schiiler. Sie werden dabei mit grofler
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Faszination seitens der Lernenden wahrgenommen. Oftmals werden dabei die vor-
gestellten Zeiten, Raume und Probleme aber als mérchenhafte Beschreibungen miss-
verstanden oder auch hinsichtlich ihres Wahrheitsanspruches iitberhéht. Um diesem
Dilemma zu entgehen, ist es notwendig, nach den Begegnungszonen mit gesell-
schaftswissenschaftlichen Fragen in der Alltagswelt der Schiilerinnen und Schiiler zu
fragen und diese als wichtige Bezugspunkte in den Unterricht einzubinden. Dazu
zahlen etwa Erfahrungen aus der unmittelbaren Nahwelt ebenso wie aus der digita-
len Welt.

Kinder und Jugendliche werden in ihrer Lebenswelt auf ganz vielfiltige Weise
mit verschiedenen heutigen und vergangenen Gesellschaften konfrontiert (z.B. in
Computerspielen, Fernsehfilmen, Sachbiichern, digitalen Plattformen). Das dabei ge-
nerierte Vorwissen, aber auch die damit oftmals verzerrten Vorkonzepte, die mit in
den Unterricht geschleppt werden, gilt es aufzugreifen, um die Relevanz der gesell-
schaftswissenschaftlichen Fécher in einer kritischen Begegnung mit verschiedensten
Formen des Gesellschaftlichen unter Beweis zu stellen. Abstrakte Zusammenhénge,
wie sie in der Wirtschaft und in der Politik vorgefunden werden, sollten daher in
lebensweltliche Zusammenhinge eingebettet und nicht als lebensfremde Abstrakta
behandelt werden. Letztlich sollte aber ein derartiges Riickbinden an die konkrete
Weltwahrnehmung von Schiilerinnen und Schiilern auch wieder als Ausgangspunkt
gewidhlt werden, um komplexere und abstraktere Strukturen im Verstindnis von ge-
sellschaftlichen Zusammenhingen anzubahnen.

7.2 Naturwissenschaftliche Unterrichtsfacher

Die naturwissenschaftlichen Unterrichtsficher umfassen Biologie und Umweltkunde,
Physik und Chemie. Durch einen handlungsorientierten, problemlésenden Ansatz
werden Querverbindungen vor allem zu den Unterrichtsfachern Technisches und
textiles Werken, Erndhrung und Haushalt, Informatik und Mathematik hergestellt.

7.2.1 Gemeinsame Merkmale und Denkstrukturen der Ficher
naturwissenschaftlicher Bildung

— Die naturwissenschaftliche Betrachtung der Welt gehort zu den grundlegenden
Bestandteilen unserer Kultur. Naturwissenschaftliche Erkenntnismethoden und
Deutungsmuster ermdglichen eine rationale Weltsicht und pragen unser gesell-
schaftliches Leben (z.B. Prinzip der Kausalitdt, Beschreibbarkeit, Wiederhol-
barkeit, Widerspruchsfreiheit).

— Naturwissenschaftliche Bildung entwickelt sich aus der Beschéftigung mit der na-
tirlichen und technischen Umwelt in ihrer Beziehung zum Menschen.

— Die Erkenntnismethode des geplanten, hypothesengeleiteten Beobachtens, Unter-
suchens und Experimentierens ist das charakteristische Merkmal der Natur-
wissenschaften.
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— Naturwissenschaftliche Konzepte (Basiskonzepte, Grundstrukturen) als grundle-
gende Deutungsmuster erschlieflen den Lernenden die natiirliche und technische
Umwelt in einer naturwissenschaftlichen Perspektive.

Die fachlichen Kerne der naturwissenschaftlichen Unterrichtsficher bestehen somit
aus Prozeduren und inhaltlichen Konzepten. Die Prozeduren umfassen die natur-
wissenschaftliche Erkenntnis- und Herangehensweise wie dies beispielsweise in sys-
tematischen Beobachtungen und Experimenten zum Ausdruck kommt. Inhaltliche
Konzepte dienen der Strukturierung von naturwissenschaftlichen Sachverhalten und
ermoglichen eine Ein- und Zuordnung von Einzelfakten und Detailaspekten.

7.2.2 Prozeduren - Arbeitsweisen in Naturwissenschaften und Technik

Um das Selbst- und Weltverstindnis der Lernenden zu entwickeln und daraus
Handlungsméglichkeiten zu erschlieflen, umfasst die Bearbeitung von Inhaltsfeldern
immer auch das Kennenlernen der naturwissenschaftlichen Herangehensweisen.
Realititsnahe Anwendungsbereiche enthalten dabei Problemstellungen auf personli-
cher oder/und lokaler und globaler Ebene.

Die naturwissenschaftliche Grundbildung bereitet Heranwachsende darauf
vor, als gesellschaftlich und politisch handelnde Laien Sachverhalte aus Natur und
Technik begriindet einschitzen zu konnen. Phanomene, Vorginge, Daten Fakten for-
dern vielfach zu personlichen Stellungnahmen, zu Bewertungen heraus. Reflektierte
Bewertungen wiederum stellen die Grundlage von Entscheidungen und in weiterer
Folge von bewusstem Handeln dar.

Dazu ist es erforderlich, dass Schiilerinnen und Schiiler lernen, sich Wissen zu
erschlieflen, aus unterschiedlichen Medien und Quellen spezifische Informationen zu
entnehmen, Vorgidnge und Phinomene in Natur, Umwelt und Technik zu beschrei-
ben und in verschiedenen Formen darzustellen.

Grundlegende Erkenntnismethoden sind Vorginge und Phédnomene in Natur,
Umwelt und Technik zu beobachten, Messungen durchzufithren, Fragen und
Vermutungen zu entwickeln und auch passende Untersuchungen und Experimente
zu planen, durchzufiihren und zu dokumentieren. Die Analyse und Interpretation
gewonnener oder ibernommener Daten stellt ebenso eine grundlegende Fertigkeit
in diesem Prozess der naturwissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung dar (Bybee,
1997; Gréber, Nentwig, Koballa & Evans, 2002).
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7.2.3 Konzepte - Strukturierung der Vielfalt - vom Phinomen zum
Konzept

Naturwissenschaftliche Konzepte helfen, die grofle Themenfiille zu filtern und zu
strukturieren und daraus ein grundlegendes Basiswissen abzuleiten. Ein Verstdndnis
von Begriffen (Enzym, Gen, Halbleiter ...), Gesetzmifligkeiten (Schwerkraft,
Ohmsches Gesetz, Mendelschen Regeln ...) und Modellvorstellungen (Atommodell,
Herzkreislaufmodell, Zelle ...) ermoglicht Schiilerinnen und Schiilern ein konzep-
tionelles Verstindnis fiir naturwissenschaftliche Sachverhalte aufzubauen. Neue
Sachverhalte kénnen in bestehende Denkstrukturen integriert und Gelerntes auf un-
bekannte Problemstellungen angewendet werden.

Ausgehend von alltiglichen Vorgangen und Abldufen wie elektrischer Strom,
Fliegen, Gewitter, chemische Reaktionen, Technik im Alltag, Horen, Sehen etc. wer-
den dahinter liegende Konzepte erfasst und in eine naturwissenschaftliche Sichtweise
integriert (KMK, 2005; Wodzinski, 2011).

Durch einen ganzheitlichen, an Phdnomenen orientierten Zugang sollen
Schiilerinnen und Schiiler ein konzeptionelles Verstindnis fiir naturwissenschaft-
liche Sachverhalte aufbauen und Grundstrukturen - Basiskonzepte, die auf einzel-
ne Phinomene anwendbar sind, erkennen (Energiekonzept, Stoff-Teilchen-Konzept,
Schwingungen und Wellen, Halbleiter, Wachstum und Teilung, Struktur-Funktion
etc.). Durch diesen Transfer des Wissens auf unterschiedliche Anwendungsfelder soll
ein vernetzter, kumulativer Aufbau von Kompetenzen erméglicht werden.

7.2.4 Fachliche Kerne

Fachliche Kerne der naturwissenschaftlich orientierten Ficher:

Anhand der Auseinandersetzung mit Vorgdangen und Phinomenen in Natur und
Technik lernen Schiilerinnen und Schiiler naturwissenschaftliche Arbeitsweisen wie
Beobachten, Fragen zu stellen, Untersuchungen zu planen, Protokolle zu erstellen,
Daten auszuwerten und zu interpretieren kennen.

Aus den unterschiedlichen Inhalten und Themenstellungen werden Vernetzungs-
linien und dahinter liegende Konzepte wie Entwicklung, Energie, Stoffe-Teilchen
etc. sichtbar gemacht. Ein konzeptionelles Verstandnis der Naturwissenschaften
ermoglicht Inhalte zu strukturieren und erleichtert den aufeinander aufbauenden
Wissenserwerb.
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7.2.5 Ziele und Aufgaben naturwissenschaftlicher Grundbildung -
Niveaustufe 2

Naturwissenschaftliche Bildung nimmt innerhalb der Wissensgesellschaft, die im-
mer starker durch Naturwissenschaft und Technik geprégt ist, eine wichtige Rolle
ein. Neben ihrer gesellschaftlichen Funktion — Teilhabe am 6ffentlichen Leben - hat
sie auch eine personale Zielrichtung, ndmlich die Befihigung, den wissenschaftli-
chen Fortschritt fiir die personliche Lebensbewéltigung nutzbar zu machen. Ein im
Naturwissenschaftsunterricht erworbenes Orientierungswissen ermoglicht im kom-
plementéiren Bezug von funktionaler und personaler Auspragung sowohl ein besse-
res Verstindnis der Welt und ihrer Phdnomene als auch Klarung der eigenen Person
im Verhaltnis zur Mit- und Umwelt.

Im naturwissenschaftlichen Unterricht sollen grundlegende Phdnomene aus
Natur und Technik (Licht, Erdbeben, Wasser, elektrischer Strom ...) bearbeitet und
Erkenntnisse daraus nachhaltig (nicht nur fiir die ndchste Priifung) erworben wer-
den. Dies stellt die Basis fiir die Entwicklung naturwissenschaftlicher Konzepte und
das Kennenlernen naturwissenschaftlicher Herangehens- und Arbeitsweisen dar. Bei
den Schiilerinnen und Schiilern soll das Verstdndnis fiir die besonderen Strukturen
der Naturwissenschaften gefordert und iiber das Alltagsverstandnis hinausreichen-
de Einsichten ermdglicht werden. Dazu gehort die Fahigkeit und Bereitschaft, ihr
eigenes Weltbild zu reflektieren und zu differenzieren, um so in ihrem heutigen
und zukiinftigen Alltag als Mitglieder einer sich rasch wandelnden Gesellschaft, als
Verbraucherinnen und Verbraucher, als Produzentinnen und Produzenten naturwis-
senschaftliche Erkenntnisse und Informationen aktiv zu suchen, zu beurteilen und in
ihrem Handeln zu beriicksichtigen.

Anhand einer idealtypischen Stufenfolge soll das Entwicklungspotential inner-
halb der Sekundarstufe I aufgezeigt werden (Bybee, 1997; OECD, 2016). Auf der
angezielten Niveaustufe der ,reflektierten Lebensbewiltigung® (Kapitel ,,Ziele und
Niveau der Grundbildung - Mitgestaltung in Gesellschaft und Arbeitswelten®, S. 20)
bedeutet dies, dass alle vier im Folgenden angefithrten Entwicklungsschritte am
Ende der Pflichtschulzeit erreicht werden und in ihrer Gesamtheit von Beginn der
Sekundarstufe I an angebahnt werden sollen.

Schritt I
Reproduktion von einfachem Faktenwissen, das sich auf die Kenntnisse einiger
Fachausdriicke, einfacher Fakten oder Formeln beschrankt.

Schritt 1I:

In einem engen Bereich von Situationen und Titigkeiten wird naturwissenschaftli-
ches Vokabular passend genutzt, einzelne Aspekte und marginale Zusammenhiange
einer naturwissenschaftlichen Fragestellung werden erkannt, Bewertungen und
Schlussfolgerungen werden bereits teilweise auf Basis naturwissenschaftlicher Daten
und Befunde gemacht.
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Schritt III:

Konzepte, Prinzipien und ihre Zusammenhinge werden ebenso verstanden wie
grundlegende naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen. Naturwissenschaft-
liche Prozesse (Experimente planen und durchfithren, Fragestellungen und Erkla-
rungen formulieren und priifen) werden situationsgerecht angewendet.

Schritt IV:

Einfache konzeptionelle Modelle (Atommodell, DNA-Modell, Feldmodell) werden
verwendet um Vorhersagen zu treffen oder Erkldrungen zu geben. Grenzen natur-
wissenschaftlicher Fragestellungen und Aussagen werden zumindest in Ansdtzen er-
kannt.

7.2.6 Beriicksichtigung facheinschligiger Interessen, Einstellungen und
motivationaler Ausprigungen

In den internationalen Schulleistungsuntersuchungen (Programme for International
Student Assessment = PISA) mit den naturwissenschaftlichen Schwerpunkten
in den Jahren 2006 und 2015 kam zutage, dass im deutschsprachigen Raum die
Schiilerinnen und Schiiler eher wenig Freude an Naturwissenschaften zeigen und
auch wenig zuversichtlich sind, naturwissenschaftliche Problemstellungen 16-
sen zu konnen. Dariiber hinaus messen sie den Naturwissenschaften wenig Be-
deutung fiir ihre Zukunft in Schule, Beruf oder Studium bei (Weiglhofer, Stadler
& Lembens, 2009; Suchan & Breit, 2016). Wie kann diese Situation verbessert wer-
den? (Schmidkunz & Lindemann, 2003; Krainer & Benke, 2009 & 2018; BIFIE,
2011). Ausgerichtet an interessanten Phinomenen, die in der Interessens- und
Alltagswelt der Schiilerinnen und Schiiler verankert sind, sollte ein handlungs-
orientierter Unterricht Anreize und Erfahrungsraume schaffen, sodass Schiilerinnen
und Schiiler einen Bezug zu Natur und Technik aufbauen und naturwissenschaft-
liche Losungswege erproben konnen. Differenzierende Angebote und gestuf-
te Unterrichtshilfen ermoéglichen unterschiedliche Zugangswege und beriicksich-
tigen Stirken und Schwiéchen von Schiilerinnen und Schiilern. Durch Einblicke in
Anwendungs- und Arbeitsfelder in Natur und Technik werden Zukunftsperspektiven
erschlossen. Technik und Natur werden nicht als konkurrierende Prinzipien er-
lebt. Die Entwicklung von Umweltbewusstsein, Gesundheitsbewusstsein, positiver
Einstellung zu nachhaltiger Produktion und Lebensweise sind ebenfalls wesentliche
Zielsetzungen des naturwissenschaftlichen Unterrichts.
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7.3 Fachergruppe Sprachliche Kommunikation und Gestaltung
(insbesondere Deutsch und lebende Fremdsprachen)

Im Folgenden werden die Ficher Deutsch und lebende Fremdsprachen (v.a.
Englisch) nédher beleuchtet. Im Hinblick auf die kulturellen/kiinstlerischen Aspekte
sind Querverbindungen zur Musikerziehung und Bildnerischen Erziehung zu ziehen.
(Meta-)sprachliche und literarisch/kulturelle Konzepte sowie Leseverstindnis spielen
hingegen im Lateinunterricht ebenso eine wesentliche Rolle. Naheverhiltnisse be-
stehen auch zur Politischen Bildung und Digitalen Grundbildung.

7.3.1 Gemeinsame Merkmale und Denkstrukturen der Sprachenficher

Ein gemeinsames Ziel der Sprachenficher im Rahmen der Grundbildung liegt im
Auf- und Ausbau des individuellen sprachlichen Repertoires der Schiilerinnen und
Schiiler. In der Fremdsprache (Englisch) gilt es auf dieser Stufe zunéchst, sprachliche
Mittel zur Bewiltigung alltdglicher Situationen zu erwerben; in der Landessprache
Deutsch liegt das Ziel in der Befihigung zu einer bewussten Sprachverwendung
in verschiedenen Kontexten. Wihrend es einerseits um den Aufbau elementarer
Kulturtechniken wie Lesen und Schreiben geht, will und soll der Sprachunterricht
auch im Rahmen der Grundbildung dariiber hinaus fithren. Ein gemeinsames
Anliegen der Sprachenficher besteht ndmlich in einer umfassenden (Personlich-
keits-)Bildung durch die Erweiterung und Reflexion sprachlicher, kultureller und
literarischer Erfahrungen.

Aufgrund der Multidimensionalitdit und Multifunktionalitit von Sprache und
Kommunikation sowie ihrer sozialen Eingebettetheit gehoren die schulischen
Sprachenficher wohl zu den vielgestaltigsten und umfassendsten Féichern der
Grundbildung und ihr Bildungsauftrag ist auf vielen Dimensionen zu sehen.

7.3.2 Prozeduren - bewusstes sprachliches Handeln

Der Spracherwerb in der Erstsprache ist keineswegs mit dem Kindesalter abgeschlos-
sen. Zwar konnen sich die allermeisten Kinder bereits bei Schuleintritt in ihrem
Alltag relativ problemlos sprachlich bewegen (Sprechen, Zuhoren). Mit komplexe-
ren oder formelleren Situationen haben sie jedoch in der Regel auch im Miindlichen
noch kaum Erfahrungen. Schriftsprachliche Fertigkeiten (Schreiben, Lesen) in der
Erstsprache sowie Fremdsprachenkenntnisse werden zudem in der Regel erst im
schulischen Kontext erworben und im Rahmen der Grundbildung immer weiterent-
wickelt (Ehlich, Bredel & Reich, 2008).

Es wiirde zu kurz greifen, den im Zentrum des schulischen Deutschunterrichts
stehenden Schriftspracherwerb und die weitere Schriftsprachentwicklung nur als
Erwerb der Technik des Verschriftens bzw. Entzifferns einer ohnehin bereits be-
herrschten miindlichen Sprache, also als Erwerb basalster Techniken zu sehen.

53



54  Facherdarstellungen bezogen auf Schiilerinnen- und Schiilerwissen

Das Lesen- und Schreibenlernen ist vielmehr ,der Beginn eines Prozesses, in dem
das Sprachvermogen eines Kindes tiefgreifend verdndert, umgebaut und erweitert
wird® und damit das ,Schliisselereignis in der literalen Entwicklung“ eines Kindes
(Schmolzer-Eibinger, 2011, S. 23).

(Konzeptionell) schriftliche Kommunikation unterscheidet sich namlich typi-
scherweise ganz grundlegend von Face-to-face-Alltagskommunikationssituationen
(Koch & Oesterreicher, 1985). Auch die in Lehr- und Lernsituationen verwendete
Sprache - auch als Bildungssprache bezeichnet (Gogolin & Lange, 2011; Morek &
Heller, 2012) - ist vielfach von einer schriftlichen Konzeption gepragt und ist da-
mit deutlich anders gestaltet als die miindliche Alltagssprache. Eine Reihe von
sprachlichen Prozeduren und Mitteln, um neues Wissen zu vermitteln bzw. sich
Wissen anzueignen, wird so etwa als typisch fiir Bildungssprache, wie sie in Sach-
und Fachtexten schulischer und auferschulischer Art anzutreffen ist, beschrieben.
Dazu gehoren Prozeduren wie Beschreiben, Erkldren, Vergleichen, Analysieren,
Bewerten, die in formelleren schriftsprachlichen Kontexten mit bestimmten sprach-
lichen Mitteln verbunden sind, wie z.B. bildungssprachlichem Wortschatz, komple-
xen Attribuierungen (z.B. ,alle Ereignisse der von Kopernikus ausgelosten wissen-
schaftlichen Revolution®), Nominalisierungen (z.B. ,das sofortige Einsetzen von...%),
Satzgefiigen und unpersonlichen Ausdrucksweisen wie Passiv oder man-Konstruk-
tionen (Ahrenholz, 2017; Feilke, 2012). Und diese typischen (bildungs-)sprachli-
chen Prozeduren bzw. die (bildungs-)sprachlichen Mittel dafiir zu verstehen oder
sie gar selbst zu verwenden, muss erst erlernt werden. Die Heranfithrung an die-
se sprachlichen Mittel steht seit einigen Jahren vermehrt im Mittelpunkt von
(sprach-)didaktischen Uberlegungen und ihre Forderung wird tiber die Grenzen des
Deutschunterrichts hinaus als durchgingiges Prinzip gefordert, da ihr Erwerb be-
sonders fiir Kinder mit nicht-deutscher Familiensprache, aber auch fiir solche mit
Erstsprache Deutsch keine Selbstverstandlichkeit ist.

Von Kindern und Jugendlichen wird insgesamt erwartet, sich mit ihren sprach-
lichen Auflerungen zunehmend an verschiedene Rahmenbedingungen anzu-
passen und damit den Sprech-/Schreibkontext und die Gespriachspartnerinnen
und Gespriachspartner bzw. Adressatinnen und Adressaten zu beriicksichtigen
(Tolchinsky, 2004). Sie lernen, dass z.B. Emojis, Abkiirzungen, dialektale Ausdriicke
und abweichende Schreibungen in einer SMS oder WhatsApp-Nachricht durch-
aus in Ordnung sind bzw. sogar erwartet werden, in Geschéftsbriefen hingegen
auf Befremden stoflen wiirden und dementsprechend auch Verstéfie gegen stan-
dardsprachliche Orthographie und Grammatiknormen darin zu vermeiden sind.
Gleichzeitig machen sie besonders im schulischen Kontext immer mehr Bekannt-
schaft mit inhaltlich und sprachlich komplexeren (Sach-)Texten und literarischen so-
wie medialen Ausdrucksformen. Sprachliche Grundbildung dient nun unter anderem
dazu, die individuelle Bandbreite an sprachlichen Handlungsmustern (Prozeduren)
zu erweitern und zu vertiefen, in Deutsch sowie in der Fremdsprache Englisch, und
zwar als Produzentin und Produzent, Rezipientin und Rezipient und gegebenenfalls
als informelle Sprachmittlerin und Sprachmittler. Die Aneignung neuer sprachlicher
Ausdrucksmaglichkeiten (Wortschatz, Phraseme, grammatische Konstruktionen,
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Textkohdsionsmittel, Textmuster ...) soll dabei in der Schule nicht nur in den
Fremdsprachen durch gezielte, sprachdidaktisch fundierte Methodik unterstiitzt wer-
den. Wiahrend sich die Ziele der Grundbildung in der Fremdsprache Englisch dar-
auf konzentrieren, dass Schiilerinnen und Schiiler die Fihigkeit erwerben, einfache
Informationen tiber vertraute und geldufige Sachverhalte in alltiglichen Situationen
wiedergeben und verstehen zu kénnen, betreffen die Entwicklungsschwerpunkte in
dieser Phase der Sprachaneignung in Deutsch — im Anschluss an den Erwerb der
grundlegenden schriftsprachlichen Techniken - u.a. bildungssprachliche Mittel,
Strukturen der Vertextung, nicht-wortliche Sprachverwendung, Dialogentwicklung
und Perspektivierung (Tolchinsky, 2004, S. 236ff.). Dabei sollen Schiilerinnen und
Schiiler die Gelegenheit haben, Texte unterschiedlicher Art nicht nur zu lesen und
zu horen, sondern auch selbst zu verfassen — auch solche mit literarischem/kiinstle-
rischem Anspruch, dhnlich wie sich die Schiilerinnen und Schiiler in Musik und in
Bildnerischer Erziehung seit jeher auch als ,Produzentinnen und Produzenten® er-
fahren diirfen (Kepser & Abraham, 2009). Die Erweiterung und Vertiefung des eige-
nen sprachlichen Repertoires soll ndmlich zusehends mit einem eigenstidndigen, re-
flektierten und kreativen Umgang mit sprachlichen Mitteln einhergehen (Neuland,
2003; Ossner, 2006). Deshalb hat etwa der Deutschunterricht einerseits die Aufgabe,
fir gezielte Lernmoglichkeiten zur prozeduralen Beherrschung sprachlicher Normen
(z.B. Orthographie, regionale Standardaussprache) zu sorgen, andererseits aber
auch, die Schiilerinnen und Schiiler Bekanntschaft mit der realen Bandbreite an
Variationsmoglichkeiten machen zu lassen und ihnen Freirdume zur sprachlichen
Entfaltung zu geben. Dies bedingt auch, nicht auf der Einhaltung (tradierter, ver-
meintlicher) ,Normen' zu bestehen, die weder kommunikativ noch sozial vonno-
ten sind noch der lebensweltlichen Realitit entsprechen (z.B. in Hinblick auf die
Gestaltung von Texten bzw. Textsorten).

Durch Sprachkenntnisse werden Schiilerinnen und Schiiler befihigt, sich immer
eigenstdndiger neue gesellschaftliche Bereiche, neue Wissensbestinde und letztlich
neue Kulturen zu erschlieffen. Auf der Rezipientenseite besteht das Problem heu-
te kaum mehr darin, Zugang zu Informationen zu bekommen, sondern darin, die-
se auch in ihrer Fiille Uiberblicken, verstehen, strukturieren und einordnen zu kon-
nen. Wichtige Informationen aus Texten herauslesen zu konnen, die Informationen
mit Vorwissen verkniipfen und sich dariiber sinnvolle weiterfithrende Gedanken ma-
chen zu konnen - diese Lese(verstehens)prozeduren sind weder in der Erst- noch
in der Zweit- oder Fremdsprache banal (Kaiser, 2019). Nicht nur fremdsprachliche
Texte stellen die Schiilerinnen und Schiiler rezeptiv vor Herausforderungen, son-
dern auch die Eigenschaften und Strukturen der sog. Bildungssprache in der Erst-
bzw. Zweitsprache Deutsch (Ender & Kaiser, i.Dr.). Dementsprechend muss im
Deutschunterricht auf den Umgang mit komplex(er)en Texten (Sachtexten und li-
terarischen Texten), die Informationsentnahme und kognitive -weiterverarbeitung
bereits auf der Sekundarstufe I ein Schwerpunkt gelegt werden, denn Lesen und
Leseverstehen ist nach wie vor DIE kulturelle Grundtechnik, um gesellschaftliche
Teilhabe und personliche (Fort-)Bildung zu erlangen.
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Angesichts der heutigen Informations- und Kommunikationsflut scheint es zu-
dem angebracht, (auch) im Sprachunterricht den kritischen Umgang mit Infor-
mation(squellen) in den Mittelpunkt zu stellen. Das Verstehen von Texten, gerade aus
Medien oder Literatur, beschrinkt sich nicht nur auf die inhaltliche Sinnentnahme,
sondern schlief3t ein Erkennen der zugrundeliegenden kommunikativen ,Absicht’
des Textes mit ein — und damit die Moglichkeit, sich von dieser Absicht auch kri-
tisch zu distanzieren (man denke an Werbung, politische Propaganda und ande-
re Formen der Meinungsbeeinflussung). Medienbezogene Kritikfihigkeit und die
Fahigkeit, aus padagogischer Sicht problematische Medientexte kontra-intentional zu
lesen, sind ein Ziel schulischer Medienarbeit. Schiilerinnen und Schiiler brauchen
Handwerkszeug, um zu erkennen, aus welcher Perspektive ein Sachverhalt geschil-
dert wird, ob es sich um eine Meinungsauflerung oder eine Sachverhaltsdarstellung
handelt, um Erfundenes oder Erwiesenes. Insbesondere sollen Schiilerinnen und
Schiiler erkennen kdnnen, wenn versucht wird, sie sprachlich zu manipulieren (z. B.
durch sprachliches ,Framing’ also die ,Rahmung‘’ von Sachverhalten durch die ge-
zielte Wahl von Metaphern, oder die Verwendung von Dialekt, um Volksndhe® zu
suggerieren). Auch 6konomische Aspekte miissen thematisiert werden, da gerade bei
Massenmedien Asthetik und Marketing hdufig ineinander iibergehen (z.B. Werbung,
Infotainment) (Groeben, 2002).

Wihrend die Konzentration auf miindliche kommunikative Fertigkeiten im
Fremdsprachenunterricht bereits lingere Tradition hat, sollte auch im Deutsch-
unterricht der Bereich der Miindlichkeit nicht vernachlassigt werden, auch wenn sich
die Erweiterung und Vertiefung des Repertoires an sprachlichen Handlungsmustern
im Rahmen der Schule vor allem auf die Schriftlichkeit bezieht. Besonders nicht-all-
tagssprachliche Mindlichkeit muss von den Schiilerinnen und Schiiler erst er-
probt und erlernt werden, so zum Beispiel das Horverstehen komplexerer miind-
licher Beitrdge, wie fachlicher Kurzvortrige, und das offentliche Sprechen in
formelleren Kontexten. Dabei konnte auch der Deutschunterricht noch bewusster
als Sprachunterricht genutzt werden und wie der Fremdsprachenunterricht gezielt
Réume schaffen, in denen sich die Schiilerinnen und Schiiler, z. B. in Rollenspielen,
in verschiedenen Kommunikationssituationen und damit im Einsatz verschiedener
miindlicher Sprachmittel (z.B. der Standard- bzw. Bildungssprache) unter didakti-
scher Anleitung und Hilfestellung erproben kénnen (Abraham, 2016), und gleich-
zeitig die Unterrichtskommunikation als Mittel zur Kompetenzentwicklung nutzen
(Becker-Mrotzek, 2015). Rezeptive Kompetenzen sollen dabei angesichts der im-
mer grofler werdenden Vernetzung und Mobilitat (sozial und regional/internatio-
nal) auch im Umgang mit verschiedenen Varietiten (in Deutsch wie auch in den
Standardvarietdten des Englischen) angezielt werden. Eine stirkere Wahrnehmung
des Deutschunterrichts als Sprachunterricht — und zwar tber die Primarstufe hi-
naus — scheint auch angesichts der steigenden Zahl der Kinder mit Deutsch als
Zweitsprache angebracht. Dies bedingt allerdings, dass auch Deutsch-Lehrkrifte
in der Aus- und Weiterbildung mit (fremd-)sprachdidaktischen Prinzipien und
Methoden vertraut werden und zumindest ein grundlegendes Verstindnis fiir den
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Spracherwerb bzw. die Sprachentwicklung in der Erst-, Zweit- und Fremdsprache in
Kindheit und Jugend erwerben miissen (Haider, 2010; Kolb & Angelovska, 2017).
Und schliefllich ist es auch ein Ziel des Sprachunterrichts, die Grundlagen zu
schaffen, um Schiilerinnen und Schiilern ein selbstdndiges Erweitern ihres sprach-
lichen Repertoires (in Deutsch und Fremdsprachen) zu ermdglichen. Die Thema-
tisierung von Sprachlerntechniken und -strategien und der Umgang mit Hilfsmitteln
und Nachschlagewerken sollen deshalb ebenfalls im Sprachunterricht Platz finden.

7.3.3 Konzepte - Sprache, Kommunikation, Literatur verstehen

Sprache ist ein, wenn nicht DAS zentrale Mittel der Welterfassung und Informations-
vermittlung, der zwischenmenschlichen Verstindigung, aber auch des Nachdenkens,
der Problemlosung und der kreativen Gestaltung. Zu verstehen, wie dieses ,Mittel’
funktioniert und strukturiert ist, hilft, die eigene Sprachverwendung weiterzuentwi-
ckeln, hat aber als Teil der Allgemein- und Personlichkeitsbildung auch einen Wert
an sich (Cherubim, 2000; Budde, Riegler & Wiprachtiger-Geppert, 2011, S. 25ff;

Weisgerber, 1974, S. 164fL.).

Eine flexible und eigenstindige Sprachverwendung bedingt die Entwicklung von
Sprachbewusstheit (Neuland, 2002; Ossner, 2007), d.h. eines Wissens tiber Sprache
und Kommunikation, das die sprachlichen Handlungen ,unterfiittert. Dabei sind -
anhand von konkreten Gesprichs- oder Textausschnitten aus Sachtexten, Literatur
oder anderen Medien (Fallbeispielen), die genauer untersucht werden - Momente
des Nachdenkens tber die Eigenschaften und Bedingungsfaktoren von Sprache
und Kommunikation hilfreich, in denen die Aufmerksamkeit auf bestimmte, sonst
eventuell unbemerkt bleibende Merkmale und Zusammenhinge gelenkt wird.
So entstehen miteinander verkniipfte Konzepte, also grundlegende Vorstellungen
etwa von mindlicher und schriftlicher Kommunikation, von Textsorten und
Sprachvarietiten (z.B. Fachsprache vs. Alltagssprache, Dialekt vs. Standardsprache),
von grammatischen Phinomenen (z.B. Moglichkeiten des Satzbaus), sprachli-
chen Handlungsméglichkeiten (z.B. sprachlicher Ausdruck von Hoflichkeit) und
Normen (z.B. Rechtschreibung). Die die Unterrichtsplanung und -struktur leiten-
den Konzepte konnen dabei im Wesentlichen auf folgenden Meta-Ebenen angesie-
delt werden:

1) Multidimensionalitdt und Multifunktionalitidt von Sprache: Sprache als Selbst-
ausdruck, Sprache als Mittel der Beziehungsgestaltung, Sprache als Mittel der
Darstellung von Sachverhalten, Sprache als Gestaltungs- und Perspektivierungs-
mittel (Rhetorik, Asthetik, Fiktionalitit), Sprache als 6ffentlicher Diskurs, Sprache
als Handlung, Metasprache

2) Kommunikation: Funktionsmechanismen von verbaler und nonverbaler Kom-
munikation, sprachliches Handeln in Kontexten

3) Sprachsystem: Sprachliche Formen (Laute, Buchstaben, Worter, Sitze und
Auflerungen, miindliche und schriftliche Texte) und ihre Bedeutung und Funk-
tion in bestimmten Kontexten, sprachliche Varietiten
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4) Sprache und Gesellschaft: soziale und kulturelle Bedeutung von Sprache(n),
Sprachvarietéten, Literatur und Medien, explizite und implizite Normen in der
Sprachverwendung, Sprachperzeption und Spracheinstellungen, Handlungsfeld
Literatur

5) Sprache und Individuum: Sprache und Identitit, Literatur und Identitat, innere
und duflere Mehrsprachigkeit, Sprachbewusstheit und Kreativitit

6) Medialitdt und Modalitit: Mediale und konzeptionelle Miindlichkeit und Schrift-
lichkeit, Mechanismen der Sprachproduktion und Sprachrezeption, Medien und
Massenkommunikation, Multimedialitat

Die explizite Instruktion hinsichtlich sprachlicher und grammatischer Strukturen
der Fremdsprache versteht sich dabei primér als Unterstiitzung beim Erwerb und
Ausbau der prozeduralen, kommunikativen Sprachbeherrschung (Norris, & Ortega
2000; Aguado 2008) in Kombination mit input-basierten Methoden (Wong 2005).
Soll sich explizite Sprachbetrachtung im Deutschen unmittelbar auf das (schrift-)
sprachliche Kénnen der Schiilerinnen und Schiiler auswirken, dann ist es auch im
Deutschunterricht zielfithrend, mit aktuellen sprachdidaktisch fundierten Methoden
zu arbeiten und sich nicht auf der Ebene eines oberfldchlichen ,Erkennens und
Benennens® grammatischer Elemente zu bewegen.

Da es vor allem im Deutschunterricht auch um ,Orientierung in der Vielfalt der
Sprachvarianten® (Neuland, 2003, S. 60) geht, sollen dariiber hinaus tiefergehen-
de Konzepte aufgebaut werden, die ein Verstehen des Zusammenspiels von sprach-
licher Form und Funktion ermdglichen (Funke, 2014; Kopcke & Noack, 2011).
Das Konzept ,Passiv’ kann etwa nicht durch das Auswendiglernen von Merkmalen
a la ,werden + Partizip II oder repetitive Umformungsiitbungen an isolierten
Sitzen verstanden werden, sondern durch ein Bewusstmachen der durch Passiv-
Umformulierung entstehenden Perspektivierung, der De-Agentivierung (d.h. der/
das Handelnde riickt in den Hintergrund, weil er/sie offensichtlich oder unwich-
tig ist bzw. so dargestellt werden soll). Im Vordergrund steht gerade im Rahmen
der Grundbildung nicht ein ,Benennen’ abstrakter sprachlicher Einheiten, son-
dern das Reflektieren iiber konkrete Kommunikationssituationen und damit verbun-
dene sprachliche Handlungsmoglichkeiten und ihre Strukturen im Schriftlichen wie
im Miindlichen. Dieses tiefergehende Verstehen sprachlicher und kommunikati-
ver Konzepte betrachtet demnach Sprache als Kombinationen von Formen und
Bedeutungen, die nicht losgelost von den Sprachbenutzerinnen und -benutzern
und den Kommunikationskontexten gesehen werden konnen. Erst wenn ich weif3,
welche sprachlichen Mittel fiir eine sprachliche Handlung (z.B. Argumentieren,
Appellieren...) zur Verfiigung stehen, in welchen Nuancen sich diese Mittel von-
einander unterscheiden und auch, wie sie bei meinem Gegeniiber ,ankommen;
kann ich eine tiberlegte Wahl zwischen den verschiedenen Formulierungsvarianten
treffen. Diese Momente der Sprachbetrachtung kénnen und sollen im heutigen
Sprachunterricht auch die vergleichende Betrachtung von Sprachen (z.B. Deutsch
und Englisch, aber auch Bosnisch/Kroatisch/Serbisch (BKS), Tirkisch etc.) und
Varietiten vorsehen, zumal gerade die Konfrontation mit einem ,zweiten“ System
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von Sprache die Sprachbewusstheit besonders fordern kann (Kaiser & Ender,
i.Dr; Oomen-Welke, 2008). In diesem Zusammenhang gilt es, innere und auflere
Mehrsprachigkeit als Ressource wahrzunehmen, zu nutzen und zu fordern, was ein
unterrichtliches Ankniipfen an vorhandene Sprachfihigkeiten und eine Vernetzung
der Sprachenficher beinhaltet (Hall, Cheng & Carlson, 2006; Angelovska & Riehl,
2018).

Sprachliche Grundbildung beinhaltet auch eine offene und achtende Haltung
gegeniiber sprachlicher und kultureller Vielfalt, gegeniiber den ,eigenen’ wie auch
den ,fremden’ Sprachen, Kulturen und Varietiten (z.B. Dialekten), die letztlich auch
der (Weiter-)Entwicklung der eigenen Identitdt dient. So sollen die Schiilerinnen
und Schiiler im Fremdsprachenunterricht auch interkulturelles Wissen tber die
Zielkultur/en erwerben und im Deutschunterricht ein Bewusstsein {iber die eige-
ne kulturelle Identitit entwickeln. Das Nachdenken iiber Gemeinsamkeiten und
Unterschiede im Vergleich zur eigenen Kultur soll dazu beitragen, dass Schiilerinnen
und Schiiler ihre eigenen Wertvorstellungen reflektieren sowie Vorurteile hinterfra-
gen (de Florio-Hansen, 2001; Rosch, 2017).

Dies gilt ebenso fiir literarische Bildung. Denn Erfahrungen mit Literatur fithren
auch zur Auseinandersetzung mit sich selbst, mit den Mitmenschen und mit der kul-
turellen Gemeinschaft (Kepser & Abraham, 2009). Idealerweise befoérdert der schuli-
sche Literaturunterricht die Identitdtsbildung von Schiilerinnen und Schiilern, indem
sich diese zum Beispiel mit Figurenperspektiven, Wertesystemen, Weltentwiirfen
und Grundfragen des Mensch-Seins auseinandersetzen, die in literarischen Texten
auftauchen. Indem die Schiilerinnen und Schiiler mit bekannter Literatur (auch
Kinder- und Jugendliteratur) vertraut werden und kulturelle Formen des Umgangs
mit Literatur kennenlernen (z.B. Lesungen, Theaterauffithrungen), werden ih-
nen auch (neue) Wege der gesellschaftlichen Teilhabe aufgezeigt. Freilich wird im
Literaturunterricht auch Wissen in Form von z.B. literaturhistorischen Konzepten
vermittelt, jedoch kann dieses im Rahmen der Grundbildung lediglich angebahnt
werden.
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7.3.4 Fachliche Kerne

Fachliche Kerne der Sprachenficher:

Den Kern der Sprachenficher bilden sprachliche Prozeduren, wie sinnerfassen-
des Lesen, aktives Zuhoren, schriftliches/miindliches Argumentieren, Sprache und
Sprachverwendung, kiinstlerisches und kreatives Gestalten mit Sprache sowie das
Bewiltigen von sprachlicher Vielfalt.

(Meta-)sprachliche, (meta-)kommunikative und literarische Konzepte (z. B. Vorstel-
lungen von addquater schriftlicher und miindlicher Kommunikation, von sprach-
licher Norm und Variation, Vorstellungen von Autorschaft und Fiktionalitét) unter-
stiitzen einen reflektierten, eigenstindigen und gegebenenfalls innovativen Einsatz
dieser Prozeduren. Thre Entwicklung ist jedoch auch ein eigenstidndiger Bildungs-
bereich.

Die Sprachenficher haben (auf unterschiedlichen Anspruchsniveaus, je nachdem
ob es sich um Deutsch oder eine Fremdsprache handelt) den zentralen Auftrag,
Schiilerinnen und Schiiler zu befihigen, verschiedene kommunikative Situationen
in verschiedenen Sprachen und/oder Varietdten gut und angemessen bewaltigen zu
konnen. Besonders in Deutsch verbindet sich dies bereits im Rahmen der Grund-
bildung mit dem Anspruch, Schiilerinnen und Schiiler zu befahigen, bewusst und
kreativ mit Sprache, Medien und Literatur als Produzentinnen und Produzenten
sowie Rezipientinnen und Rezipienten umzugehen.
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7.3.5 Ziele und Aufgaben sprachlicher Grundbildung - Niveaustufe 2

Wird als allgemeines Ziel einer Grundbildung ,reflektierte Lebensbewiltigung und

gesellschaftliche Mitgestaltung® verstanden (Kapitel ,,Ziele und Niveau der Grund-

bildung - Mitgestaltung in Gesellschaft und Arbeitswelten®, S. 20), so ist fiir die

Sprachenficher ,reflektiertes sprachliches Handeln* (Budde, Riegler & Wiprichtiger-

Geppert, 2011) in verschiedenen Kontexten das zentrale Ziel:

— Mit ,sprachlichem Handeln' sind dabei produktive (z.B. schriftliches oder miind-
liches Argumentieren) wie rezeptive Prozeduren (z.B. selektives, suchendes oder
studierendes Lesen) gleichermaflen gemeint.

— Ziel ist ein breites Repertoire an sprachlichen Méglichkeiten in der Landessprache
Deutsch im Sinne einer sog. ,inneren Mehrsprachigkeit® (Wandruszka, 1975), das
im schulischen Kontext vor allem in Richtung der sog. ,Bildungssprache’ ausge-
baut wird. Ein Grundrepertoire an differenzierten kommunikativen Fertigkeiten
ist das Ziel in der Fremdsprache Englisch sowie evtl. in weiteren Fremdsprachen
im Sinne der ,dufleren Mehrsprachigkeit. Dieses sprachliche Gesamtrepertoire
soll Verstindigung inner- und auflerhalb von Landes- und Sprachgrenzen er-
moglichen und damit gegebenenfalls auch eine Auseinandersetzung mit anderen
Herkunftssprachen unterstiitzen.

— Ein grundlegendes konzeptuelles Verstindnis von Sprache, ihren Formen und
Funktionen in gesellschaftlichen und kommunikativen Zusammenhéingen (z.B.
iiber Sprachvarietiten, Textsorten, sprachliche Handlungen, grammatische
Grundkonzepte) wird erworben.

— ,Reflektiertes Sprachhandeln’ meint ein eigenstidndiges, bewusstes und kreatives
sprachliches Handeln, das auf einer instrumentellen, formal (z.B. orthographisch,
grammatisch) korrekten Beherrschung sprachlicher Prozeduren aufbaut, aber
auch dariiber hinausgeht und so eine verstindige gesellschaftliche und kulturel-
le Teilhabe ermoglicht (,Erziehung zur Sprachmiindigkeit; Cherubim, 2000).
Dabei leitet die Schiilerinnen und Schiiler das konzeptuelle Wissen tiber sprach-
liche Formen und Funktionen und tiber Kommunikation im gesellschaftlichen
Kontext.

— Diese ,Sprachbewusstheit® bedeutet als Produzent/in, dass ich iiber Ausdrucks-
moglichkeiten Bescheid weifl und diese gezielt einsetzen kann.

— Als Rezipientin bzw. Rezipient bin ich mir der Wirkung sprachlicher Mittel, die
andere einsetzen, z.B. in Werbung und Medien, bewusst und kann diese durch-
schauen.

— Besondere gesellschaftspolitische und lebensweltliche Relevanz hat die Ver-
kniipfung von Sprachbetrachtung und Mediendidaktik. Da Medien als vierte
Gewalt* erheblich zur politischen Willensbildung beitragen, weist insbesondere
die Mediendidaktik auch eine starke Nahe zur politischen Bildung auf.

— Der weitere Ausbau der Leseverstehensfertigkeiten ist sowohl im Hinblick auf
eine ,reflektierte Lebensbewiltigung® als auch in Bezug auf ,lebenslanges Lernen’
besonders zentral.
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— Ebenso dient der Aufbau von sprachlichen Grundkonzepten sowie von Sprach-
lerntechniken und -strategien als Grundlage fiir den weiteren, auch selbstandi-
gen Spracherwerb.

— Zuginge zur Literatur (einschliefllich der Kinder- und Jugendliteratur) wer-
den aufgezeigt bzw. Schwellen in dieser Hinsicht abgebaut. Schiilerinnen und
Schiilern werden positive Erfahrungen mit Literatur als Produzentinnen und Pro-
duzenten sowie Rezipientinnen und Rezipienten erméglicht.

7.3.6 Beriicksichtigung facheinschligiger Interessen, Einstellungen und
motivationaler Ausprigungen

Schulische Sprachbildung findet zum einen auf dem Néhrboden des Interesses

und der Einstellungen statt, die das Kind von sich aus und von seiner aulerschuli-

schen Umgebung mitbringt. Zum anderen pragt gleichzeitig die schulische (Sprach-)

Bildung die Interessen und Haltungen ganz entscheidend mit.

Fiir einen zeitgemiaflen Sprachunterricht, der Schiilerinnen und Schiiler optimal
in der sprachlichen und personlichen Entwicklung unterstiitzt, bedeutet das:

— Der sprachliche und literarische Erfahrungsspielraum von Schiilerinnen und
Schiilern wird gezielt erweitert, indem Schiilerinnen und Schiiler mit neuen
Text(form)en, Sprachen und/oder Sprachvarietiten konfrontiert werden und sich
darin ausprobieren. Diese Erfahrungen werden thematisiert und reflektiert.

— Nicht nur der Unterricht in den Fremdsprachen, sondern auch im Fach Deutsch
wird gezielt zum Erwerb und Ausbau der sprachlichen Mittel der Schiilerinnen
und Schiiler (in Wortschatz, Syntax, Phraseologie etc.) - mithilfe addquater
Methodik und Didaktik - genutzt.

— Dabei wird an die Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler, d.h. auch an ihre
bereits vorhandenen Sprachkenntnisse (in Deutsch und in anderen Sprachen) an-
gekniipft, diese werden wertgeschitzt und wenn moglich in den Unterricht einbe-
zogen. Dies schliefit Herkunftssprachen und Dialekte/Umgangssprachen mit ein.

— Eine offene und achtende Haltung gegeniiber den ,eigenen’ wie auch den ,frem-
den’ Sprachen, Kulturen und Varietiten bestimmt den Unterricht.

— Das (gemeinsame) Nachdenken iiber Sprache und Kommunikation in fiir
die Schiilerinnen und Schiiler bedeutsamen Situationen fordert die Fihigkeit,
die sprachlichen Mittel reflektiert, addquat und kreativ einzusetzen, und das
Vertrauen in die eigenen Kompetenzen.

— Die Sprachenficher weisen eine thematische Offenheit auf, wie sie sonst nur
wenige Fdcher geniefSen, und konnen damit in besonderer Weise spezifische
Interessen der Schiilerinnen und Schiiler aufgreifen und zu einer umfassenden
Allgemeinbildung beitragen.

— Eine nicht zu vernachldssigende Komponente der Beschiftigung mit Literatur
und anderen Kunstformen stellt der édsthetische Genuss dar. Denn Literatur/
Kunst ist in erster Linie zweckfrei.
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— Viele Menschen kommen nur in der Schule mit Literatur in Kontakt. Im Falle des
schulischen Literaturunterrichts — besonders auf der Primar- und Sekundarstufe I
- ist demnach grofiteils der Weg das Ziel: Allen Schiilerinnen und Schiilern soll-
te im Sinne der Personlichkeits- und Identitdtsentwicklung die Chance geboten
werden, dsthetisches Interesse und Genussfahigkeit zu entwickeln und diesbeziig-
liche Neigungen weiterzuverfolgen (Kepser, 2009). Nicht zuletzt ist es die dstheti-
sche Genussfihigkeit, die zu einem guten Teil fiir eine ausgeprigte und tiberdau-
ernde Lesemotivation und -freude sorgt.

— Die Erfahrung, sich selbst durch Lesen neue Welten, Kulturen und Wissens-
bestinde erschlieflen zu konnen, sorgt ebenfalls fiir eine stabile Lesemotivation,
die Menschen tber die Lebensspanne hinweg begleitet und in der eigenen
(Weiter-)Bildung unterstiitzt.

7.4 Die Ficher Musikerziehung und Bildnerische Erziehung sowie
»lechnisches und Textiles Werken“ im Kontext der Fichergruppe
Sprachliche Kommunikation und Gestaltung

7.4.1 Gemeinsame Merkmale und Denkstrukturen

Die Fiille der unterschiedlichen Funktionen der natiirlichen menschlichen Sprache
bietet die Moglichkeit, Wirklichkeit zu benennen, aber zugleich auch, sie zu (re-)
konstruieren und zu verfremden. Sie ermoglicht, Emotionen auszudriicken, auf an-
dere einzuwirken und sie zu bestimmten Handlungen zu bewegen. Sprache er-
moglicht den Menschen die rdsonierende Riickbeziiglichkeit auf sich selbst und
auf die Vieldimensionalitit des menschlichen Lebens. Sprache erdffnet unendliche
Bedeutungsrdume, da die konnotativen Zusatzbedeutungen iiber den lexikalischen
Begriff hinaus prinzipiell unabschlieffbar sind und mit jeder neuen Rezeption eine
zusitzliche Interpretation erfahren kénnen. Zudem benutzt der Mensch als sprach-
liches Wesen Materialien und Werkzeuge, um eigene Produkte herzustellen, die
neben der alltiglichen Nutzung immer auch eine weitergehende Darstellungs- und
Kommunikationsfunktion haben.

Die Kiinste erweitern diese Moglichkeiten, indem neue Medien und Materiali-
taten der menschlichen Zeichensysteme bereitgestellt werden und zusitzliche Frei-
heiten der Handhabung und Innovation erschlossen werden. Die bereits in der
Sprache angelegte Mehrdeutigkeit/Mehrfachkodierung wird hier zum Prinzip der
Gestaltung. Damit kann Wahrnehmung und Erleben sowohl der Umwelt als auch
von uns selbst, unseren Korpern und Empfindungen, gestalterisch verandert werden
(Vogt, Hefl & Brenk, 2014).

Die Fiacher Musikerziehung und Bildnerische Erziehung représentieren zen-
trale dsthetische Darstellungs- und Kommunikationsformen des Menschen.
Bildsprachlich und musikalisch setzt sich der Mensch zu sich selbst und seiner na-
tiirlichen und gesellschaftlichen Umwelt in Beziehung, ja die Mdglichkeit eines &s-
thetischen Verhiltnisses zur Welt konstituiert ihn als Menschen. Die Artikulation



Facherdarstellungen bezogen auf Schiilerinnen- und Schiilerwissen

seiner existentiellen Erfahrungen geschieht hier in multimodalen Ausdrucksweisen,
in korperlich-rdumlichen Gebilden bzw. Kompositionen und deren Auffithrung,
die im Sinne einer semiotischen Auffassung als Sprache verstanden werden kon-
nen. Multimodalitit bezieht sich auch auf die erhebliche Erweiterung der
Zeichenrepertoires und der medialen und textuellen Ressourcen, die in Prozesse
der Bedeutungserzeugung, der Kommunikation und Reprisentation im digitalen
Zeitalter involviert sind (Wagner & Schonau, 2016).

Auch wenn die Kiinste selbstverstindlich Regelsysteme voraussetzen, die mittels
Techniken als Fertigkeiten prozedural erlernt werden miissen, ermdglichen sie doch
durch die prinzipiell unendliche Kombination und Uberschreitung dieser Systeme
eine Freiheit des (Selbst-)Ausdrucks, die Kreativitdt — im Sinne der Schaffung von
»Neuem®“ - freisetzen kann. Dies gilt auch fiir ,Technisches und Textiles Werken®.
Das Fach integriert den mehrdimensionalen produktiven Umgang mit Materialien,
Werkzeugen und Maschinen und erméglicht eigene Gestaltungen.

Die visuelle Seite der medialen Kommunikation hat sich mit der Digitalisierung
(Hardware, Software und Vernetzung) schleichend zu einer neuen Kulturtechnik
entwickelt. Insgesamt leisten gerade im Umfeld einer digitalisierten Gesellschaft, in
der die regelhafte Verarbeitung von Prozessen vermehrt durch Maschinen erfolgt,
die kreativ-musischen Facher einen unschitzbaren Mehrwert. Sie laden einerseits
dazu ein, Bestehendes zu hinterfragen und selbst zu interpretieren, andererseits for-
dern sie die Kreation und Co-Kreation vom ,Neuem® abseits bekannter Routinen
und Muster. In absehbarer Zeit werden diese Fertigkeiten mit an Sicherheit grenzen-
der Wahrscheinlichkeit ein relevantes Unterscheidungsmerkmal zwischen Mensch
und Maschine bleiben.

7.4.2 Prozeduren - Konzepte - Fachliche Kerne

Durch die - zunichst durch die kulturellen Avantgarden des 20. Jahrhunderts -
weitgehend im gesellschaftlichen Konsens erreichte Erweiterung des Kunstbegriffs
(sowohl was die Gattungen/Ausdrucksformen als auch das akzeptierte Niveau auto-
didaktischer produktiver Kunstbetitigung betrifft) hat sich auch der Zugang zur
Kunstproduktion von Schiilerinnen und Schiilern verdndert. Handlungs-, prozess-
und produktionsorientierte Unterrichtssettings lassen es z.B. zunehmend selbstver-
standlich erscheinen, dass Kinder und Jugendliche im schulischen Musikunterricht
selbst Musik komponieren. Umso wichtiger ist die Kldrung, welche grundlegenden
handwerklichen Techniken und Prozeduren in den kiinstlerischen Fachern zu erler-
nen sind, damit die Produktions- und Rezeptionsorientierung des heutigen ,,offenen®
Kunstbegriffs nicht mit Dilettantismus verwechselt wird.

Grundlegend ist der Dreischritt bzw. Vierschritt Wahrnehmen-Entwickeln-
Gestalten-Reflektieren in allen diesen Fiachern, z. B. im Kreislauf des Verstehens mu-
sikalischer Elemente, Formen und Strukturen, Gestaltungsregeln, in der Wiederkehr
von Klangerfahrungen, um die Entwicklung eines musikalischen Gedichtnisses zu
forcieren, in Funktionen und historischen Ausdrucksgestalten bestimmter Musikstile;
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im Heranfithren an elementares Musizieren; in Planung von kreativ-experimentellen
Arbeitsprozessen und Umgang mit Instrumenten und Geréten; in der Kenntnis und
Analyse unterschiedlicher Bildwelten (impliziert unterschiedliche visuelle Kiinste
wie Malerei, Film, Architektur etc.) und der Nutzung der Bildsprachen fiir eigene
Darstellungen sowie der aktiven Begegnung mit Kiinstlerinnen und Kiinstlern sowie
Orten der Kunst im &ffentlichen Raum.

Das zentrale Grundkonzept der kiinstlerisch-kreativen Ficher besteht also in
einem engen Erkenntnis- und Handlungszusammenhang von Rezeption, Produktion
und Reflexion in Bezug auf klanglich-akustische und/oder visuelle Gestaltungen,
in sog. autonomer Kunst und instrumenteller Alltagsiasthetik. Das Fundament
liegt in kiinstlerischen Wahrnehmungs- und Ausdrucksformen, untrennbar ver-
bunden mit Denk- und Erkenntnisweisen sowie Wertvorstellungen. Im Kern jedes
Konzeptes dsthetischer Bildung steht die dsthetische Welterfahrung als Modus der
Subjekterfahrung, die prinzipiell zwar an jedem Objekt/visuell-klanglich-akustisch
hor- bzw. sichtbaren/darstellbaren Phinomen moglich ist, im engeren Sinn aber
spezifisch an Kunstobjekten (Oberschmidt & Wallbaum, 2014; Vogt, Hef3 & Brenk,
2014).

Insofern hat dsthetische Gestaltung immer zwei Seiten:

— die Wahrnehmung als Selbstreflexion der Wahrnehmung im Blick auf den
Gegenstand, zumal auf jenen, der sich als ,, Kunst® selbst durch seine Form the-
matisiert,

— dsthetische Rationalitdt — im Unterschied zur analytisch-diskursiven oder prak-
tisch-instrumentellen Rationalitit — stellt die Komplexitit von ,Realitat® als
Selbstthematisierung der Form dar: Kunst als Zurschaustellung ihrer eigenen
Form thematisiert als Beobachtung zweiter Ordnung damit auch die Kontingenz
jeder Wahrnehmung von Welt. Kunst zeigt, dass jeweils auch eine andere
Darstellungsform moglich ist, und mit dieser dndert sich jeweils ,die Welt®
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Fachliche Kerne in den kiinstlerischen Fichern:

Den Kern kiinstlerischer Facher bilden Prozesse dsthetischen Wahrnehmens und
Gestaltens, die Lernende befahigen sollen, sich kritisch reflektierend sowohl mit
ihrer visuellen und klanglichen Umwelt als auch mit vielfaltigen kiinstlerischen Aus-
drucksformen auseinanderzusetzen, um darauf aufbauend selbst gestalterisch tatig
zu werden. In einem kontinuierlichen Ineinandergreifen von Rezeption und Pro-
duktion wird Wahrnehmungsschulung - auch als wesentlicher Beitrag von Refle-
xion des personlichen Umgangs mit sinnlich wahrnehmbaren Phianomenen - zum
treibenden Motor in der Gestaltung von Unterricht.

Kiinstlerische Facher sollen Schiilerinnen und Schiiler befihigen, auch Strategien
nonverbalen Denkens und Handelns zu explorieren und in einer kritisch reflektie-
renden Haltung auf ihre Relevanz in der Gestaltung ihres Lebens, aber auch auf ihre
funktionale, kommunikative, symbolische, gesellschaftliche und politische Bedeu-
tung zu tiberpriifen.
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7.4.3 Ziele und Aufgaben kiinstlerischer Grundbildung auf Niveaustufe 2

Zentrale Ziele kiinstlerischer Grundbildung koénnen in vier Hauptdimensionen be-

nannt werden, wobei es immer darum geht, sowohl mitmachen zu koénnen, das heif3t

um kiinstlerisch-kreative Kulturtechniken, als auch darum, sich dazu kritisch-refle-

xiv verhalten zu konnen.

— Kiinstlerische Grundbildung ist ein wesentlicher Beitrag zu kreativem Denken
und Handeln im Alltagsleben der Schiilerinnen und Schiiler: Neue Fragen zu ris-
kieren, sich einzulassen auf neue Denkweisen und Darstellungsperspektiven und
durch neue Kombinationen von Verfahrensweisen Probleme anders als gewohnt
zu lésen versuchen, sind zu wesentlichen Fihigkeiten in einer Umwelt gewor-
den, die sich als komplex und volatil herausstellt. Der Beitrag der kiinstlerischen
Facher zu Kreativitit im Alltagsleben, die sich nicht nur als Zusatzkompetenz
erweist, sondern als wesentliche Problemlosefihigkeit, ist auf Niveaustufe 2
(Kapitel ,,Ziele und Niveau der Grundbildung - Mitgestaltung in Gesellschaft
und Arbeitswelten®, S. 31) vor allem auch die produktive und selbstreflexive
Benutzung von ésthetischen Darstellungsweisen fiir eine neue Sicht auf Probleme.

— Ein zweites zentrales Ziel neben dem Erwerb allgemeiner kreativer Grund-
haltungen fiir Problemlosungen ist die gesellschaftlich-politische Teilhabe mit-
tels Kunst: Rezipieren und Produzieren in Musik und darstellender Kunst er-
weitern die sozialen Moglichkeiten und konstituieren Kommunikations- und
Handlungszusammenhinge, die auch zu Interessensgemeinschaften fiihren, die
die Identitatsbildung von Schiilerinnen und Schiilern nachhaltig fordern. Wer
in seiner Jugend musiziert, zeichnet, sich kiinstlerisch betitigt etc., wird sich ein
Repertoire an Ausdrucks- und Selbstdarstellungsmoglichkeiten erworben ha-
ben, wie eine Sprache, die ihn ein Leben lang begleitet und immer wieder neue
Darstellungsformen des eigenen Lebens schaffen lasst. Schule kann und soll hier
Potentiale aufzeigen und Moglichkeiten skizzieren, die nachhaltig auf die spate-
re Lebensgestaltung als kulturelle Praxis wirken konnen. All dies erfolgt erstens
durch den Erwerb von kiinstlerischen Fertigkeiten, durch Mitmachen, das heif3t
durch kinstlerisches Tun, und zweitens durch Reflexion tiber Sprachen, Kiinste
und deren Produkte. Individuelles und kollektives Erleben spielt dabei eine gro-
e Rolle.

— Grundbildung auf Niveaustufe 2 erfordert neben dem Zugang zum eigenen
kiinstlerischen Erleben und Erarbeiten in der Gruppe, wie es dem offentlichen
Gemeinschaftsunterricht moglich ist, auch den nachhaltigen reflexiven Zugang
zur Rezeption von fiir die Geschichte der Menschheit zentralen Kunstwerken
als exemplarischem Ausdruck fundamentaler historischer und gegenwirti-
ger Welterfahrungen. Rezeption und Kommunikation sind als kiinstlerische
Kommunikation und Kommunikation tiber Kunst wesentliche Moglichkeiten ge-
sellschaftlicher Teilhabe.

— Grundbildung auf Niveaustufe 2 ermdglicht auch den alltdglichen privaten und
beruflichen kritischen Umgang mit kreativ-dsthetischen Darstellungen aller Art
im offentlichen Leben, indem Herstellungsprozeduren, Absichten und Wirkungen

69



70  Ficherdarstellungen bezogen auf Schiilerinnen- und Schiilerwissen

massenmedial transportierter, instrumentell benutzter Kunst durchschaut
und bewertet werden koénnen. Auch der Reiziiberflutung (z.B. durch Musik)
kann begegnet werden, indem entgegen rein passivem Musikkonsum kritische
Horféhigkeit erworben wird. Die Analyse der psychisch-therapeutischen, aber
auch sozial manipulierenden Wirkungen von Kiinsten, insbesondere der Musik,
soll in die eigene Lebenspraxis integriert werden kénnen.

7.4.4 Beriicksichtigung facheinschligiger Interessen, Einstellungen und
motivationaler Ausprigungen

Ahnlich wie im Fach ,Bewegung und Sport“ miissen auch hier die aulerschuli-
schen Erfahrungen und Vorlieben mit Musik und Bildender Kunst aufgegriffen wer-
den und ist von einer heterogenen Situation der Schiilerschaft hinsichtlich ihrer
Einstellungen und Interessen auszugehen. Die erforderliche Ankniipfung an die
Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler sollte allerdings auch die Begegnungs-
moglichkeit mit ,lebenskulturell Fremdem® nicht ausschlieflen. In keinem Fach ist
ein restriktives Begabungskonzept, das von bereits in der Jugend fixierten Grenzen
des Konnens ausgeht und einerseits den Aspekt des Ubens und andererseits den
Aspekt der zu fordernden Potentiale ignoriert, hinderlicher als in den kiinstle-
rischen Unterrichtsfichern. Besonders in den Kunstfichern sollte - auch infol-
ge ihres zu bekriftigenden Stellenwerts im schulischen Facherkanon - mit den
Schiilerinnen und Schiilern gemeinsam an den wiinschenswerten Zielen einer re-
flexiven Grundbildung gearbeitet werden: Was wollen wir in Musik und Bildender
Kunst verstehen und konnen, um autonom selbstentscheidende Teilnehmerinnen
und Teilnehmer an der kiinstlerischen Welt zu werden, sowohl hinsichtlich unse-
rer kiinstlerischen Aktivitaten als auch unserer grundlegenden Ausbildung in dsthe-
tischer Urteilsfahigkeit?

7.5 Die Fichergruppe Mathematik, Geometrisches Zeichnen, Informatik,
Digitale Grundbildung

7.5.1 Gemeinsame Merkmale und Denkstrukturen der Ficher
mathematischer, informatischer und digitaler Bildung

Die Ficher dieser Gruppe vermitteln und entwickeln Konzepte und Prozeduren
dartiber, wie man regelhafte, kreative, (zumal scheinbar) chaotische naturwissen-
schaftliche, informationstechnologische, medienbezogene und gesellschaftliche
Phéanomene durch Quantifizieren, Visualisieren und Digitalisieren unter anderem
darstellen, berechnen, erkliren und prognostizieren kann. Die Abstraktion kom-
plexer Zusammenhinge macht diese (oftmals) analysierbar, nachvollziehbar und
berechenbar und liefert dadurch die Basis fiir das engagierte und selbstreflexive
Bewegen in unserer globalen und digitalisierten Welt. Dadurch wird die Grundlage
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fir technische, logische, mathematische, rdumliche, mediengestiitzte, informa-
tionstechnologische Weiterentwickelungen gelegt. Aufgrund dieser konnen sich
Schiilerinnen und Schiiler zu aktiven, bewussten und reflektierenden Gestalterinnen
und Gestaltern der Zukunft entwickeln. Damit wird das Wissen dieser Fachergruppe
zu einem bedeutenden Instrument der Analyse, Darstellung und Prognose komple-
xer gesellschaftlicher, technologischer und naturwissenschaftlicher Entwicklungen
und dadurch zu einer wichtigen Grundlage von evidenzbasierten Entscheidungen.
Regelhafte Darstellungen werden iiberall dort benétigt, wo es um Handlungsweisen
wie Ordnen, Strukturieren, Klassifizieren, Berechnen, Visualisieren, Programmieren,
Automatisieren und Optimieren geht.

Mathematik

Mathematik fasziniert durch ihre in vielerlei Hinsicht innewohnende Doppelnatur.
Sie kann zum einen vollkommen losgeldst von realen Situationen, Phinomenen und
Problemen als ausnahmslos rein gedankliche Auseinandersetzung mit abstrakten
Elementen und Strukturen und deren Beziehungen zueinander betrieben und wei-
terentwickelt werden. Im gleichen Mafle kann die Mathematik zum anderen einen
substantiellen Beitrag dazu leisten, Modelle fiir reale Problemstellungen anzubieten,
mit deren Hilfe diese realen Herausforderungen analysiert, beherrscht und schlief3-
lich gel6st werden kénnen.

Mathematik beschaftigt sich mit Sicherheit und Unsicherheit im gleichen Maf3e.
Mathematik besticht durch die Strenge ihrer Beweisfithrung und damit die Sicherheit
der erzielten Resultate. Ist einmal ein mathematischer Beweis einer mathematischen
Behauptung korrekt gefithrt worden, dann ist diese Behauptung ein fiir alle Mal be-
wiesen und die Behauptung ist und bleibt unabhingig von dufleren (gesellschaftli-
chen, kulturellen, moralischen, politischen, technischen, ...) Verdnderungen giiltig.
Diese formale innere strukturelle Strenge und damit Eleganz der Mathematik stellt
im Kanon der Ficher eine herausragende Einzigartigkeit dar. Im gleichen Sinne
wie die Mathematik mit der inneren klaren und sicheren Struktur betrieben wer-
den kann und damit zeitlose Aussagen treffen kann, beschiftigt sich die Mathematik
mit dem Anbieten von Modellen fiir reale (naturwissenschaftliche, technische,
wirtschaftliche, medizinische, ...) Phdnomene. Bei diesen Bemiithungen stofit die
Mathematik auf zahlreiche Diffusititen, Unsicherheiten und teilweise chaotische rea-
le Ausgangssituationen und versucht diese durch mathematische Modellierung in die
Sprache der Mathematik zu tibersetzen und damit bewdltigbar(er) zu machen.

Geometrisches Zeichnen

Die heutige Zeit ist geprdgt von einem enormen Schub an technologischen
Innovationen und daraus folgend einer Anderung unserer beruflichen Arbeitsfelder.
Einer der Konsequenzen ist es, dass wir vermehrt sitzende Titigkeiten verrichten,
wodurch die Fahigkeit, rdumlich zu denken und zu handeln - belegt durch zahl-
reiche internationale Untersuchungen - deutlich weniger ausgeprigt ist als zu
Zeiten, wo unsere Gesellschaft vermehrt bewegungsorientierte berufliche und priva-
te Tatigkeiten ausiibte. Umso mehr muss die zur erfolgreichen Lebensbewiltigung,
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-gestaltung und -planung notwendige Fahigkeit rdumlich zu denken, sich im
Raum orientieren zu kénnen und sich diverse Objekte (Alltagsgegenstinde, Bau-
anleitungen, Pldne, Stadte, Verlauf von Straflen und Wegen, ...) rdumlich vorstel-
len zu konnen, geférdert werden. Erst diese Fihigkeit ermoglicht es, dass wir unter
Anderem Objekte entwerfen, bauen und bearbeiten kénnen, dass wir erfolgreich
(Fahrt-, Flug-, Wander-)Routen planen und bewiltigen konnen und dass wir die
Erfordernisse unseres Berufsalltags bewiltigen konnen (z.B. als MedizinerIn reale
Operationen am Bildschirm steuern und durchfiihren konnen). Die technologischen
Fortschritte zeigen uns zudem sehr deutlich, dass wir vermehrt digital mit rdumli-
chen Strukturen arbeiten und Héuser, Mébel, Briicken, Motoren u.v.m. rein digital
entwerfen, testen, begehen und bewerten. Diese Titigkeiten erfordern ein ausgeprégt
hohes Mafl an Raumvorstellungsvermogen, welches im Gegenstand Geometrisches
Zeichnen strukturiert analog und digital geschult und gefordert wird.

Zumindest drei weitere Griinde fiir den Unterricht im Gegenstand Geometrisches
Zeichnen und speziell fiir die darin zentrale Aufgabe der Forderung des Raum-
vorstellungsvermogens miissen angefiithrt werden (Pomberger & Maresch, 2018):

Ein gut ausgeprigtes Raumvorstellungsvermogen ist eine derart grundlegen-
de und basale Fahigkeit, welche das alltigliche Leben von uns Menschen im Allge-
meinen deutlich erleichtert. Sei es bei simplen Tatigkeiten wie dem effizienten
Befiillen eines Kithlschranks, dem passenden Aufstellen einer Leiter, dem Packen
eines Reisekoffers oder bei anspruchsvolleren Aufgaben wie dem Entwerfen von
Héusern, Planen und Bauen von Briicken und Tunnels, Kreieren von Fahrzeugen
oder Designen von rdumlichen Objekten (wie z. B. Mobelstiicke).

Der weltweite Bedarf an gut ausgebildeten Fachkriften fiir den MINT-Bereich
(Mathematik, Informatik und Naturwissenschaften) bzw. international bekannt als
STEM-Bereich (Science, Technology, Engineering, Mathematics) bzw. STEAM-
Bereich (Science, Technology, Engineering, Arts, Mathematics) miindet oftmals in
dem Anliegen, die Fundamente fiir diese Bereiche zu erkennen und diese zu stérken.
Als eines der Fundamente wird weltweit das Raumvorstellungsvermégen angesehen
(Lane, Lynch, & McGarr, 2018).

Ein weiterer wichtiger grundlegender Aspekt in Bezug auf das Raumvor-
stellungsvermogen, ist die Frage nach dessen Trainierbarkeit. Zahlreiche Studien
untersuchten diesen Gesichtspunkt und kamen in aktueller Zeit einheitlich zu dem
Ergebnis, dass die Fahigkeit der Raumvorstellung durch gezieltes Training (teilwei-
se deutlich) verbessert werden kann (Kaufmann, Steinbiigl, Diinser & Gliick, 2005;
Maresch, 2015; Maresch, 2014).

Informatik und Digitale Grundbildung

Das aktuelle digitale Zeitalter bringt in zumindest dreifacher Art und Weise speziel-

le Herausforderungen, die schwerpunktmaflig in den Gegenstinden Informatik und

Digitale Grundbildung fokussiert werden:

1) Komplexe wissenschaftliche, informationstechnologische und technische Grundlagen:
Mathematische Algorithmen, Numerische Verfahren und Stochastik (z.B. bei Big
Data), Grundlagen der Algorithmisierung und Programmierung, grundlegende
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Hard- und Softwarekenntnisse und technisches Verstindnis iiber z. B. Werkstofte
(Kapazititen, Hitze- und Leiteigenschaften, ...) nehmen einen immer grofieren
Stellenwert ein und miissen als Grundlage fiir kritische Bewertungen zumindest
basal im Unterricht kennengelernt werden.

Soziale Verdnderungen: Die globale Vernetzung (z.B. via sozialer Netzwerke) ver-
andert im groflen Ausmaf} die sozialen Aspekte unserer Gesellschaft. Berufliche
Ablaufe und private Strukturen sind deutlich von den Méoglichkeiten der di-
gitalen Entwicklungen geprigt. Das offene Ansprechen, Kennen und kriti-
sche Reflektieren der Chancen und Risiken der sozialen Aspekte des digitalen
Zeitalters miissen daher integraler Bestandteil eines aufgeschlossenen und mo-
dernen Unterrichts sein.

Sensibler Umgang mit Daten und Informationen: Wir tauschen aktuell mehr denn
je private und berufliche Daten tiber die diversen Plattformen und Kommuni-
kationsmoglichkeiten aus. Umso mehr ist ein bewusster sensibler, kritischer und
auf grofere Zeitperspektiven angelegter Umgang mit digitalen Daten von hoher
Wichtigkeit.

Diese mathematischen, raumlichen, informationstechnologischen, technischen und
sozialen Grundlagen befihigen in weiterer Folge ein Individuum dazu, autbau-
end auf diesem Grundstock, sich kontinuierlich wihrend des gesamten Lebens den
schneller werdenden Entwicklungen zu stellen, diese nachvollziehen, bewerten, re-
flektieren und gegebenenfalls wiederrum weiterentwickeln zu kénnen. Wer sich ak-
tiv an diesem mathemaisch-logischen, technischen, digitalisierten, informations-
technologischen Prozess der Weiterentwicklung beteiligen mochte, braucht klare
Perspektiven {iber die méglichen Ziele dieser Entwicklungen. Dies wiederum setzt
zumindest zweierlei voraus:

zum einen ein solides Beherrschen der grundlegenden und zeitlosen Konzepte,
Prozeduren und Handlungsweisen der Mathematik, der Raumgeometrie, der
Informatik und der digitalen Grundbildung und

zum anderen die Bereitschaft, diese in kontinuierlich neuen Situationen adap-
tiv zu verwenden und dadurch Neues zu gestalten. Bildung in den Gegenstinden
Mathematik, Geometrisches Zeichnen, Informatik und Digitale Grundbildung
in diesem Sinne verfolgt somit das Ziel, Menschen zu befihigen, gegenwar-
tige Phidnomene grundlagenbasiert reflektieren zu konnen und zukiinftige
Entwicklungen systematisiert und im gleichen Maf3e kreativ gestalten zu konnen.
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7.5.2 Prozeduren

Jeder der im Bereich der regelhaften/formalen Darstellung und Verarbeitung ange-
siedelten Gegenstinde ist geprigt von fachspezifischen Prozeduren.

Der gesamte Bogen mathematischen Handelns - beginnend vom Modellbilden,
iiber das Berechnen und Operieren, bis hin zum Interpretieren, Darstellen und
Begriinden - kann in seiner innewohnenden Komplexitit und Vielschichtigkeit
schlieflich nur durch die Kraft kognitiver Uberlegungen erfolgreich umfassend ge-
spannt und bewaltigt werden. So sehr das Betreiben von Mathematik auf seine
geistigen Fundamente fuf3t, so bedient sie sich auch zahlreichen Hilfsmitteln (his-
torisch betrachtet vorerst unter anderen Lineal, Zirkel, Abakus bis hin zu den aktu-
ellen Hilfsmitteln wie z.B. Computeralgebrasysteme, dynamische und konstruktive
Geometriesoftware oder Programme zur Bearbeitung stochastischer oder nume-
rischer Fragestellungen) zur Behandlung konkreter Teilfragen. Das synergetische
Integrieren und Nutzen von Hilfsmitteln in die Mathematik befruchtet den mathe-
matischen Fortschritt in hohem Mafle. Gleichzeitig wird dadurch die Frage aufge-
worfen, ob durch den Einsatz potenter technologischer Hilfsmittel das Beherrschen
zahlreicher grundlegender unterschiedlicher Routinen obsolet wird. Zur Klarung
dieser Fragestellung hilft der Perspektivenwechsel auf die Frage, auf welchem Niveau
Mathematik betrieben werden soll.

Mathematische Bildung wird international zuweilen als die Fihigkeit eines
Individuums verstanden, mathematische Problemstellungen in einer Vielzahl von
unterschiedlichen Kontexten formulieren, berechnen und bewerten zu konnen
(Wittmann, 2002). Um dies zu bewerkstelligen, benotigt es fundiertes und nachhalti-
ges Beherrschen von zeitlosen mathematischen Konzepten und Prozeduren, um be-
stimmte Phdnomene beschreiben und erkldren zu kénnen und Voraussagen zu er-
moglichen (Bruner, 1973; Fihrer, 1997; Heymann, 1996; Schweiger, 1992; Tietze,
Klika, & Wolpers, 1982; Vohns, 2000; Vohns, 2003; Vollrath, 1978; Whitehead,
1962; Wittmann, 2002). Mathematische Bildung versetzt somit Individuen in die
Lage, die Rolle der Mathematik im Alltag und in spezifischen Situationen zu erken-
nen und wohliiberlegte Entscheidungen als konstruktive, aktive und reflektieren-
de Biirgerinnen und Biirger treffen zu konnen (OECD, 2012). Es sollte somit jede
und jeder die Moglichkeit bekommen, umfassende mathematische Bildung je nach
Altersstufe auf differenzierten Niveaus und mit unterschiedlichen Zielrichtungen zu
erfahren, um mathematisch denken und handeln zu lernen.

Es gibt wohl viele Definitionen einer ,Digitalisierung von Bildung®, die zu-
gleich normative Handlungsaufforderungen an Bildungsinstitutionen darstellen.
Vordergriindig wird die Anschlussfiahigkeit von Schule an moderne Berufswelten
sichergestellt und damit die notwendige schulische Einiibung von information li-
teracy als skills der beruflichen Teilhabe im 21. Jahrhundert. Damit ist die Quali-
fikationsfunktion angesprochen. Zweitens geht es auch um eine Art von Zutritt zu
auflerschulischen elektronischen Sozialisations- und Lernfeldern von Adoleszenten
und ihrer privaten digitalen Welten, deren elektronische Umgebungen als potentiel-
le (Lern-)Plattformen zuriickgewonnen werden sollen. Diese Sozialisierungsfunktion
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von Schule hat eine doppelte Bedeutung: Erstmals ist Schule nicht mehr Tradie-
rungsinstanz von Medienkultur aus eigenem Recht, sondern sie sucht den anschluss-
fahigen Kontakt zu den digitalen Erlebniswelten der jungen Menschen, denen sie
mit einem Bildungsanspruch begegnen muss. Drittens stellt sich die Frage, ob di-
gitale Bildung auch die essentiellen, anthropologisch bedeutsamen Ebenen aller
Medienrevolutionen erreicht: nimlich zu begreifen, wie sich durch Medien Wahr-
nehmung, Denken, Handeln - und eben Lernen - verandern.

Insofern beinhaltet digitale Bildung (zumindest) dreierlei unterschiedliche Proze-

duren:

— die Ausdehnung der Lernformate auf digitale Gerite (Tablet, Laptop, Smartphone,
VR-Brille, ...) und das riesige Datennetzwerk Internet, indem es viel mehr zu
recherchieren, zu lesen, zu schreiben bzw. zu bearbeiten gibt als jemals in der
Geschichte der Menschheit zuvor;

— die Entwicklung von multimedialen skills und multiplen literacies, also
Rezeptionsfihigkeiten zum Zweck der Recherche und Bearbeitung von Daten,
die vor allem visuellen, oftmals mathematisch-statistischen Darstellungssystemen
entstammen;

— die Erweiterung von kollektiven Lernrdumen auf (digitale) Netzwerke multi-
medialer Kulturaneignung, in denen es auch andere Wahrnehmungs- und Ver-
arbeitungsschemata gibt als die, die der schriftsprachlichen und der Buchdruck-
kultur entstammen.

Eine solide Forderung und Auspragung des Raumvorstellungsvermogens und da-
mit verbunden grundlegender geometrischer Kenntnisse sind relevanter denn je zu-
vor. Zum einen, da wir vermehrt sitzenden beruflichen Tétigkeiten nachgehen und
uns damit weniger als frithere Generationen im Raum kontinuierlich bewegen und
zum anderen, da die moderne digitalisierte Welt uns in mannigfaltiger und konti-
nuierlich umfassenderer Dimension raumliche Situationen auf ebenen Flichen (VR-

Brillen, 3D-Flatscreen, Smartphone-Screens, ...) prisentiert und wir im beruflichen,

sowie im privaten Umfeld mehr denn je gefordert sind, diese zweidimensionalen

statischen oder bewegten Bilder dreidimensional zu interpretieren und relevante

Entscheidungen zu treffen. Daher muss die zur konstruktiven Lebensgestaltung not-

wendige Fahigkeit raumlich zu denken und sich mental und real im Raum orientie-

ren zu konnen, strukturiert im Unterricht gefordert und weiterentwickelt werden.

Grundlegende Prozeduren dazu sind unter anderem:

— Ubersetzen von zweidimensionalen Bildern wie z.B. Bauanleitungen, Plénen,
Ansichten von Alltagsgegenstinden (z.B. Késten, Hausern) in dreidimensiona-
le Ansichten und Modelle und umgekehrt das Erstellen von zweidimensionalen
Rissen ausgehend von realen oder virtuellen dreidimensionalen Objekten

— Konstruieren, Entwerfen und Bearbeiten von dreidimensionalen Objekten mittels
geeigneter Werkzeuge (z. B. Lineal, Stift, 3D-CAD-Software)

— Gestalterisches Arbeiten mit modernen Werkzeugen wie 3D-Druck und
Augmented-Reality-Szenarien
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7.5.3 Konzepte

Die grundlegenden mathematischen, technischen, digitalen und informationstechno-
logischen Konzepte (und Prozeduren) werden im Allgemeinen nicht explizit gelehrt
und gelernt, vielmehr werden diese von Lernenden im Zuge der Auseinandersetzung
mit unterschiedlichsten mathematischen, technischen, digitalen und informations-
technologischen Gebieten und Problemstellungen implizit erworben und gefes-
tigt. Mathematisch-Informationstechnologische Bildung wird in diesem umfas-
senden Sinne daher nicht als eine in absoluten Werten messbare Eigenschaft eines

Individuums gesehen, vielmehr als eine kontinuierlich (durchaus zeitlebens) durch

Auseinandersetzung mit allgemeinen Problemstellungen reifende Fihigkeit, diese

mithilfe bereichsspezifischer (Prozeduren und) Konzepten. Zu diesen grundlegenden

Konzepten gehoren unter anderem:

— Modellierung (im Sinne von Bilden von mathematisch-informationstechnolo-
gischen Modellen aus allgemeinen Problemstellungen, d.h. das Ubersetzen von
Problemstellungen in die ,Sprache der Technik®, d.h. z.B. in ein mathemati-
sches Modell, in eine passende Konstruktionszeichnung oder in einen passenden
Programmcode)

— Darstellungsformwechsel

— Bewertung

— Optimierung, Approximation

— Abstraktion

— Strukturierung (z.B. von Daten, Programmabldufen, visuellen Informationen)

— Programmierung

— Raum

— Projektion und Abbildung

— Zahl (Zéhlen, Zahlsysteme, ...)

— Einheit

— Zufall

— Algorithmus

— Unendlichkeit

— Symmetrie und Ahnlichkeit
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7.5.4 Fachliche Kerne

Fachliche Kerne der Fichergruppe Mathematik, Geometrisches Zeichnen,
Informatik, Digitale Grundbildung:

Die sich immer rasanter und umfassender weiterentwickelnde Welt erfor-
dert im Bildungswesen den Bereich der ,formalen Gegenstinde“ (Mathematik,
Geometrisches Zeichnen, Informatik und Digitale Grundbildung), da das in die-
sen Fachern erworbene Wissen ein bedeutendes Instrument der Analyse und
Darstellung komplexer Entwicklungen in der Gesellschaft charakterisiert und
eine wichtige Grundlage von evidenzbasierten Entscheidungen ist. Regelhafte
Darstellungen werden iiberall dort bendétigt, wo es um Handlungsweisen wie
Ordnen, Strukturieren, Klassifizieren, Programmieren, Berechnen, Visualisieren
und Optimieren geht.

Mathematische Bildung wird zukunftsorientiert ausgerichtet durch beides, das be-
wusste Sichern der basalen Grundroutinen und das Verstehen der grundlegenden
mathematischen Konzepte, Prozeduren, Strategien, Handlungsweisen und Regeln.

Durch die strukturierte analoge und digitale Forderung des Raumvorstellungs-
vermogens (vorrangig im Gegenstand Geometrisches Zeichnen) wird die Basis
fiir die alltdgliche Orientierung in analogen und digitalen Raumen und Umwelten
geschaffen und dafiir, dass wir uns versiert am digitalen Fortschritt im digitalen
Zeitalter beteiligen konnen.

Informatik und Digitale Grundbildung riisten uns in zumindest dreifacher Art
und Weise fir den aktuellen und zukiinftigen informationstechnologischen
Fortschritt und die damit einhergehenden sozialen Verdnderungen, indem
(1) die komplexen wissenschaftlichen und technischen Grundlagen der Infor-
mationstechnologie vermittelt werden, indem (2) die sozialen Veranderungen
und die damit einhergehenden Chancen und Risiken offen in einem aufgeschlos-
senen Unterricht diskutiert werden und schliefSlich (3) indem aufgrund des im-
mer umfassender werdenden globalen Austausches von Daten und Informationen
der kritische und sensible Umgang damit behandelt wird. Bewusster und refle-
xiver Umgang mit (digitalen) Medien, der das Analysieren, Filtern, Vergleichen,
Bewerten, aber auch Gestalten von Medieninhalten inkludiert, die Diskussion der
Auswirkungen der Digitalisierung und des Medienwandels und das Analysieren
von sozialen Medien und generell der digitalen Kommunikation, sind essentieller
Bestandteil moderner Grundbildung in unserer digitalisierten Welt.
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7.5.5 Ziele mathematischer, informatischer und digitaler Grundbildung -
Niveaustufe 2

Eine der Konsequenzen umfassender gesellschaftlicher und technischer Ver-
anderungen und Weiterentwicklungen in kiirzer werdenden Zeitabschnitten ist es,
dass im Bereich des Erwerbs mathematischer Fahigkeiten und Fertigkeiten zum
einen das Sichern der basalen Grundroutinen zentrale Bedeutung hat und zum ande-
ren es darum geht, grundlegende mathematische Konzepte, Prozeduren, Strategien,
Handlungsweisen und Regeln zu beherrschen, um zukiinftige Entwicklungen nach-
vollziehen und aktiv gestalten zu konnen.

Fiir rein passives und unreflektiertes Bildungsniveau konnte an manchen Stellen
der nahezu alleinige Einsatz technologischer Hilfsmittel (ohne das Wissen der dahin-
terliegenden Losungskonzepte, -prozeduren und -strategien) ausreichend sein. Fiir
das reflektierte Betreiben des breiten Spektrums mathematischen Handelns (Modell-
bilden, Berechnen, Interpretieren, Darstellen, Argumentieren) auf der Niveaustufe
2 (Kapitel ,Ziele und Niveau der Grundbildung - Mitgestaltung in Gesellschaft
und Arbeitswelten®, S. 20) benotigt es maf3geblich menschliche kognitive Leistung
und Anstrengung. Technologische Hilfsmittel konnen diesen Prozess in einzelnen
Teilschritten unterstiitzen, indem z.B. komplexe operative Berechnungen durchge-
fithrt werden oder mathematische Daten in unterschiedliche Darstellungsformen ge-
bracht werden kénnen.

Mathematische Grundbildung auf der Niveaustufe 2 ermdoglicht es die folgenden

Ziele zu erreichen:

— Beherrschen von spezifischen Denk- und Problemlosestrukturen

— Verfiigen iiber ausgeprégtes mathematisch-logisches Denken

— Verfiigen tiber ein ausgeprigtes Raumvorstellungsvermogen

— Vermogen, inner- und auflermathematische Situation mit mathematischen
Mitteln ordnen, klassifizieren, bewerten, interpretieren, l6sen und begriinden zu
kénnen

— Bereitschaft und Fahigkeit zum Kommunizieren iiber Mathematik, insbesondere
zum Argumentieren, Bewerten und Dialogfithren

— Fahigkeit, sich im Kontext der Mathematik sprachlich angemessen ausdriicken zu
kénnen

— Grundlegung des wissenschaftlichen Denkens und Arbeitens

— Erkennen der praktischen Nutzbarkeit der Mathematik

— Forderung der Fihigkeit, Mathematik in bekannten, sowie in neuen Situationen
zu erkennen und anwenden zu kénnen

Digitale Grundbildung auf dieser Stufe ermdéglicht es,

— informatisch-technische Grundkenntnisse im Umgang mit Standardprogrammen,

— mit sozialen Netzwerken und digitalen Informationen kritisch umzugehen, in-
dem man ihre textuell-sozialen Formate, Wahrheitsanspriiche und Interessen
analysiert und bewertet,
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— den gesamten Ablauf der ,Digitalisierung® der Welt von der Maschinenebene bis
hin zur menschlichen Interaktion mit Digitalen Medien als Struktur und Prozess
durchgingig in seinen Basiselementen und elementaren Herausforderungen zu
verstehen (Dies beinhaltet fundamentale Prinzipien, wie z.B. Semiotisierung,
Formalisierung, Software oder Interaktivitit zu begreifen).

7.5.6 Beriicksichtigung facheinschligiger Interessen, Einstellungen und
motivationaler Ausprigungen

Die Facher Mathematik, Geometrisches Zeichnen, Informatik und Digitale Grund-
bildung tragen in sich einen bereits oben beschriebenen doppelten strukturel-
len Aufbau in mehrerlei Hinsicht. Zumindest eine Facette dieser Doppelstruktur-
Eigenschaften scheint fiir die Interessen, Einstellungen und die motivationalen
Zugénge fiir Lernende von speziellem Gewicht zu sein. Zum einen sprechen die
Gegenstinde Mathematik, Geometrisches Zeichnen, Informatik und Digitale Grund-
bildung jene Schiilerinnen und Schiiler im Besonderen an, die logisches Denken,
Strukturierung des Denkens und Wissensgebiete mit klaren formalen Strukturen fa-
vorisieren und die Kraft von logischen mathematischen, geometrischen und/oder
informationstechnologischen Denkschritten und Schlussfolgerungen zu eindeuti-
gen, klaren, nachvollziehbaren und unbezweifelbaren Ergebnissen bzw. in weite-
rer Folge zu neuem Wissen und neuen Erkenntnissen kommen mochten. Es wer-
den somit in diesem Facherbiindel formal deduktive und induktive Denk- und
Problemlosestrategien betrachtet und trainiert, die rein auf dem Einsatz von lo-
gisch-schlussfolgenden Uberlegungen basieren.

Im gleichen Mafle sind die Ficher Mathematik, Geometrisches Zeichnen,
Informatik und Digitale Grundbildung Felder, die in einem hohen Maf3e auf Alltags-
probleme angewandt werden kénnen und diese damit oftmals l6sen und die in
einem besonders hohen Mafle die Kreativitit eines Menschen erfordern und (da-
durch) fordern. Beispielhaft seien die Bereiche Planung, Architektur und Design er-
wiahnt, in denen (formales) mathematisches, geometrisches und informationstech-
nologisches Wissen unabdingbar ist, in denen aber erst dann Fortschritte erzielt
werden, wenn formales Wissen und Kreativitat zusammenkommen.

Diese einzigartige, den Fichern innenwohnende Verzahnung und gegenseitige
Abhingigkeit von formal-logischen Denkstrukturen und schopferischer Kreativitat
ist der Nahrboden, der die Faszination und das Alleinstellungsmerkmal die-
ser Facher ausmacht und der die Grundlage fiir viele ist, diese Bereiche nicht nur
grundlegend beherrschen zu wollen, sondern sich eingehend damit langfristig zu be-
schiftigen.
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7.6 Mehrdimensionale Ficher am Beispiel ,,Bewegung und Sport* sowie
»Erndhrung und Haushalt“

Die im Folgenden beschriebenen Fiacher ordnen sich keiner einzelnen Fachergruppe
zu, sondern weisen Beziige zu mehreren Dimensionen des Fiacherstrukturkonzepts
auf. Das Fach Bewegung und Sport verfiigt beispielsweise tiber dreifache Beziige
zur Dimension ,Natur und materielle Artefakte® (aufgrund naturwissenschaftlicher
(u.a. anatomischer/physiologischer, trainings-/bewegungswissenschaftlicher und
biomechanischer) Beziige des Faches); zur Dimension ,,Mensch in Geschichte und
Gesellschaft® (aufgrund der gesellschaftlich-normativen Deutungen, die dem Feld
Bewegung und Sport zu Grunde liegen) sowie zur Dimension ,Freie Darstellung
und Kommunikation® (aufgrund Ausdrucks- und Gestaltungsmoglichkeiten durch
Bewegung bzw. im Sport). Das Fach ,Erndhrung und Haushalt verortet sich hin-
gegen in den Dimensionen ,Natur und materielle Artefakte sowie ,Mensch in
Geschichte und Gesellschaft® Die fachimmanente Mehrdimensionalitit ist da-
bei bedeutsam fiir das Verstindnis des jeweiligen Faches sowie seiner fachli-
chen Beziige. Im Kontext des schulischen Ficherkanons bieten die verschiedenen
Dimensionen zudem Ankniipfungspunkte fiir eine fachiibergreifende Betrachtung
von Lerngegenstinden.

7.6.1 Das Fach Bewegung und Sport: Merkmale und Denkstrukturen

Das Fach Bewegung und Sport befasst sich mit den zentralen anthropologischen

Phianomenen Koérper und Bewegung. Mit ihrem Korper und iiber Bewegungs-

aktivititen situieren sich Menschen im gesellschaftlich-sozialen Kontext und brin-

gen sich ein, wihrend sie zugleich Umweltbeziige aufnehmen und verarbeiten

(Grupe & Kriiger, 2007). Der Bewegungs- und Sportunterricht bietet im schuli-

schen Facherkanon einen Rahmen zur Auseinandersetzung mit diesen wechselwirk-

samen Beziigen. Er richtet sich auf die Bildsamkeit von Schiilerinnen und Schiilern

im Kontext bewegungs- und sportkulturellen Handelns (Franke, 2015; Laging, 2018).

Zentrale Felder sind dabei u.a.

1) die Auseinandersetzung mit Kérper und Bewegung als Grundbedingung mensch-
lichen Erlebens und Handelns,

2) die Aneignung bewegungs- und sportbezogener Kompetenzen zur Teilhabe an
der Bewegungs-, Spiel- und Sportkultur,

3) die Auseinandersetzung mit Sinnfindungen hinsichtlich des individuellen
Bewegens und Sporttreibens (z.B. Wagnis, Ausdruck, Leistung, Gesundheit oder
Miteinander), sowie

4) die Auseinandersetzung mit verschiedenen, sich stindig im Fluss befindlichen
Erscheinungsformen der Bewegungs-, Spiel- und Sportkultur(en) (z.B. selbstge-
staltete Bewegungsaktivititen, sportbezogene Trends, regelgeleiteter (Wettkampf-)
Sport).
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Die genannten Felder stellen Schwerpunktsetzungen dar, die sich aus der sportpad-
agogischen und -didaktischen Fachdiskussion heraus begriinden lassen (u.a. Grupe,
2007; Kurz, 2004; Prohl, 2010; Scherer, 2008; Gogoll, 2016). Sie verweisen auf die
grofle Spannweite in der Bestimmung des fachlichen Gegenstandes von Bewegungs-
und Sportunterricht. Dies gilt sowohl mit Blick auf den Bildungsanspruch des Faches
als auch hinsichtlich der Offenheit des fachlichen Gegenstands: Was unter ,,Sport®
verstanden wird, entsteht erst durch gesellschaftlich-kulturelle Deutungsprozesse
(Scherer, 2009). Dies zeigt sich auch in der Entwicklung des Schulfaches Bewegung
und Sport, das frither wie heute durch gesellschaftlich gepragte Bestimmungen hin-
sichtlich des Gegenstands beeinflusst wurde bzw. wird (Funke-Wieneke, 2007;
Kriiger, 2010).

Der Bewegungs- und Sportunterricht heute steht insbesondere in einem wechsel-
wirksamen Bezug zum auferschulischen Sport. Einerseits kniipft er an die Formen
auflerschulischer Felder an (Brautigam, 2014), andererseits geht sein Anspruch tiber
den reinen Nachvollzug der Strukturen und Inhalte des auflerschulischen (Vereins-)
Sports hinaus. Im Fokus steht eine bildungsrelevante Auseinandersetzung mit den
Phéanomenen bewegungs- und sportbezogener Aktivitit vor dem Hintergrund in-
dividueller Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler. Grundlegend ist da-
bei die Intention einer untrennbar verwobenen Forderung von materialen Beziigen
(Teilhabe an der Bewegungs- und Sportkultur) und personalen Beziigen (Ent-
wicklung der Personlichkeit) bzw. entsprechender Kompetenzen (Prohl, 2010).

Die in diesem Band formulierten Ziele einer Grundbildung stellen das Hinter-
fragen von Wissen — als Element eines mdglichen Bildungsprozesses in fachlichen
Kontexten — als bedeutsam heraus, u.a. hinsichtlich der Genese von Wissen, des
Geltungsanspruches und seiner Limitationen, seiner Funktionen, Nutzungsmog-
lichkeiten und aktuellen Nutzung, seinen ethischen Implikationen, seiner Aus-
sagekraft bzw. Relevanz in bestimmten Kontexten sowie seiner personlichen
Lebensrelevanz (Kapitel ,Ziele und Niveau der Grundbildung - Mitgestaltung in
Gesellschaft und Arbeitswelten®, S. 32). Diese Gedanken lassen sich auf das Fach
Bewegung und Sport iibertragen - wenngleich mit einer Erweiterung von Wissen
um ein Konnen (u.a. gebunden an das eigene bewegungsbezogene bzw. sportli-
che Handeln) sowie Einstellungen und Haltungen u.a. gegeniiber gesellschaftlichen
Erscheinungsformen des Sports, als der ,,lebensweltlichen Folie® fiir den Schulsport
(Schierz & Thiele, 2013, S. 124; Wagner, 2016).

Der spezifische Beitrag des Faches Bewegung und Sport zu einer allgemei-
nen Bildung liegt dabei u.a. in der Forderung eines dsthetischen Zugangs des
Weltwissens bzw. Weltverstehens (von gr. aisthesis — sinnliche Wahrnehmung, sinn-
liche Erkenntnis), der die individuelle Auseinandersetzung mit Umweltgegebenheiten
anhand von Sinneswahrnehmungen ins Zentrum der Betrachtung stellt (Prohl
& Scheid, 2017). Im Zusammenspiel von Selbst- und Weltbezug geht es um das
Verstandnis von Kérper und Bewegung nicht nur als Resultat von Erfahrungen, son-
dern auch als Mittel der Erkenntnis, das Erfahrung erst ermoglicht (Franke, 2015).
Korper- und bewegungsbezogene Bildungsprozesse sollen Schiilerinnen und Schiiler
auflerdem darin unterstiitzen, die vielfdltigen Ausformungen des kulturell geprigten
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Feldes Bewegung und Sport zu verstehen — und, mit Blick auf einen mdglichen, ge-
sellschaftlich wiinschenswerten, langfristigen bewegungsaktiven Lebensstil, selbstbe-
stimmt damit umzugehen. In diesem Sinne geht es, auch fiir das Fach Bewegung
und Sport, um die Forderung eines flexiblen fachspezifischen Denksystems sowie
einer Konnensbasis, die in unterschiedlichen, noch nicht absehbaren Situationen
sportlichen Handelns in der Zukunft genutzt werden konnen (Kapitel ,, Konzepte —
eine gesellschaftswissenschaftliche Perspektive®, S. 41).

7.6.2 Prozeduren

Der erfahrungsbezogene Aufbau eines solchen Denksystems bzw. einer — nicht zu-
letzt auch fiir Verstandnisprozesse relevanten — Kénnensbasis geschieht anhand der
praktischen, d.h. handelnden Auseinandersetzung mit Themen bzw. Lerngegen-
stinden in Anwendung verschiedener Prozeduren (im Sinne fachspezifischer Hand-
lungsmuster).

Themen bzw. Lerngegenstinde generieren sich im Fach Bewegung und Sport da-
bei an der Schnittstelle von Inhalts- und Handlungsdimension. Die Entwicklung
von Kompetenz ist, neben der Reflexion iiber Bewegung, Spiel und Sport auf einer
Metaebene (Laging, 2018), stets an konkrete bewegungs- und sportbezogene Inhalte
gebunden. So ist z.B. das Treffen von kooperativen Absprachen im Spiel (Teilfacette
der Sozialkompetenz) verkniipft mit einer spielerischen Aktivitit (Kleine Spiele,
Handball, Fufiball, etc.). Das Wahrnehmen sicherheitsrelevanter Aspekte (Teilfacette
der Methodenkompetenz) ist bspw. verbunden mit dem Turnen, Skifahren oder
Schwimmen, und der Umgang mit Emotionen (Teilfacette der Selbstkompetenz)
bspw. mit anspruchsvollen Bewegungssituationen. Anhand bewegungs- und sport-
(art)bezogener Inhalte und mit Blick auf individuelle Sinnfindungsprozesse im Feld
Bewegung und Sport werden also jeweils spezifische kompetenzbezogene Hand-
lungsdimensionen zu Lerngegenstdnden. Die Auseinandersetzung mit diesen Lern-
gegenstinden soll in ihrer Gesamtheit zu einer bewegungs- und sportbezogenen
Handlungsféhigkeit im und iiber den Schulsport hinaus beitragen.

Als Prozeduren im Umgang mit den so zu verortenden Lerngegenstinden las-
sen sich dabei fachspezifische Denk- und Handlungsmuster verstehen (Kapitel
»Dimensionen der fachlichen Grundbildung®, S. 28), die den Zugang zu einer auf
Lernen ausgerichteten verstindnisorientierten Auseinandersetzung mit den be-
wegungsbezogenen Lerngegenstinden eroffnen. Prozeduren unterstiitzen den
Erkenntnisprozess indem sie Erfahrungen generieren, die zum Aufbau eines struk-
turierten Verstdndnisses entlang ,grundlegender Kern- oder Leitideen des Faches®
(Laging, 2018, S. 324) beitragen. Fachspezifisch relevante Prozeduren lassen sich da-
bei auf verschiedenen Ebenen ansiedeln, die im Folgenden fiir das Fach Bewegung
und Sport nur exemplarisch erldutert werden.

Relevant scheinen Handlungsmuster, die das gegenstandsspezifische Tun be-
stimmen (z.B. spielen, iiben, trainieren, darstellen, gestalten, wettkimpfen). So
werden beim Spielen beispielsweise die spezifischen Merkmale von ,,Spiel® (z.B.
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Ergebnisoffenheit, Ausgang ohne Konsequenz im Alltag) als einer zentralen Idee
der Bewegungs- und Sportkultur erfahrbar. Ebenso wie anhand von Phasen, in
denen geiibt oder trainiert wird, Phinomene deutlich werden, die in Ubungs- bzw.
Trainingsprozessen bedeutsam sind (z.B. motivationale Barrieren, Selbstwirksam-
keitserfahrungen durch Lernfortschritt, verdnderte Korperempfindungen im Zuge
des Leistungszuwachses oder der Ermiidung). Das bewegungsbezogene Handeln,
also das Tun selbst, ist somit die Prozedur zur Generierung von Erfahrungen.

Auf einer anderen Ebene liegen Prozeduren, die kognitive Operationen betreffen
anhand derer im Tun generierte Erfahrungen greifbar gemacht bzw. reflexiv bearbei-
tet werden (z.B. Kérperempfindungen wahrnehmen und deuten, Problemstellungen
entdecken, Diskrepanzinformationen auswerten). Und auf nochmals anderer, ab-
strakterer Ebene lassen sich Prozeduren zur Gewinnung von Informationen in der
Auseinandersetzung mit den fachlichen Inhalten im Rickgrift auf wissenschaftliche
Arbeitstechniken beschreiben (z.B. messen, beobachten, experimentieren, befragen).
Entsprechende — Wissen schaffende — Arbeitstechniken konnen in ihrer Grundidee
im Kontext der schulischen Grundbildung durchaus bereits angebahnt werden.

Die exemplarisch dargestellten Prozeduren richten sich demnach auf die
Initiierung unterschiedlicher Formen der Auseinandersetzung mit fachlichen Gegen-
stinden sowie auf die Auswertung der resultierenden, jeweils spezifischen, Erfah-
rungen.

7.6.3 Konzepte

Die Idee von Konzepten basiert auf dem Gedanken, anhand von Prozeduren erlebba-
re und hinterfragbare Phdnomene bzw. die resultierenden Erfahrungen schliissig zu
biindeln und eine fachliche Denkstruktur als Orientierung im Selbst- und Weltbezug
entstehen zu lassen. Basiskonzepte, wie fiir andere Facher ausformuliert, wurden
bislang in der fachspezifischen Diskussion kaum rezipiert (Laging, 2013 & 2018).
Moglicherweise lasst sich dies u.a. darauf zuriickfithren, dass der Bewegungs- und
Sportunterricht im Unterrichtsverstdndnis von Sportlehrkriften in der Vergangenheit
im Kern als Bewegungsfach konzipiert wurde (Schierz, 2013). Eine Diskussion um
eine kognitive Akzentuierung im Sinne eines reflexiven Unterrichts hat erst in den
vergangenen Jahren Aufschwung erfahren. Nachdem die Idee der Basiskonzepte den
reflexiven Autbau eines Fachverstindnisses durch die Schiilerinnen und Schiiler an-
strebt, lag dies moglicherweise in der Vergangenheit entsprechend auflerhalb des
fachkulturellen Horizonts.

Im Zuge der Entwicklungen hin zu einem kompetenzorientierten Unterricht,
die auch das Fach Bewegung und Sport erfasst haben, findet der Ansatz eines re-
flexiven Bewegungs- und Sportunterrichts (Serwe-Pandrick, 2013 & 2016) — unter
Berticksichtigung der konstitutiven Verkniipfung mit Bewegungserfahrungen
(Messmer, 2018) - mittlerweile breiten Konsens in der Fachdiskussion. Damit
scheint eine Ausgangsbasis fiir die Diskussion von das Schiilerinnen- und Schiiler-
verstandnis strukturierenden Basiskonzepten gegeben.
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Mogliche Konzepte, als Netzwerke fundamentaler fachlicher Beziige sowie zur
Strukturierung des Gegenstands, lassen sich auf mehreren Ebenen verorten. Sie er-
lauben eine gegenseitige Bezugnahme und tragen damit zum Aufbau eines systema-
tischen Wissens und Kénnens bei (Demuth, Ralle & Parchmann, 2005). Dabei geht
es zum einen um eine bedeutsame didaktische - und nicht rein fachwissenschaftli-
che - Strukturierung des Gegenstandes mit Blick auf die Perspektive der Lernenden.
Zum anderen bieten Konzepte ,,mit Hilfe von Kernideen und Schliisselfragen eine
Ordnung fiir die Auseinandersetzung der Lernenden mit der Sache [...] - ohne
freilich den Anspruch, die Sache jemals abschlieflend kliren oder tiberhaupt auch
nur anndhernd vereinheitlichen zu kénnen oder zu wollen* (Laging, 2018, S. 329).
Dies trifft insbesondere mit Blick auf die eingangs angesprochene Deutungsoffenheit
des fachlichen Gegenstands im Fach Bewegung und Sport zu. Die Bestimmung
von zentralen fachlichen Konzepten kann auch angesichts dessen nicht als fixier-
te Strukturierung gelten, sondern unterliegt, in Abhédngigkeit fachlicher Deutungen,
moglichen Verdnderungsprozessen.

Fiir das Fach Bewegung und Sport lassen sich, Laging (2018) zufolge, als ,,Basis-
konzepte des Sich-Bewegens® Grundthemen des Bewegens nennen: u.a. Rollen,
Fahren und Gleiten, Gehen, Laufen, Springen und Werfen, Bewegen im Wasser.
Diese beschreiben, ohne Anspruch auf eine vollstindige Abbildung, ,das Wesentliche
des Sich-Bewegens“ in der ,Suche nach funktionalen Antworten auf das zentrale
Bewegungsproblem® innerhalb des jeweiligen Grundthemas (ebd., S. 331).

Die folgenden daran ankniipfenden exemplarischen Uberlegungen verorten sich
vor dem Hintergrund der eingangs formulierten Gedanken zu zentralen Felder re-
spektive Gegenstandsfacetten des Faches Bewegung und Sport. Sie beziehen sich
auf die mogliche Identifikation ergdnzender Konzepte, die den gegenstandsbezo-
genen Fokus erweitern. Dies bedeutet notwendigerweise gleichzeitig eine Kon-
zeptualisierung auf einem hoheren Abstraktionsniveau. Der Kerngedanke dabei ist,
im besten Sinne einer didaktischen Strukturierung, Konzepte zu formulieren, die fiir
Schiilerinnen und Schiiler nachvollziehbare Orientierungspunkte ergeben und fiir
sie eine tragfahige Strukturierung darstellen kénnen (Demuth, Ralle & Parchmann,
2005).

Fiir das Fach Bewegung und Sport wird hier als Gegenstandsverstdndnis ein
(Sich-)Bewegen als individuelle Auseinandersetzung mit, durch die (soziale oder ma-
teriale) Umwelt gegebenen, Bewegungsproblemen bzw. -gelegenheiten zu Grunde ge-
legt (Scherer, 2008). Korper als mogliches zentrales fachliches Konzept bezieht sich
dabei sowohl auf biologische Grundlagen als auch das individuelle Wahrnehmen und
Erleben des eigenen Korpers - als konstitutives Element bewegungs- und sportbezo-
genen Handelns. Dem Bewegungshandeln liegen Bewegungen zu Grunde, die sich
biomechanisch bzw. bewegungswissenschaftlich beschreiben und verstehen lassen.
Gleichzeitig geht es um ein je individuelles, erfahrungsbezogenes Bewegungshandeln
in konkreten Handlungssituationen, im Sinne eines Sich-Bewegens. Hinsichtlich der
Optimierung von Bewegungshandlungen in unterschiedlichen Kontexten werden
Aneignungsprozesse relevant, fiir die sich wiederum sowohl grundlegende Prozesse
und Mechanismen als auch individuelle Beziige als bedeutsam erweisen. Bedeutsam
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wird dabei auch die Leitidee Sicherheit in der Auseinandersetzung mit sowohl rdum-
lich-materialen als auch sozialen Umweltbedingungen. Bewegungshandlungen
sind zudem immer mit Bedeutung belegt bzw. mit Sinn verkniipft. Das Erkennen,
Verstehen und fiir sich selbst Auslegen verschiedener Sinngebungen ldsst sich unter
den zentralen fachlichen Konzept Sinn fassen. Uber den Fokus des individuellen
Bewegungshandelns hinaus bilden zudem zwischenmenschliche Interaktionen ein
zentrales Phanomen im Feld Bewegung und Sport. Gemeinsames Handeln, mit ent-
sprechenden Abstimmungsprozessen und Gestaltungsmomenten, ist fiir weite Teile
der Bewegungs- und Sportkultur konstitutiv und mit je eigenen Qualititen ver-
kniipft.

Uber den engeren Bezug konkreter Bewegungshandlungen hinaus zeigen sich wei-
tere zentrale Leitideen, die fiir das Fach Bewegung und Sport, u.a. im gesellschaft-
lichen Kontext, konstitutiv sind. Bewegungs- und sportbezogenes Handeln findet
in unterschiedlichen (physikalischen) Rédumen statt, die je eigene Bedeutsamkeiten
und Beziige mit sich bringen und in der Regel unter Einbezug von Materialien,
die dieses ermdglichen bzw. bestimmen. Institutionen, mit ihren je unterschiedli-
chen Strukturen, Auftrigen und auch sportpolitischen Bedeutsamkeiten markie-
ren eine gesellschaftliche Verortung von Bewegung- und Sportangeboten; wih-
rend (Sport)Kulturen, als informelle Konstrukte, mit ihren Erscheinungsformen u.a.
als ,Szenen; ,Trends’ und ,Events; die in unscharfen Grenzen auf kollektiv geteil-
ten Werten, Deutungs- und Handlungsmustern basieren, nicht zuletzt auch soziale
Handlungsraume im Sport konstituieren.

Die angesprochenen zentralen Konzepte bzw. Kerngedanken nehmen somit Beziige
iiber die ganze Bandbreite sportwissenschaftlicher Disziplinen in sich auf. Sie bil-
den eine mogliche, abstrakte Denkstruktur zur didaktischen Biindelung fachlicher
Aspekte, die sich jeweils innerhalb eines Konzepts dann ausdifferenzieren lassen.

Korper
.Bewegung Raume
?mh-Bewegen Materialien
Aneignungsprozesse N
. Institutionen
Sinn
Sicherheit (Sport)Kulturen
Interaktion

Abb. 10: Konzepte als mogliche Denkstruktur auf didaktischer Ebene im Fach Bewegung und
Sport
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In einer exemplarischen Ubersicht lassen sich die oben genannten Begriffe anhand
der folgenden Teilaspekte erlautern:

Korper — u.a. anatomische, physiologische sowie psycho-physische Aspekte; als
Basis fiir die Entstehung von Bewegung sowie als Medium des Erlebens. (d.h. als
Mittler von Person und Welt und damit voraussetzungshaft fiir das Erleben bzw.
die Erlebensqualitéten)

Bewegung - u.a. als raum-zeitliche Veranderung, Aktions-Funktions-Beziige, Zu-
sammenspiel von Fahigkeiten und Fertigkeiten, sport(art)spezifische Bewegungs-
formen und -techniken

Sich-Bewegen - im Sinne des unhintergehbaren individuellen dialogischen
Bezugs in der Auseinandersetzung mit Umweltgegebenheiten, im Wechselspiel
mit den je eigenen Voraussetzungen, Grundthemen des Sich-Bewegens (u.a.
Rollen, Fahren und Gleiten, Laufen, Bewegen im Wasser), sport(art)spezifische
Bewegungsformen und -techniken im individuellen Bezug, d.h. als individuell
funktionale Losung von Bewegungsproblemen

Aneignungsprozesse — als Bezlige des Erlebens und Gestaltens hinsichtlich Lern-,
Ubungs- und Trainingsprozessen, mit dem Ziel einer iiberdauernden Ver-
anderung kognitiver, emotionaler, motivational-volitionaler und motorischer Ver-
haltensweisen aufgrund subjektiv verarbeiteter Umwelterfahrungen

Sinn - im Kontext bewegungs- und sportbezogenen Handelns (z.B. Leisten,
Miteinander, Gesundheit, Wagnis, Ausdruck). U.a. Erkennen der Moglichkeit ver-
schiedener Sinnbeziige; inhaltliche Beziige der verschiedenen Sinnperspektiven;
Finden individuellen Sinns in bewegungs- und sportbezogenem Handeln
Sicherheit — in bewegungs- und sportbezogenen Handlungssituationen, im ma-
terialen (Gerdte, Materialien, Umgebung) und personaler Bezug (handelnde
Personen), bezogen sowohl auf physische Aspekte (korperliche Verletzungen) als
auch psychische Aspekte (z.B. Blofistellung, Beschamung, Angst)

Interaktion - die interaktiven Beziige von Personen in Bewegungssituationen, die
zu Gruppenprozessen und -strukturen fithren (z.B. Bewegungsinteraktion im
Sportspiel, Choreographien, Teamabsprachen). Die individuellen Beitrige ver-
kniipfen sich zu einer neuen Qualitdt der Gruppe bzw. des gemeinsamen bewe-
gungsbezogenen Handelns

Hinsichtlich einer, teilweise ebenfalls konstitutiven, Rahmung bewegungs- und
sportbezogenen Handelns lassen sich exemplarisch folgende weitere Konzepte in den
Blick nehmen:

Materialien - als zentrales, hiufig konstitutives, Element von Bewegung- und
Sport, u.a. Bedeutsamkeit(en), Beschaffenheit, sorgsamer Umgang

— Rdume - im Sinne des Bewegungsraumes (z.B. Sporthallen, Sportplitze, infor-

melle stadtische Bewegungsraume, Naturrdume) und damit verbundenen Bedeut-
samkeiten (u.a. auch 6kologische Aspekte)

— Institutionen - im Feld des Sports, sowohl hinsichtlich sportanbietenden

Institutionen (z.B. Sportvereine, kommerzielle Sportanbieter), als auch hin-
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sichtlich sportpolitischer Belange (z.B. Vereine, Verbidnde als sportpolitische
Institutionen)

— (Sport)Kulturen - mit ihren spezifischen Ausprigungen (bspw. ,Sportszenen®),
einschliefllich zugehoriger Veranstaltungen

Relevant dabei ist die Verkniipfung der exemplarischen, schlussendlich nicht
trennscharfen, Konzepte zu einem umfassenden Verstindnis zentraler fachlicher
Orientierungspunkte — im reflexiven Selbstbezug (u.a. mit Blick auf die individuel-
len Voraussetzungen sowie die personliche Bedeutsamkeit). Entsprechend diirfen die
Konzepte nicht mit der ,,Bestimmung von Lernstoft“ (Laging, 2018, S. 329) verwech-
selt werden.

Bei den dargestellten Konzepten handelt es sich vorderhand um Setzungen,
die weiter zu diskutieren sind. Sie bediirfen, sowohl auf Ebene des sportpidagogi-
schen bzw. -didaktischen Fachdiskurses als auch auf schulischer Ebene einer (em-
pirischen) Priifung — erstens, um einen moglichen Konsens im Fachdiskurs zu ver-
handeln, zweitens, angesichts der Frage, ob die dargestellten Konzepte tatsdchlich zur
Strukturierung von Schiilerinnen- und Schiilervorstellungen geeignet sind und drit-
tens, um zu hinterfragen, ob das Fachverstindnis der Lehrpersonen, als Basis ihres
Unterrichtens mit dem den Konzepten zugrundeliegenden Verstindnis kompatibel
ist.

Aufgrund des aktuell noch wenig ausgeprigten fachinternen Diskurses um
Basiskonzepte ist zu erwarten, dass die vorgeschlagene Strukturierung zu kon-
troversen Diskussionen fithrt. Dies ist explizit erwiinscht — im besten Sinne einer
Weiterentwicklung auf Basis eines Gedankenaustauschs.



Facherdarstellungen bezogen auf Schiilerinnen- und Schiilerwissen

7.6.4 Fachlicher Kern

Fachlicher Kern des Unterrichtsfaches ,, Bewegung und Sport:

Das Modell des Grundbildungskonzepts geht davon aus, dass jedes Fach einen sta-
bilen Kern besitzt, der aus grundlegenden fachspezifischen Konzepten (Basiskonzep-
ten) und fundamentalen fachspezifischen Prozeduren (Verfahren) besteht.

Der fachliche Kern von Bewegung und Sport ist stark von einer Bestimmung des
Gegenstandes auf der sportpadagogischen Zielebene abhidngig (also der Frage nach
dem Wozu). Festlegungen, die sich in Lehrplanen finden, werden in der Umsetzung
durch die Akteure zudem héufig von Deutungsmustern aus der auflerschulischen,
institutionalisierten Bewegungs- und Sportkultur tiberformt. Die hier exemplarisch
dargestellten strukturierenden Felder sind aus der aktuellen Fachdiskussion abge-
leitet.

Zugrunde liegt als Gegenstandsverstdndnis ein Sich-Bewegen als individuelle Aus-
einandersetzung mit Bewegungsproblemen bzw. -gelegenheiten, die sich durch die
(soziale oder materiale) Umwelt — im gesellschaftlich-kulturell gepragten Kontext
von Bewegung und Sport - stellen. Die Konzepte Korper, Bewegung, Sich-Bewe-
gen, Aneignungsprozesse, Sinn, Sicherheit und Interaktion bilden mogliche Leit-
ideen, die sich aufeinander beziehen lassen. Sie richten sich auf den engeren Kontext
des Sich-Bewegens bzw. des Bewegungslernens. Die erginzenden Konzepte Rau-
me, Materialien, Institutionen sowie (Sport)Kulturen fokussieren auf die, ebenfalls
konstitutiven, Rahmungen von Bewegung und Sport. Die Konzepte nehmen natur-
wissenschaftliche ebenso wie sozial- und geisteswissenschaftliche Beziige in sich auf
und bilden damit auch die Mehrdimensionalitit des Faches ab.

Prozeduren im Fach Bewegung und Sport lassen einerseits das gegenstandsbezogene
Tun entstehen und unterstiitzen andererseits die reflexive Verarbeitung dabei gene-
rierter Erfahrungen, aus denen sich der Aufbau von Denkstrukturen speist. Damit
tragen sie zur Entwicklung eines fachbezogenen Verstidndnisses entlang der genann-
ten Konzepte bei.
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Mit Blick auf die Abbildung ist fiir das Fach Bewegung und Sport folgender ergén-
zender Gedanke relevant: Die zu betrachtenden Phanomene im Fach Bewegung und
Sport entstehen zu weiten Teilen im eigenen Tun, d.h. beim und im Bewegen. Damit
werden die im Unterricht zu thematisierenden Phinomene durch die Lernenden
selbst hervorgebracht. Eine Begegnung mit dem Gegenstand ist im Fach Bewegung
und Sport zumeist gleichzeitig eine Begegnung mit sich selbst (Scheid & Prohl, 2017;
Laging, 2009). Daher sind die Dimension des fachlichen Kerns und die Dimension
der Lernenden fiir dieses Fach nur analytisch zu trennen.

7.6.5 Ziele und Aufgaben im Fach ,,Bewegung und Sport*
auf Niveaustufe 2

Ubergeordnetes Ziel des Faches Bewegung und Sport ist es, — als substanzieller
und gesellschaftlich verantwortlicher Beitrag zum Erziehungs- und Bildungsauftrag
der Schule - Schiilerinnen und Schiilern zu einer aktiven, reflektierten und nach
Moglichkeit iiberdauernden Auseinandersetzung mit den Themen Korper und
Bewegung im Feld von Bewegung und Sport zu befahigen. Niveaustufe 2 beschreibt
als Ziel eine reflektierte Lebensbewaltigung und gesellschaftliche Mitgestaltung. Dies
bedeutet fiir das Fach Bewegung und Sport ein zweifaches Ziel: es gilt sowohl eine
langfristige Teilhabe der Schiilerinnen und Schiiler - in Abhédngigkeit von ihren
Moglichkeiten und Interessen — an Bewegungs- und Sportkulturen zu erreichen, als
auch ihre personale Selbstverantwortung im reflexiven Umgang mit den je eigenen
korperlichen Potentialen und Grenzen im Kontext von Bewegung und Sport zu ent-
wickeln.

Als handlungsfihig im gesellschaftlich-kulturell geprigten Feld Bewegung und
Sport gilt, wer in der Lage ist ,sportbezogene Handlungsformen qualifiziert aus-
zuliben bzw. nachzuvollziehen und dabei sein Ausiiben bzw. Nachvollziehen auf
der Basis reflexiv erworbener Handlungsorientierungen selbstbestimmt und ver-
antwortlich [zu] regulieren® (Gogoll, 2014, S. 97). Die Ziele richten sich damit auf
den Erwerb motorischer Kompetenzen zur Eréffnung eines Méglichkeitsraums der
Teilhabe (Groben, 2007), ebenso wie auf den Erwerb reflexiver Kompetenzen zur
Auseinandersetzung mit den Phdnomenen bewegungs- und sportbezogener Aktivitat
vor dem Hintergrund der individuellen Voraussetzungen. Im &sterreichischen
Bildungsstandard fiir das Fach Bewegung und Sport (Amesberger & Stadler, 2014)
sind diese Handlungsdimensionen (sensomotorische und kognitive Dimension) an-
gelegt und werden auch im kommenden Lehrplan fiir die Sekundarstufe 1 verankert
sein. Der Verschrinkung von personalen und materialen Beziigen wird mit den vier
Kompetenzbereichen (Fach-, Selbst-, Sozial- und Methodenkompetenz) und ihren
Teilfacetten Rechnung getragen, die ebenfalls im Bildungsstandard wie auch konse-
quenterweise im Osterreichischen Lehrplan implementiert sind (Sek. 2) (BMBWE,
2018) bzw. sein werden (Sek. 1). Der Auspragungsgrad relevanter Kompetenzen fiir
die Niveaustufe 2 der Grundbildung wird ebenso im Bildungsstandard bzw. durch
die neuen Lehrpline fiir das Fach Bewegung und Sport in Osterreich festgelegt.
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Als mogliches Ziel kann auflerdem formuliert werden, konzeptionelles Denken
frithzeitig anzubahnen. Uber Prozeduren gewonnene Erfahrungen im Umgang
mit Lerngegenstinden lassen sich von Beginn an, in einem adressatengerechten
Komplexitatsgrad, auf der Ebene von Konzepten einordnen und stellen damit nicht,
im Sinne eines gestuften Denkens, sozusagen die ,,Kronung“ des Lernprozesses dar.
Eine Entwicklung zeigt sich entsprechend in der zunehmenden Weiterentwicklung
und Ausstrukturierung konzeptionellen Denkens.

7.6.6 Beriicksichtigung facheinschligiger Interessen, Einstellungen und
motivationaler Ausprigungen

Der Anspruch des Faches Bewegung und Sport geht, wie dargestellt, iiber den reinen
Nachvollzug der Strukturen und Inhalte des auflerschulischen (Vereins-)Sports hin-
aus. Das Anliegen richtet sich darauf, in der Auseinandersetzung mit Inhalten der
Bewegungs- und Sportkultur an das sportliche Tun gekoppelte Reflexionsverhaltnisse
zu schaffen, die als Voraussetzung fiir Bildungsprozesse wirksam werden kénnen
(Schierz, 2013; Franke, 2015). Dazu gilt es, an den Voraussetzungen in Bezug auf
Wissen und Kénnen wie auch den Interessen, Einstellungen und Haltungen der
Schiilerinnen und Schiiler anzukniipfen, die nicht zuletzt auch durch sportbezogene
biographische Erfahrungen geprégt sind. Die Herausforderung ist, einen schliissigen
Bezug zur Lebenswelt (Bewegungs- und Sportkultur) zu schaffen und dabei gleich-
zeitig den bloflen Nachvollzug deutlich zu erweitern. Das bedeutet, Beziige eines
Sich-Bewegens wie auch eines reflexiven Zugangs einzubeziehen, der es Schiilerinnen
und Schiilern ermoglicht fiir sich jeweils individuell Sinn in der Auseinandersetzung
mit der Bewegungs- und Sportkultur zu entdecken bzw. zu erhalten.

Mit Blick auf die verantwortungsvolle Teilhabe am Feld Bewegung und Sport in
seiner facettenreichen Ausdifferenzierung, ebenso wie angesichts differenter indivi-
dueller korperlicher Voraussetzungen, Interessen, Einstellungen und Werthaltungen
ist entsprechend eine diversititsbewusste Ankniipfung an gegebene Differenzen
wesentlich - ebenso, wie der Blick auf einen gemeinsamen Rahmen schulsportli-
chen Handelns (Laging, 2006). Das Fach Bewegung und Sport in der Schule bie-
tet Lerngelegenheiten fiir alle Kinder und Jugendlichen gleichermaflen mit Blick auf
reflexiv begleitete Erfahrungspotentiale kérperlichen Erlebens. Nicht zuletzt durch
die Unmittelbarkeit und Authentizitit korperbezogener Erfahrungen (Bielefeld,
1991) im Bewegungs- und Sportunterricht ist die sorgsame Verantwortlichkeit von
Lehrpersonen dabei von besonderer Bedeutung.

Auch fiir den Aufbau und Erhalt von Lernmotivation und Interesse spielt die
Lehrperson eine zentrale Rolle. Lernmotivation und Interesse entstehen insbe-
sondere durch ,Erfahrung von Kompetenzzuwachs (durch Unterricht) sowie
durch den personlichen Bedeutungsgehalt des Gegenstandes, mit dem sich die
Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht auseinandersetzen (Demuth, Ralle &
Parchmann, 2005, S. 56). Die wahrgenommene inhaltliche Relevanz der Lerninhalte,
Instruktionsqualitdt, soziale Einbindung, Kompetenz- und Autonomieunterstiitzung
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sowie das wahrgenommene inhaltliche Interesse der Lehrperson seitens der
Schiilerinnen und Schiiler kennzeichnen entsprechend Bedingungsfaktoren, die
auf Lernmotivation und Interesse Einfluss nehmen (ebd.; Prenzel, 1995 & 1997) -
und damit auf didaktische Implikationen verweisen. Die Bedeutsamkeit sorgsamen
Initiierens und Begleitens individueller (Lern-)Erfahrungen im Fach Bewegung und
Sport findet damit auf mehrfacher Ebene eine Begriindung.

7.6.7 Das Fach ,,Erndhrung und Haushalt“: Merkmale und
Denkstrukturen

Das Fach ,Erndhrung und Haushalt® umfasst Themenbereiche, die die Lebens-
gestaltung des Menschen an der Schnittstelle von naturwissenschaftlichem und ge-
sellschaftswissenschaftlichem Verstehen zentral betreffen. Ernahrung und Gesund-
heit befassen sich mit der Verantwortung fiir den eigenen Korper wie auch den
Blick auf gesundheitserhaltende gesellschaftliche Esskulturen. Das Management des
eigenen Lebens und seiner sozialen familidren, partnerschaftlichen Einbettung be-
trifft Haushalts- und Verbraucherfragen, die zutiefst mit 6konomisch-6kologischen
Aspekten verbunden sind und damit wieder den Zusammenhang von Gesellschaft
und Natur sichtbar machen. Wesentlich ist, dass iiber den Bedeutungspfad
der Lebensstilgestaltung gingige Reduktionen des Faches auf Verhaltens- und
Handlungsprogramme (Konsumentenbildung und Erndhrung!) vermieden werden,
so wesentlich diese Lernbereiche auch sind, um die Bedeutungs- und Reflexions-
horizonte zu erhohen (Diitthorn & Gemballa, 2013).

Die Herausbildung eines eigenen Lebensstils, die selbstreflexive Kultivierung des
eigenen Konsumentenverhaltens in Verbindung mit praktischen Fihigkeiten des
Lebensmanagements in privaten und beruflichen Bereichen machen dieses Fach zu
einem zentralen Bildungserfordernis reflektierter Grundbildung auf Niveaustufe 2.
Uber praktische und technische Fihigkeiten hinaus, die freilich eine Grundlage
des Handelns in Haushalt und Lebensmanagement sind, kann ein grundgebilde-
ter Mensch in diesem Bereich grofiere Zusammenhinge zwischen lebensweltlichen
Verdnderungen durch technologische Innovationen, der Wahl eines Lebensstils,
einer Ethik des Umgangs mit Ressourcen und eigenen Kultivierungspotentialen er-
kennen und auf dieser Basis selbstverantwortlich Verbraucherentscheidungen tref-
fen. Das Fach ,,Erndhrung und Haushalt® entspricht gewissermafien auch dem, was
Terhart (2019, S. 176) als aktuelle Tendenz zur Inklusion alltagspraktisch-lebensge-
staltender Bereiche in das Schulcurriculum beschreibt, als wichtige Ergidnzung zu
den eher wissenschaftsbasierten Wissensordnungen klassischer Curricula.

Der spezifische Beitrag dieses Faches zu einer allgemeinbildenden Grundbildung
liegt dabei in der Reflexivwerdung der eigenen Lebensgestaltung, insbesonde-
re des eigenen Lebensstils, bezogen auf die basalen Grundlagen von menschlicher
Entwicklung und Wohlbefinden.
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7.6.8 Prozeduren - Konzepte - Fachliche Kerne

Zentral ist auch hier der enge Erkenntnis- und Handlungszusammenhang im Kreis-
lauf von Planung - Durchfithrung - Reflexion, und zwar bezogen auf den Haus-
halt als dreifach zu gestaltenden Raum: als Raum der sog. Versorgung, als Wirt-
schaftsraum und als Sozialraum (BMBWE, 2016). Trotz der Konzentration auf die
praktische Erprobung von Fertigkeiten (,Haushaltsmanagement® im handlungs-
orientierten Unterricht praktisch durchfithren) nehmen neuere fachliche Glie-
derungsstrukturen Begriffe auf, die Kernkonzepte anzielen und die traditionellen
Themenkreise Erndhrung und Gesundheit, Haushalt und Gesellschaft iiberschrei-
ten, wie etwa die sozio6konomischen Grundlagen von Verbraucherbildung, von
Lebensgestaltung und Lebensstil (Bartsch & Biirkle, 2013; Buchner, 2013). Ein Kern-
konzept sind sozial- und gesundheitsvertriagliche Lebensstilkonzepte, welchem
sich nachhaltige Ressourcennutzung (Verbrauch), Organisation (Planen, Durch-
fithren, Bewerten) und Lebensumwelt- und Selbstgestaltung (Stil- und Kultur-
fragen) als zentrale Prozeduren zuordnen bzw. unterordnen lassen. Ein weiteres
Kernkonzept, quasi die andere Seite der Medaille in Bezug zu Lebensstilkonzepten,
ist der ,oikos“ als Raum, (griech. oikos = Haus(halt)) im Sinne seiner weiteren
humandékologischen Begriftsverwendung der Beziehung zwischen dem Menschen
und seinen (von ihm selbst zu kultivierenden bzw. zu gestaltenden) Umwelten. Die
wissenschaftlichen Bezugsdisziplinen des Faches Erndahrung und Haushalt sind viel-
faltig und reichen von Erndhrungswissenschaften {iber Wirtschaftswissenschaften
und Soziologie bis zu naturwissenschaftlichen Basisdisziplinen.

Fachlicher Kern des Unterrichtsfaches Erndhrung und Haushalt:

Das Modell des Grundbildungskonzepts geht davon aus, dass jedes Fach einen sta-
bilen Kern besitzt, der aus grundlegenden fachspezifischen Konzepten (Basiskonzep-
ten) und fundamentalen fachspezifischen Prozeduren (Verfahren) besteht.

Der fachliche Kern des Faches Erndhrung und Haushalt ist stark von einer Be-
stimmung des Gegenstandes auf der Zielebene abhingig (also der Frage nach dem
Wozu). Kernkonzepte sind etwa das Konzept des Lebensstils oder des ,,0ikos“ als
Versorgungs-, Kultur- und Sozialraum. Prozeduren im Fach Erndhrung und Haus-
halt lassen das gegenstandsbezogene Tun entstehen bzw. unterstiitzen die reflexive
Verarbeitung generierter Erfahrungen, aus denen sich der Aufbau von Denkstruk-
turen anhand von Konzepten speist.
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7.6.9 Ziele und Aufgaben des Faches Ernihrung und Haushalt auf
Niveaustufe 2

Schiilerinnen und Schiiler sollen in diesem fiir ihre Lebensgestaltung entschei-
denden Fach jene Reflexivitit erreichen, die es ihnen ermdglicht, Erndhrung,
Gesundheit, Bewegung, kulturelle und soziale Lebensraumgestaltung als wech-
selseitige Bezlige zusammenzudenken und als Gestaltungsaufgabe ihres eigenen
Lebens aufzugreifen. Es ist daher wesentlich, dass die praktischen Lernvollziige di-
rekt an Planungs- und Gestaltungsentscheidungen gekoppelt werden, die von den
Schiilerinnen und Schiilern reflexiv mitvollzogen werden. Auf der Niveaustufe 2 sind
die Schiilerinnen und Schiiler auch fahig, relevante Informationen fiir ihre Kauf-
und Lebensstilentscheidungen gezielt zu suchen, zu analysieren, mit fachrelevanten
Grundkonzepten in Verbindung zu bringen, zu interpretieren, zu vergleichen und zu
beurteilen.



8. Herausforderungen fiir Lehrpersonen und fiir die
Lehrerinnen- und Lehrerbildung der Sekundarstufe

Fast am Ende dieser Darstellung reflexiver fachlicher Grundbildung angelangt, stel-

len sich zentrale Fragen nach den Moglichkeiten fiir und Herausforderungen an

Lehrpersonen und angehende Lehrkrifte insbesondere der Sekundarstufe I, aber

auch der Primarstufe und Sekundarstufe II, die ihrer Unterrichtsentwicklung gerne

ein kohdrentes Bildungskonzept zugrunde legen mdchten und mit diesem vorgeleg-
ten Ansatz arbeiten wollen.

— Der fachinhaltliche Dialog: Ein explizites Grundbildungskonzept wie das hier vor-
gelegte bietet fiir Lehrpersonen eine nicht nur an Output-Standards orientierte
Dialogmoglichkeit iiber die inhaltlichen Ziele ihres tiglichen (Fach-)Unterrichts.
Grundbildung macht ernst mit der kritischen Feststellung, dass wir neben der
Optimierung des Lernens auch die Frage nach dem Was und Wohin beantwor-
ten miissen.

— Herausforderungen an Lehrpersonen: Grundbildung fordert Lehrpersonen gleich-
zeitig heraus, ihr Fach neu zu definieren und die Denkmuster und Basiskonzepte
anderer Facherbiindel kennenzulernen, um am Fremden das Eigene umso schir-
fer zu erkennen, aber auch sich dem interdisziplindren Dialog zu 6ffnen.

Lehrpersonen sollten in Folge dieses Konzeptes zentrale Strukturelemente und Ver-

stehensdimensionen ihrer Ficher erkliren und vermitteln konnen. Die Einfithrung

in Kernkonzepte und das Erkennen von Tiefenstrukturen ist wesentlich fiir das

Weiterlernen der Schiilerinnen und Schiiler.

Eine weitere Herausforderung stellt dar, das in der Grundbildung zu erreichen-
de Niveau II (= reflektierte Lebensbewiltigung und gesellschaftliche Mitgestaltung)
fiir die eigenen Fécher an den einzelnen fachlichen Konzepten, Prozeduren und/oder
Fallbeispielen zu konkretisieren.

Als hilfreich konnen folgende integrativen Beitrdge dieses Konzeptes genannt
werden:

— Die Integration von als different erlebten Anforderungen in der Reflexion eines
eigenen fachlichen Gesamtkonzeptes: Die Orientierung an Basisdimensionen
der Grundbildung als fachlichen Kernkonzepten hilft Lehrpersonen auch, mit
den unterschiedlichen und oft als different erlebten Anforderungen durch
Lehrpléne, Bildungsstandards, teilstandardisierte Abschlusspriifungen und kon-
krete Schulkontexte umzugehen. Das vorliegende Grundbildungskonzept bie-
tet dazu einen systematischen Zugang auf groflerem Horizont, und zwar formal
identisch strukturiert fiir alle schulischen Ficher(gruppen) am Ende der Grund-
bildungszeit.

— Die Auswahl von Fallbeispielen (Kapitel ,Dimensionen der fachlichen Grund-
bildung®, S. 25ft.): Lehrpersonen, die mittels der Struktur ,Kerne-Konzepte-
Prozeduren-Fallbeispiele® arbeiten, konnte es besser gelingen, die Systematik
des Fachwissens und die aktuellen gesellschaftlichen, wirtschaftlichen, berufli-
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chen und politischen Diskurse zu verbinden und Fallbeispiele zu suchen, die mit
Fragen heutiger Lebens- und Arbeitswelten korrespondieren.

Die Gleichwertigkeit der Ficher: Die Anforderungen der Bildungsstandards fiir
bestimmte Fécher sind in diesem Konzept ebenso sinnlogisch integriert wie es fiir
jene Facher eine identische Systematik bietet, die nicht durch Bildungsstandards
in Kompetenzmodellen strukturiert sind. Damit soll klar signalisiert werden,
dass alle Facher(gruppen) einen gleichwertigen und unverzichtbaren Beitrag zur
schulischen Grundbildung leisten. Daran kniipft sich auch die Relevanzfrage:
Lehrpersonen mit einem Grundbildungskonzept werden begriinden kénnen, wa-
rum bestimmte Themen und Wissenstraditionen nicht aus dem schulfachlichen
Fachunterricht zu streichen sind, da ihre Behandlung essentielle Erkenntnisse fiir
das Leben in der Gegenwart bereitstellt.

Unterstiitzung des schulischen Diskurses: Zuletzt sollen damit Gesprachs-
moglichkeiten iiber fachliche Kerne und das in der Grundbildung zu erreichende
Niveau 2 im Lehrerinnen- und Lehrerkollegium, unter ausdriicklichem Einbezug
der Schiilerinnen und Schiiler, sowie schulische Initiativen facheriibergreifender
Zusammenarbeit zur Absicherung der Grundbildung unterstiitzt werden.

Universitdr-hochschulische Lehrerinnen- und Lehrerbildung ist eng verbunden mit
den Herausforderungen des schulischen Wandels und neuen Anforderungen an
Lehrpersonen.

Im besten Falle entwickeln die Lehrerinnen- und Lehrerbildungsinstitutionen

modellgebende Konzepte richtungweisend selbst mit (vgl. Greiner 2019) und ver-
dndern zugleich ihre eigenen Ausbildungsbedingungen, um diesen Entwicklungen
selbst Rechnung zu tragen.

Entsprechend sollte von der universitir-hochschulischen Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung fiir Sekundarstufenlehrpersonen erwartet werden, dass

fachliche Uberblicke, Grundorientierungen und Kernkonzepte ein wesentlicher
Grundbestandteil des Studiums sind,

wissenstheoretische Kompetenz bei Lehramtsstudierenden geférdert wird, also
Verstehenszugénge zur Herstellung, Legitimation, Eigenart und den Grenzen des
jeweiligen Wissens,

das disziplindre Wissen eines Fachgebietes in seiner Pluralitit und in seinen zen-
tralen Tiefenstrukturen kennengelernt wird,

Studieren als fachliche Wissensgenerierung auch anhand des Erwerbs konkreter
fachlicher Prozeduren erfahrbar wird,

wesentliche Methoden und Verfahrensschritte eines Fachgebietes genetisch-re-
konstruktiv vermittelt werden,

die fachwissenschaftlich-fachdidaktische Arbeit mittels der Struktur ,Kerne-
Konzepte-Prozeduren-Fallbeispiele” auch einen systematischen Zugang zu aktu-
ellen schulrelevanten gesellschaftlichen Diskursen bietet,

das diagnostische Erkennen unterschiedlicher Wissens- und Aneignungsniveaus
von Schiilerinnen und Schiilern in fallbasierten Zugdngen an konkreten Doku-



Herausforderungen fiir Lehrpersonen und fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung

mentationen trainiert wird sowie Fordermoglichkeiten kennengelernt, erprobt
und forschungsunterstiitzt evaluiert werden,

— die Auswahl von aktuellen Fallbeispielen, die gesellschaftliche Relevanz besitzen,
geiibt wird,

— hochschulische Lernsettings etabliert werden, die den Theorie-Praxis-Transfer
durch die Eréftnung der unterschiedlichen Perspektiven (bewéhrtes Praxiswissen,
Forschungsbefunde und eigene Erfahrung) férdern,

— an konkreten Beispielen das zu erwerbende Fachwissen immer auch als Lern-
gegenstand modelliert wird - und zwar von Fachwissenschaft und Fachdidaktik
gemeinsam,

— mit Kooperationsschulen als Modellschulen gemeinsam und partnerschaftlich an
der Weiterentwicklung und unterrichtsrelevanten Umsetzung des Grundbildungs-
konzeptes gearbeitet wird.

So zeigen sich am Ende dieser Darstellung Konturen einer breiteren Landschaft
zwischen Schulpiadagogik und Lehrerinnen- und Lehrerbildung und eine mégliche
fruchtbringende Allianz im Sinne des ,tieferen Lernens® von Lehramtsstudierenden
und zugleich von Schiilerinnen und Schiilern, eine Allianz, die im Sinne des hier
vorgestellten Konzeptes reflexiver Grundbildung die Fachlichkeit hochhélt und zu-
gleich iiber die Interessen des Einzelfaches hinausgeht.
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